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UNA APROXIMACION AL PERFIL FORMATIVO DEL DOCENTE
PARA ATENDER A LA DIVERSIDAD DEL ALUMNADO
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RESUMEN

No cabe duda de que la atencién educativa a la diversidad del alumnado exige un cam-
bio en los roles del profesorado, necesitando una revision de los procesos formativos —inicia-
les y permanentes— tendentes a la biisqueda de alternativas distintas a las que vienen siendo
habituales y que se justifican desde la consideracion de la diversidad como uno de los grandes
valores en educacién. En su pretensién por responder a esta idea, nuestro trabajo repasa algu-
nos planteamientos, que consideramos fundamentales, desde el interés por abrir un espacio de

reflexién y debate dirigido a los formadores de formadores.
ABSTRACT

Undoubtedly, the educational treatment of student diversity demands a change in the
teacher’s role. This affects training processes, both at initial and in-service levels, which should
tend to look for alternatives based on the premise that diversity is a core value in education. In
this sense, our work reviews some fundamental assumptions, with the intention of creating a

space for reflection and discussion addressed to teacher educators.
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1. INTRODUCCION

La Ley Orgénica del Derecho a la Educacién (LODE, 1985) introduce cambios ideol6-
gicos, politicos y sociales, intentando dar respuesta a los avances que se estdn produciendo, al
tiempo que destaca los valores de libertad, tolerancia, solidaridad y pluralidad como los gran-
des ejes articuladores de esta respuesta, también considera la participacion de todos los ele-
mentos implicados en la vida de los centros educativos —padres, profesores y alumnos—,
mediante los correspondientes drganos colegiados de gobierno.

El Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo (1989) abre las perspectivas de
atencion a la diversidad atribuyendo a los docentes la responsabilidad de atender en sus aulas,
por igual, a todos sus alumnos, independientemente de sus diferencias sociales, culturales, eco-
ndémicas, etc., incidiendo también en las diferencias individuales por causas fisicas o psicoldgi-
cas. De igual forma introduce un nuevo estilo docente cuando indica que «los maestros han de
ser capaces de analizar, criticar y reflexionar de una forma sistematica sobre su practica docen-
te con la finalidad de conseguir una transformacién escolar y social y una mejora de la calidad
de la ensefianza e innovacién» (1989:210).

También en la LOGSE (1990) encontramos explicitamente la necesidad de formar nue-
vos profesionales que respondan al reto que supone la integracion, asi en el Art. 36.1 se indica
que: «los centros docentes deberdn contar con la debida organizacion escolar, con los profeso-
res de las especialidades correspondientes y con profesionales cualificados, asi como con los
medios y materiales didacticos precisos para la participacion de los alumnos en el proceso de
aprendizaje». De igual manera, al establecer como objetivo prioritario mejorar la calidad de la
ensefianza, se indica que hay que sentar unas bases sélidas en materia de formacién y actuali-
zacion del profesorado, que permita alcanzar el objetivo propuesto, indicando incluso, cudl serfa
el perfil del profesor deseable:

¢ El papel reservado al profesor del futuro es el de organizador de la interaccién de
cada alumno con el objeto del conocimiento.

* La tarea se concibe como una mediacién para que toda la actividad que se lleve a
cabo resulte significativa y estimule el potencial de cada uno de los alumnos en un
trabajo cooperativo, y entre estos y el profesor correspondiente.

* Ha de ser quien conciba y active el valor funcional del aprendizaje de la cultura para
la vida cotidiana del alumno.

Ha de ser capaz de reproducir una tradicion cultural, pero también de generar contra-
dicciones y promover alternativas; de facilitar a los alumnos la integracién de todas las
ofertas de formacion internas y externas al aula; de disefