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RESUMEN

Al plantearnos la formacion inicial de los profesores y profesoras debemos partir teniendo claro que
formamos para una profesion. Una profesion que se caracteriza por manejar un conocimiento particular, por
desarrollar unas competencias concretas y producir una cultura singular. Los futuros docentes deben aprender a
construir un conocimiento profesional en base a estas caracteristicas que definen la profesion docente y que la
hacen distinta de otras profesiones.

ABSTRACT

When we talk about teachers' initial training, we must have cleary in mind that we train for a profession
which is characterised by handling specific knowledge, by developing distinct qualifications and by producing a
singular culture. The future educators must learn to build proficient knowledge based on these attributes which
describe the teaching profession and make it different from other careers.

PALABRAS CLAVE

Formacion del profesorado, Formacion inicial, Profesionalizacion docente.

KEYWORDS

Teacher training, Initial training, Professionalizing teaching.

1. DE DONDE PARTIMOS AL HABLAR DE FORMACION INICIAL DEL
PROFESORADO

La formacion del profesorado es una disciplina intimamente relacionada con la
actividad de la ensefianza, debido a que, como sefiala Marcelo (1994, p. 68): “si algo
caracteriza el rol del profesor, independientemente del modelo didactico subyacente, es la
actividad de la ensefianza”. Pero la investigacion educativa, en el intento de delimitar las
relaciones existentes entre formacion del profesorado y ensefianza, se plantea la siguiente
pregunta: ;hasta qué punto los resultados de la investigacion sobre la ensefianza son ttiles
para la profesion docente?. Es por esta cuestion por lo que ahora se hace referencia a la
necesidad de una reconstruccion del discurso educativo, especialmente cuando se plantean
cuestiones relativas a la utilidad del conocimiento didactico para los docentes (Salinas
Fernandez, 1995; Laursen, 1994).

Gimeno (1995), hace referencia a un movimiento desregulador en educacion
destacando los aspectos inciertos y complejos que caracterizan la ensefianza. Este
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movimiento desregulador puede verse manifestado en aspectos como son la forma de
entender el curriculum, la ensefianza, la escuela y la profesion docente, y tiene, a su vez,
una influencia directa en la teoria que construye la formacion del profesorado.

Respecto a la forma en que se entiende el curriculum, las propuestas desreguladoras
conciben al profesor como creador del curriculum y no como un mero ejecutor del
curriculum prescrito por otros, como un agente activamente implicado en la adaptacion de
los decretos del curriculum que provienen de la administracion (Bolivar, 1992; Ben Perezt,
1990). La ensenianza, considerada esencialmente una actividad meramente técnica, es
ahora entendida como una habilidad cognitiva compleja de resolucion de problemas que
requiere una toma de decisiones auténoma y una reflexion sobre la practica, alejandose de
normas y prescripciones de actuacion impuestas y asumidas indiscutiblemente como
validas (Leinhardt y Greeno, 1986; Moral, 1990, 1992). La forma de concebir la institucion
escolar también tiene una repercusion evidente en la teoria que construye la formacion del
profesorado, ya que el centro escolar es el contexto donde se produce la accion del
profesor. Desde los procesos desreguladores, la institucion escolar deja de concebirse bajo
un control de relaciones jerarquicas para ser concebida bajo el establecimiento de unas
relaciones de colaboracion que propician una esfera interactivo ecologica (Bolivar, 1996;
Lorenzo, 1994). Finalmente, desde estos planteamientos la profesion de la ensefianza deja
de ser concebida como una practica rutinizada para ser concebida como una practica
creativa, autonoma y profesionalizadora (Contreras, 1997). Ahora no se prescriben
conductas técnicas para que el profesor las aplique en sus clases, sino que se da el “poder”
al profesor para que desde una forma auténoma y profesional construya su teoria personal
acerca de la ensefianza (O'Hanlon, 1993; Cochram-Smith y Lytle, 1993).

El tema de la construccion de una teoria personal acerca de la ensefianza es un tema
esencial que dirige la atencion a la hora de hablar de formacion del profesorado, pues al
asumir el rol esencial de la teoria personal, se da al profesor un papel activo en la
construccion del conocimiento acerca de la ensefianza. Este planteamiento tiene una serie
de repercusiones inmediatas en la teoria que fundamenta la formacion del profesorado, ya
que permite una mejora del estatus profesional de los profesores (Escudero, 1992), y
contribuye a reconocer la importancia de formar a los profesores en el fomento y desarrollo
de una teoria personal, y no simplemente en la transmision y asimilacion de una teoria
acumulada en formulas o recetas prescritas desde instancias académicas (Moral, 1997a).

La polémica existente entre los planteamientos positivistas e interpretativos-criticos
enraizados en corrientes modernistas y postmodernistas, llega a plantear que el
conocimiento es subjetivo y socialmente construido (Sanger, 1996). Esto permite dar un
papel relevante al conocimiento practico del profesor, conocimiento que el profesor
construye en su practica diaria de clase, compuesto de imagenes y teorias, y construido a
través de la reflexion “en” y “sobre” la accion. Asi, las posiciones sobre la utilidad de
prescripciones para producir una ensefianza eficaz, son abandonadas para dar “poder” a la
teoria personal del profesor (Montero Mesa, 1997). Desde las corrientes prdcticas-
artesanas 'y técnicas-academicistas para generar conocimiento profesional, se llega
finalmente a una corriente hermenéutico-reflexiva para generar conocimiento (Pérez
Gomez, 1995), lo cual implica dar una gran importancia a los procesos de interpretacion,
de busqueda de significado personal y de construccion de una teoria personal acerca de la
ensefianza.



FORMACION PARA LA PROFESION DOCENTE 173

Estos planteamientos llevan a comprender la formacién del profesor utilizando
nuevas metaforas, tales como el profesor investigador (Elliott, 1993), el profesor reflexivo
y el profesor colaborador (Villar, 1995; De Vicente, 1996). Estas tres metaforas son
basicas para modificar las estructuras tradicionales que fundamentan la formacion del
profesorado, y un instrumento de debate para ofrecer un tipo de formacion mas actual,
renovado y ajustado al perfil que se intenta desarrollar en la profesion docente. Todo esto,
permite, a su vez, hacer referencia a un nuevo profesionalismo para entender la profesion
de la ensefianza (Hargreaves, 1996; Contreras, 1997), lo cual implica modificar los
planteamientos de la formacion inicial del profesorado y comenzar a hablar de formacion
para la profesion de la enserianza.

Pero existe una cuestion dificil de resolver: jen qué reside basicamente la profesion
de la ensefianza?, ;qué aspectos de la profesion de la enseflanza son especialmente
relevantes para que los alumnos que se forman para ser futuros profesores lleguen a
dominar en el periodo de formacion inicial?. A continuacion, intentaremos responder a esta
compleja pregunta, que la investigacion sobre formacion del profesorado se plantea
constantemente.

2. FORMACION PARA LA PROFESION DOCENTE

Las distintas formas de analizar la escuela, la ensefianza, el profesor, los alumnos,
etc., y las distintas formas de conjugar estas variables, ha producido diversas
aproximaciones para entender la formacion del profesor. Marcelo (1994), considera que se
puede hablar de cinco orientaciones conceptuales para aproximarse a la formaciéon del
profesorado: orientaciéon académica, orientacion tecnoldgica, orientacion practica,
orientacion personalista y orientacion social-reconstruccionista. Estas orientaciones pueden
quedar agrupadas en dos grandes bloques: unas bajo un concepto de formacién tradicional
y otras bajo un concepto mas actual.

* Orientacion académica y tecnoldgica, apoyadas en la tradicion de la disciplina y
en una aproximacion racional poco flexible, conectada con la adquisicion y desarrollo de
competencias técnicas. El modelo de profesor que se forma desde estas orientaciones en un
mero técnico.

* Orientacion practica, personalista y social-reconstruccionista. Frente a las
orientaciones académica y tecnoldgica se agrupan la orientacion practica, personalista y
social-reconstruccionista bajo un nuevo planteamiento de la formacion, que parte de la
experiencia personal, y fomenta un proceso reflexivo que lleva a un tltimo nivel donde se
plantean las implicaciones éticas y politicas de la actuacion. El modelo de profesor que se
forma desde estas orientaciones es un profesional que resuelve problemas y toma
decisiones de forma auténoma, desvelando las implicaciones de su practica.

En esta compleja teoria se integra el papel de la “reflexion” como instrumento clave
para enriquecer la fundamentacion del profesorado (Villar, 1995). La “reflexion” puede ser
utilizada como variable para analizar las distintas aproximaciones dedicadas a definir la
formacion del profesorado, y permite convertir las orientaciones tradicionales, como es el
caso de la orientacién académica, en formas mdas renovadas. Asi, desde una simple
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transmision de contenidos, ejemplo tipico de la orientacion académica para la formacion
del profesorado, al introducir la variable “reflexion”, se progresa en el desarrollo del
conocimiento didactico del contenido, abriendo asi otras posibilidades de formacion (Pérez
Gomez, 1992).

La reflexion es concebida como un proceso interno que puede producirse mediante
una reflexion “sobre” la accion o “en” la accion, que en algunos casos puede plantearse
como un proceso individual, pero que indudablemente debe ser considerada una accion
colectiva y contextual, pues el conocimiento explicito y util para transformar la realidad
escolar se construye de forma colectiva y conectada con un contexto particular que
imprime un significado especial al proceso reflexivo. Surgen asi, una serie de principios de
formacion del profesorado conectados con esta idea que destaca el papel activo y reflexivo
del aprendiz en su proceso de formacion (Moral, 1997):

— Principio de unio6n entre la teoria y la practica.

— Principio de promocion de una toma de decisiones deliberativa.
— Principio de dominio de fundamentos basicos de investigacion.
— Principio de desarrollo de habilidades de resolucion de problemas.
— Principio de promocion de un pensamiento critico.

Estos principios de formacion del profesorado guardan una estrecha relacion con la
idea de formar un profesional que pueda hacer frente a la diversidad de situaciones
complejas que caracterizan la profesion de la ensefianza. Esta forma de entender la
formacion del profesorado, no es nueva y viene destacada por la mayoria de los autores
dedicados a este campo de estudio. Por poner algunos ejemplos, podemos destacar las
definiciones que dan los autores siguientes:

* Medina y Dominguez (1989), consideran que:

“la formacion del profesorado permite una emancipacion profesional para conseguir
elaborar un estilo de ensefianza de forma critica y reflexiva que permita una mejora de la ensefianza
que imparte, ademas de poder desarrollar un proyecto comun mediante el trabajo en equipo”.

* Marcelo (1989, p. 30), define la formacion del profesorado como:

“el campo de conocimiento, investigacion y propuestas tedricas y practicas, que dentro de la
Didactica y Organizacion Escolar, estudia los proceso mediante los cuales los profesores —en
formacion o en ejercicio— se implican individualmente o en equipo, en experiencias de aprendizaje
a través de las cuales adquieren o mejoran su conocimientos, destrezas y disposiciones, y que les
permite intervenir profesionalmente en el desarrollo de su enseflanza”.

Pero a lo largo de los ultimos afios, se ha planteado una y otra vez la misma
cuestion: son los docentes profesionales o no lo son?. En el intento de profundizar en el
concepto de profesion de la ensefianza, existe una tendencia a utilizar la investigacion
hecha sobre otras profesiones como la de médico o abogado y compararla con la profesion
de la ensefianza. Sin embargo, como sefiala King (1994), estas comparaciones no tienen
fundamento, y pueden incluso llegar a impedir que elaboremos una idea clara del
profesional de la ensefianza, ya que la enseflanza posee unas caracteristicas particulares
que la hacen distinta de otras profesiones, pues posee un conocimiento base singular y
especifico determinado por el ambiente complejo donde sucede la ensefianza
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Al igual que esta comparacion es infructuosa, la biisqueda de una definicion comun
de profesion es infructuosa debido a que existe una falta de rasgos profesionales
generalizables, pues estos son socialmente construidos (Popkewitz, 1994). Pero parece ser
una cuestion asumida en distintos contextos y por diversos autores que la ensefianza es una
profesion, especialmente cuando comprobamos que se adapta perfectamente a los rasgos
generales que definen cualquier profesion (Johannesson, 1993):

— proporcionar un servicio a la sociedad,

— poseer un conocimiento técnico especializado,

— requerir un periodo de entrenamiento académico, y
— tener una cierta autonomia en la toma de decisiones.

Las investigaciones como la de Clark y Peterson (1986), abren un camino para
considerar la profesion de la ensefianza como algo que no reside en una mera aplicacion de
una conducta mecénica y técnica, sino que requiere un profesional que sea capaz de
dirigirse por si mismo, de pensar y tomar decisiones para la mejora de su practica. Ahora
se habla de un nuevo profesionalismo fundamentado en la reflexion y la investigacion, que
olvida las formas jerarquicas y autoritarias entre los miembros de un centro para buscar
formas de relacién colaborativas, y que conecta con los procesos de desarrollo
institucional. El profesionalismo postmoderno (Hargreaves, 1996; Zeichner, 1996;
Contreras, 1997), esta caracterizado por dar una mayor oportunidad y responsabilidad para
ejercer un juicio sobre los problemas de la ensefianza, oportunidad para dirigirse a alcanzar
los propositos morales y sociales en una cultura colaborativa, que lleve a dar poder y
autonomia al profesorado.

Para profundizar en el concepto de la profesion de la ensefianza habria que hacer
referencia al conocimiento, las competencias y la cultura que caracteriza a la profesion
docente, aspectos que a continuacion son explicados brevemente:

A) Conocimiento docente

La literatura sobre creacion y desarrollo del conocimiento profesional destaca la
hegemonia de la investigacion educativa y de la comunidad de investigadores como fuente
principal para la creacion del conocimiento que, supuestamente, sirve de base para la
profesion de la ensefianza (Usher, 1996). Sin embargo, Gltimamente se considera que el
conocimiento util para la profesion de la ensefianza también es creado por los profesionales
desde la practica (Escudero, 1992). Para Eraut (1994), el fundamento basico de un
aprendizaje profesional descansa en la idea de que la utilizacion del conocimiento de una
profesion y la forma en que este conocimiento es creado, no pueden ser separados. Desde
esta vision, se plantea una alternativa distinta a la forma tradicional para caracterizar el
conocimiento base de una profesion, fundamentada en la biisqueda de las estrategias reales
que los trabajadores utilizan en su profesion para generar su conocimiento profesional.

Haciendo un intento de construir un mapa de conocimiento base profesional para la
profesion de la ensefianza, se puede partir de la diferenciacion entre conocimiento
declarativo y conocimiento procedimental, asociado el primero con la teoria y el segundo
con la practica, distincion entre “saber qué” y “saber como” (Anderson, 1983; De Vega,
1984). El conocimiento conceptual o declarativo es definido como la serie de conceptos,

teorias ¢ ideas que una persona tiene conscientemente almacenadas en la memoria. Frente
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al conocimiento conceptual se sitia el conocimiento procesual-procedimental, referido al
conocimiento utilizado para la planificacion, organizacion, direccion y coordinacion de la
ensefianza, toma de decisiones, resolucion de problemas, etc. Este conocimiento procedural
o conocimiento del “como” se adquiere a través de la practica con “feedback”.

La investigacion realizada sobre el conocimiento base del profesor para la
ensefianza ha sido enriquecida con el concepto de “conocimiento practico”, desarrollado a
partir del trabajo de Elbaz (1983, 1988). Este tipo de conocimiento consiste en una serie de
imagenes mentales que el profesor va elaborando a través de su practica. Asi, el
conocimiento practico viene asociado con la idea de como hacer las cosas. Sin embargo,
Elbaz (1983), considera que este conocimiento practico se compone también de un
conocimiento proposicional formado de ideas, creencias y valores. Asi, dentro de este
conocimiento practico podrian situarse: a) e/ conocimiento pedagdgico general, compuesto
de ideas generales acerca de la ensefianza, de las creencias y las habilidades relacionadas
con la ensefanza (Grossman, 1990), b) el conocimiento de la materia, referido al
conocimiento de los hechos y conceptos mas destacados dentro de un campo de estudio, y
las relaciones que se establecen entre ellos (Grossman, Wilson y Shulman, 1989), c) el
conocimiento didactico de la materia, que incluye un conocimiento especifico de la materia
relativo a los aspectos sobre como hacerlo apropiado a los alumnos y al contexto donde se
trabaja (Grossman y Gudmundsdottir, 1987), d) e/ conocimiento curricular, referido al
conocimiento de los programas y materiales para enseflar un area o tema particular a un
nivel dado (Grossman, 1990), e) el conocimiento situacional y contextual relativo a los
procesos de ajuste de su conocimiento relativo a la materia y a los principios didacticos y
pedagogicos generales, a situaciones particulares determinadas (Grossman, 1900; Eraut,
1994), y 1) el conocimiento metacognitivo de control personal, relativo a los procesos que
el profesor realiza para llegar a ser el director de su propia practica mediante la toma de
consciencia de los procesos de ensefianza, y mediante una reflexion personal sobre su
actuacion (Calderhead, 1987, 1989). Este tipo de conocimiento sirve de base para la
construccion del conocimiento practico del profesor.

B) Competencia docente

El interés que ultimamente se aprecia en la literatura sobre formacion del
profesorado por plantear de nuevo un tipo de formacion articulado en torno al desarrollo de
“competencias”, es debida a la necesidad creciente que demanda cualquier sociedad de
preparar un profesional competente para hacer frente a una diversidad de contextos y
situaciones (Evans, 1993). En el ambito de la formacion del profesorado, la competencia
ha sido concebida como algo medible expresado en perfiles donde se dibujan las
habilidades profesionales que los estudiantes para profesor deben completar en su
entrenamiento inicial, lo cual esta en relacion con la propuesta de indicadores de ejecucion
que critica Elliott (1993a). En la misma linea que Elliot, McNamara (1992) considera que
las competencias no se deben concebir como algo estético que se aprende en un curso
académico, sino que deben ser consideradas como elementos de desarrollo y crecimiento
continuado a lo largo de toda la carrera profesional del profesor.

Es por esto, por lo que surge el debate entre los que intenta plantear “competencias”
a un nivel basico de simples habilidades que pueden ser asimiladas de forma sencilla y
mecanica, frente a autores como McNamara (1992) y Evans (1993), que buscan modelos
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alternativos de competencias que sirvan para dar “poder” al profesor y conseguir su
emancipacion profesional. Por tanto, lo importante es llegar a considerar que los
indicadores de competencia deben ser utilizados cono un instrumento para propiciar
procesos de desarrollo profesional en los profesores, aunque no puedan ser utilizados como
indicadores o patrones generalizables de conducta.

Por tanto, ahora se habla de indicadores de calidad (Elliott, 1993b), los cuales no
pueden ser definidos en términos de respuestas conductuales o resultados pre-
especificados, al igual que no pueden ser derivados de un analisis de tareas/funciones sobre
el trabajo, sino que deben hacer referencia a cualidades personales que se emplean en la
realizacion del trabajo docente, y a un niimero de habilidades clave relativas a la resolucion
de problemas y a la toma de decisiones complejas en situaciones no estructuradas. Estos
planteamientos llevan a Elliott (1993c), ha establecer un modelo de desarrollo de
competencias para la educacion del profesor fundamentado en la idea de que la ensefianza
es una ciencia prdctica contraria a las tendencias que tratan de enmarcar la ensefianza
dentro de una perspectiva conductual de “mercado social”. Asi los planteamientos de
Elliott estan dirigidos a establecer un curriculum para la formacion del profesorado basado
en el desarrollo de habilidades relacionadas con la capacidad para una comprension
situacional y practica, apoyados sobre la base del movimiento del profesor investigador.
De esta forma, no se prescriben formas de conducta concretas, pero se indica la calidad del
proceso para llevar a cabo conductas indagadoras y reflexivas (Elliott, 1993c).

C) Cultura docente

Es también necesario profundizar en la cultura profesional del profesor y en las
condiciones en las que se lleva a cabo la practica de la enseflanza, para alcanzar un
conocimiento mayor de las caracteristicas que distinguen la profesion docente, las cuales
determinan el tipo de formacion inicial que se debe propiciar en los futuros profesores.

Respecto a las condiciones de trabajo del profesor hay que destacar aspectos
relacionados con: a) la intensificacion provocada por la sobrecarga de trabajo de diversos
tipos como tareas de tipo burocratico para la realizacion de informes y memorias,
realizacion de tareas de ensefianza, realizacion de tareas de desarrollo profesional, etc., b)
aislamiento, aunque recientemente las propuestas del trabajo colaborativo son cada vez
mas frecuentes, chocan con la realidad de la ensefianza pues el profesor suele trabajar en
solitario, c) estrés, provocado por una falta de apoyo en las tareas docentes, una sobrecarga
de tareas para ser realizadas en un tiempo limitado, y las grandes expectativas sociales de
su tarea como profesores (Smith y Bourke, 1992; Barnabé y Burns, 1994).

El tema de la cultura profesional tiene un valor singular a la hora de hablar de la
profesion docente, pues establece un lenguaje, una perspectiva, unos valores, supuestos y
creencias que son esenciales para entender la profesion docente. Hargreaves (1996, 1995),
identifica cuatro formas de la cultura del profesor: a) individualismo, también conocido
como aislamiento, estd caracterizado por las situaciones en las que los profesores ensefian
solos en sus clases, aislados del resto de compaifieros, dando y recibiendo poca ayuda o
“feedback”, b) balcanizacion, se caracteriza por la fragmentacion de los profesores en
subgrupos, que en algunos casos trabajan de forma competitiva, como por ejemplo el
trabajo de los profesores por departamentos, ¢) mosaico mévil, aunque siguen existiendo
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distintos grupos y departamentos, la identidad de los subgrupos no es tan cerrada como en
la balcanizacion, d) cultura colaborativa, hace referencia a la existencia de relaciones de
colegialidad, apoyandose en principios de ayuda, apoyo y “feedback”, y f) colegialidad
forzada o artificial, la cual describe formas de colaboraciéon que son administrativamente
forzadas mas que asumidas internamente por los miembros de una comunidad escolar.

Ante estos elementos que caracterizan la profesion docente, los cuales han sido
resumidos brevemente, se pueden considerar nuevos planteamientos para fundamentar la
formacion inicial del profesorado y hacer referencia a un tipo de formacion conectada con
la realidad de la practica profesional.

3. LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO

Teniendo en cuenta las anteriores aportaciones que destacan los elementos que
caracterizan la profesion docente, debemos plantearnos con detenimiento en qué medida la
formacion inicial de los profesores se dirige a atender estos elementos y permite formar a
futuros profesionales que desarrollaran unos conocimientos y competencias dentro de una
cultura y condiciones de trabajo particulares.

En la actualidad, la formacion de los profesores de infantil y de primaria se realiza
en las Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado o en las Facultades de
Educacion, y su duracion es de tres afios. Los nuevos Planes de Estudio proporcionan
distintas especialidades, que en el caso de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Granada son las siguientes: Maestro de Audicion y Lenguaje, Maestro de
Educacion Especial, Maestro de Educacion Musical, Maestro de Educacion Fisica,
Maestro de Educacion Infantil, Maestro de Educacion Primaria y Maestro de Lengua
Extranjera (Resolucion de 28 de julio de 1994; Real Decreto 1440/1991). Estos planes
estan fundamentados en una diversidad de materias troncales, obligatorias de universidad y
optativas que ofrecen un amplio rango de posibilidades de especializacion.

Para los profesores de secundaria, la Logse (1990), establece en los articulo 24.2,
28 y 33.1, la exigencia de estar en posesion de un titulo profesional de Especializacion
Diddctica. En el Real Decreto 1692/1995 del 20 de octubre (BOE, 1995), se establecen los
estudios para alcanzar el titulo de Especializacion Didactica (cualificacion pedagogica).
Las ensefianzas teorico-practicas, que abarcan un periodo de un afio, se componen de:

— Materias obligatorias generales que versan sobre los aspectos socioldgicos,
pedagogicos y psicologicos relevantes para el ejercicio de la docencia en la
educacion secundaria.

— Materias especificas que son propias de la especialidad elegida.

La diversidad de materias y especialidades es significativa, ofertando distintas
posibilidades de formacion. Pero habria que preguntarse: ;jhasta qué punto es suficiente
ofrecer esta variedad de formas de especializacion para mejorar la calidad de la ensefianza
que se imparte en la actualidad en las instituciones dedicadas a la formacion del
profesorado?. La investigacion nos muestra una serie de elementos que permiten plantear
la posibilidad de modificar los modelos de formacion:
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1. Las limitaciones de la investigacion proceso-producto, que llevan finalmente a
establecer una ruptura con los modelos de “racionalidad técnica” para la preparacion del
profesor (Doyle, 1990).

2. El fuerte avance de la psicologia cognitiva, lo cual hace que el interés de la
investigacion se centre en el analisis del pensamiento y los procesos mentales en los que
descansan las actividades complejas (Marcelo, 1987).

3. La legitimacion de la investigacion etnografica, que permite dirigir la atencion al
significado que los sujetos dan a los hechos investigados desde su ambiente y desde su
sistema de creencias y valores personal (Davies, 1993).

4. La profesionalizaciéon del docente, la cual descansa en lemas como los de
autonomia, renovacion personal y direccion personal, que implican formar a los futuros
profesores en la resolucion de problemas educacionales complejos, en la toma de
decisiones, y en la reflexion “en” y “sobre” la accion (Clarke, 1995; Francis, 1995).

La reflexion se pone a la cabeza de todos los programas de formacion del
profesorado que pretenden desterrar los aspectos mecanicista que consideran que el
alumno que se forma para llegar a ser un profesor es un recipiente pasivo que acumula
conocimiento. Desde esta perspectiva se reconoce la naturaleza dinamica del conocimiento
del profesor, el cual se obtiene desde la accion y desde la reflexion sobre la practica.

La reflexion como un slogan para la reforma de la formacion del profesorado,
también significa un reconocimiento de que el proceso de aprendizaje para ensefiar
continta a lo largo de todo la carrera y la vida profesional de los profesores. Esto implica
que los futuros profesores deben ser formados durante su entrenamiento inicial para
adquirir un habito, que llegue a hacerse rutinario, en la reflexion, en el estudio y el analisis
de la practica educativa que perdure a lo largo de toda su carrera profesional (Bennett,
Carré y Dunne, 1993; Darling-Hammond y McLaughlin, 1996). Los niveles de reflexion
utilizados deben combinar los tipos de reflexion destacados por Van Manen (1977):
reflexion técnica (relacionada con la realizacion de una ensefianza efectiva y técnicamente
valida), reflexion practica (relacionada con una toma de consciencia de los motivos que
llevan a actuar de una manera determinada), y reflexion critica (relacionada con la toma de
consciencia de las implicaciones éticas y politicas de la actuacion).

Pero, la puesta en practica de programas de formacion reflexivos es dificil, pues
requiere un compromiso mas que una mera y simple predisposicion hacia la reflexion. Esta
simple predisposicion no es suficiente para llevar a cabo programas de formacion que
deberan permitir la construccion de un conocimiento profesional desde la formacion
inicial.

4. CONSTRUCCI(')N DE UN CONOCIMIENTO PROFESIONAL DESDE LA
FORMACION INICIAL
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Para comenzar a hablar de cdmo construir un conocimiento profesional desde la
formacion inicial hay que partir haciendo referencia al tipo de teoria que se debe
proporcionar en los programas de formacion del profesorado. McIntyre (1993) indica que
la teoria proporcionada en los programas de educacion del profesor ha sido criticada hasta
tal punto, que se llega a cuestionar la necesidad de impartir algin contenido tedrico en
estos programas. Aunque la aportacion de Mclntyre hace referencia a una postura
extremista, concluye finalmente destacando que la teoria en la formacion inicial de los
profesores debe ser considerada como algo que no se traslada en una serie de recipientes o
formulas exactas para que los alumnos que se forman para llegar a ser profesores las sigan
al pie de la letra.

Asi, parece existir un rechazo generalizado a la teoria tal y como se la ha concebido
tradicionalmente en la educacion del profesor, especialmente cuando la situamos dentro del
contexto de programas de formacion reflexivos. Ahora se destaca la importancia de
fomentar procesos en los estudiantes para cuestionar la teoria, llegando asi al concepto
“teorizacion”, pues teorizar es interpretar, explicar o juzgar intenciones, acciones y
experiencias, es decir implicarse en un proceso metacognitivo personal de comprension del
significado (Eraut, 1994).

Desde esta perspectiva se concibe la teoria bajo otro prisma, considerandola un
proceso intelectual mas que un conocimiento proposicional (Mclntyre, 1993). Este juego
intelectual es el que sustenta los procesos de teorizacion, los cuales son el fundamento para
la construccion y creacion de un conocimiento profesional personal (Eraut, 1994). Los
procesos de teorizacion deben conectarse con las teorias previas acerca del tema que se
estudia de los estudiantes para profesor, pues esto permitira ir modificando la estructura
mental de los alumnos que seran futuros profesores, e ir construyendo y reconstruyendo
desde la base, es decir desde los esquemas que sirven de apoyo a la estructura mental de
los alumnos (Tann, 1993).

Con estos procesos se conseguira ir construyendo una teoria personal acerca de la
enseflanza desde la formacion inicial, una teoria personal realmente 1til y practica para dar
significado al trabajo diario del profesor como profesional de la ensefianza, y no ir
construyendo una teoria acumulada en férmulas y recetas que deben ser aplicadas en los
contextos escolares, sin ningtn tipo de reflexion y toma de consciencia sobre el significado
de esa teoria.

Para conseguir construir una teoria personal acerca de la ensefianza, el proceso de
formacion inicial del profesorado, ademas de abandonar la forma tradicional de entender la
teoria, debe fomentar en todo momento los procesos de aprendizaje a partir de la
experiencia (Calderhead, 1988). Pero aunque estos planteamientos parecen estar claros y la
investigacion demuestre que el conocimiento proposicional no comienza a ser un
conocimiento profesional hasta que no comienza a ser utilizado con propdsitos
profesionales y comienza a ser percibido como algo significativo y relevante para la
practica (Grossman, 1992), los encargados de la formacion del profesorado parecen obviar
estas aportaciones. El usar un comienzo proposicional en una situacion practica, requiere
un esfuerzo intelectual considerablemente mayor que el de simplemente memorizar los
contenidos. Por tanto, aunque se conozca que un tipo de aprendizaje basado en la
experimentacion es mas duradero y valido, no suele ser utilizado en los contextos de
formacion inicial.
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Por tanto, seria necesario fomentar en los alumnos que se forman para llegar a ser
profesionales de la enseflanza procesos de aprendizaje a partir de la experiencia
acompafiados de principios como (Moral, 1997b):

1. Principio de agrupacion y de interpretacion de experiencias e impresiones.
2. Principio de utilizacion del conocimiento.

3. Principio de aprendizaje a partir del desarrollo de esquemas cognitivos.

4. Principio de reflexion y “feedback” constante.

5. Principio de desarrollo de procesos metacognitivos.

Unidos a estos planteamientos de fomento de procesos de teorizacion y de procesos
de aprendizaje a partir de la experiencia, hay que hacer referencia a los principios
constructivistas en el aprendizaje, pues es esencial adoptar la postura de que el
conocimiento es algo activamente construido por el aprendiz, que implica su subjetividad.
Por tanto, el conocimiento no puede ser simplemente “transferido” del profesor al
aprendiz. El modelo instrumental de un profesor transmisor del conocimiento, es
rechazado por un modelo constructivista que supone que el profesor tienen el rol de
desarrollar en sus estudiantes la construccion de sus propias estructuras conceptuales (Falk,
1996; Keney, 1994).

Para el constructivismo, cada persona construye y percibe la realidad de una manera
diferente. La postura aceptada es la que permite formular hipotesis de trabajo personales.
Con la vision constructivista se acepta que el conocimiento es una construccion subjetiva
de la realidad de una persona, mas que una verdad objetiva e instrumental, y que esta
verdad se construye en la indagacion sobre la practica y no mediante la transmision del
saber (Ross y Regan, 1993).

La construccion personal de significado se lleva a cabo mediante una practica
reflexiva que implica procesos de resolucion de problemas (Copeland y colaboradores,
1993). Dentro de esta perspectiva la funcion del pensamiento reflexivo, consiste en
transformar una situacion que es experimentada como oscura y conflictiva en una situacion
clara y coherente, utilizando procesos que implican los siguientes pasos: comprender el
problema, idear un plan o estrategia, ejecutar el plan para resolver el problema, y verificar
los resultados comprobando la utilidad del plan para la solucion del problema.

Estos procesos permiten trabajar la dificil union entre la teoria y la practica, union
que fundamenta las criticas mas intensas que la literatura sobre formacion inicial del
profesorado nos muestra constantemente (Cox, 1996). Los alumnos que se forman para
llegar a ser profesores, asi como los profesores principiantes, no alcanzan descubrir las
relaciones entre la teoria y la practica. Esto les lleva a ser incapaces de comprender de qué
forma el conocimiento teodrico recibido durante el periodo de formacion es generalizable y
aplicable a distintos contextos (Schempp, Sparkes y Templin, 1993; Cooke y Pang, 1991).

Los procesos de investigacion y de investigacion accion basados en un ciclo de
planificacion, accion, observacion y reflexion (Elliott, 1990), son utilizados como una
herramienta para desarrollar una teoria practica y critica, con la intencion de lograr que los
profesores comiencen a ser agentes activos en la produccion de un discurso pedagdgico,
mas que meramente consumidores de conocimiento profesional producido por los
académicos y los investigadores educacionales Carr y Kemmis, 1988).
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La alternativa mas apropiada para establecer un modelo de practicas de los alumnos
de Magisterio que propicie la union de la teoria con la practica, se sustenta en la utilizacion
de estrategias de investigacion. Con ellas se pretende que los alumnos en formacion no
asimilen simplemente lo que hacen los profesores que observan en su periodo de practicas,
sino que se cuestionen lo que hacen, como lo hacen y por qué lo hacen, asi como las
condiciones institucionales, politicas y culturales en que se realizan, pues, como sefiala
Zeichner (1993), solamente a partir de la indagacion y la reflexion acerca del porqué y el
como de las experiencias de los sujetos en los contextos reales, es de donde puede surgir la
verdadera union de la teoria con la practica.

El centro escolar, en este caso, debe estar abierto a acoger a los estudiantes para
profesor que necesitan adquirir un conocimiento verificado en la practica real mediante un
proceso de reflexion. Este ambiente debe ser abierto y colaborador para acoger dentro de la
vida del centro a los estudiantes que se forman para llegar a ser profesores. Asi se habla de
las Escuelas de Desarrollo Profesional y del papel de “menor” que deben realizar los
profesores de los centros escolares, para propiciar un proceso que disponga a los
estudiantes para profesor a aprender, a crecer y a cambiar, desde la reflexion acerca de los
episodios de la ensefianza que viven (Darling-Hammond, 1994; Field y Field, 1994). La
universidad debe proporcionar el espacio para comparar y contrastar las experiencias que
se obtienen en el contexto real del centro escolar. La universidad también debe
proporcionar el esquema de referencia tedrico desde el cual los estudiantes pueden
desarrollar una comprension critica del centro escolar y de las experiencias instructivas que
viven (Cochran-Smith, 1991; Richmond, 1996).

El proceso colaborativo entre el centro escolar y la universidad, supone algo mas
que una mera colaboracion, pues supone una responsabilidad compartida en los procesos
de aprendizaje de los futuros profesores (Christesnon, Eldredge, Ibom, Johnston y Thomas,
1996). El modelo de compafieros entre el centro escolar y la universidad, segiin Corcoran y
Andrew (1987), debe consistir en que en la misma semana que en la universidad se trabaja
algin tema en concreto referido a los problemas de ensefianza-aprendizaje, en el centro
escolar se contextualizara esta teoria mediante demostraciones y observaciones. Estas
propuestas de practicas se apoyan en el trabajo en grupos pequefios o seminarios (Oja,
Diller, Corcoran y Andrew, 1992; McCaleb, Borko y Arends (1992). La estructura de este
tipo de grupos proporciona un lugar donde los estudiantes que se preparan para ser
profesores puedan exponer el pensamiento que han elaborado a partir de experiencias
vividas o asimiladas de forma tedrica. En estos grupos existe un “espacio seguro” donde
los miembros trabajan juntos como personas, sin mascaras o pretensiones. Todos los
participantes actian como artifices en la elaboracion de la “verdad” y de la “teoria”,
proporcionando su vision personal con la que fundamentar y resolver las preguntas y las
indagaciones que surgen en el grupo.

Pero, tal y como se presenta en estos momentos la situacion de las practicas de los
alumnos que se forman para llegar a ser profesores, todas estas cuestiones referidas a un
modelo de practicum acorde con los principios de reflexion e investigacion, y apoyado en
una relacion estrecha entre el centro escolar y la universidad, son, casi podria decir,
planteamientos utopicos, mas que realidades posibles de poner en la practica. Asi, aunque
la investigacion sobre formacion del profesorado sigue insistiendo en la necesidad de
propiciar un proceso de formacion basado en la reflexion y la indagacion sobre la practica,
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parece existir un abismo insalvable entre lo que dicen los investigadores “tedricos” y la
realidad que actualmente vivimos.

Teniendo presente lo que la investigacion sobre formacion del profesorado
manifiesta abiertamente que para llevar a cabo un verdadero proceso de union de la teoria
con la practica se deben propiciar procesos de reflexion y de investigacion, y teniendo
presente que es realmente dificil crear la estructura que soporte un proceso de formacion
basado en procesos de investigacion que sea lo suficientemente poderosa como para
facilitar que el alumno por si mismo sea el constructor de la teoria acerca de la ensefianza,
planteo la posibilidad de utilizar lo que he llamado Investigacion Tedrico/Prdctica o
investigacion reflexiva (Moral, 1997a).

La Investigacion Tedrico/Prdctica surge a raiz de los impedimentos que viven los
estudiantes de Magisterio de para llevar a cabo proyectos de investigacion-accion en los
contextos reales donde realizan sus practicas. Entre los grandes impedimentos se pueden
citar los obstaculos que surgen desde el centro escolar y desde los profesores que imparten
la ensefianza, pues estos consideran que llevar a cabo un proceso de investigacion iniciado
por el estudiante en una clase normal puede frenar el progreso instructivo y curricular.

Por ello planteo un proceso de investigacion, que surge con el deseo de plantear la
investigacion como principio basico de estrategia formativa en el periodo de formacion
inicial de los profesores. La Investigacion Teorico/Prdctica se apoya en un modelo similar
a la investigacion accion, pero no posee como elemento basico la “accion” sobre la practica
para la mejora de ésta, sino que se apoya en un proceso reflexivo de introspeccion,
abstraccion, deliberacion y razonamiento que no implica necesariamente la actuacion sobre
la practica. El alumno debe observar y examinar con cuidado todos aquellos elementos de
la practica que le resultan problematicos y dificiles de comprender y debe reconsiderarlos
desde la relacion que se establece entre la teoria y la practica, consiguiendo reflejar esta
relacion desde un discurso personal, apoyado siempre por el didlogo compartido que se
establece en los seminarios de trabajo donde un grupo de alumnos progresa de manera
conjunta en todo el proceso de investigacion.

Por tanto, aunque los alumnos de las Facultades de Educacion no puedan llevar a
cabo un proyecto de investigacion accion completo, ya que ellos no pueden actuar en clase
verificando los resultados y modificando situaciones, si pueden utilizar la investigacion
como un instrumento de verificacion de la teoria en la practica. El esquema siguiente
resume el proceso de Investigacion Teorico/Practica, el cual se compone de seis fases:

Delimitar la teoria que fundamenta la practica mediante un analisis teorico.

Cuestionar los principios teéricos que fundamentan la practica mediante un

planteamiento de hipdtesis.

3. Comprobar los principios tedricos, mediante un analisis de la practica.

4. Verificar las hipdtesis formuladas mediante contraste de analisis
teorico/practico.

5. Confrontar conclusiones en grupo.

6. Recontruir la teoria que fundamenta la practica a partir de una visioén personal.

N —

Todo este proceso tiene como fin el conseguir que el alumno verifique los
principios tedricos que supone fundamentan el problema practico que se plantea al inicio
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de la investigacion, y que esto sea la base para la construccion de un conocimiento
profesional y la reconstruccion de la teoria personal acerca del tema o problema practico
que se investiga.

La Investigacion Teorica/Practica se realiza teniendo presente que el grupo de
alumnos junto con el profesor encargado del grupo que utilizan esta estrategia
metodologica, deben funcionar como una comunidad de “amigos criticos” (Cox, 1996),
donde, sin miedos, los alumnos puedan implicarse en los procesos de construccion de una
teorfa personal acerca de la ensefianza.
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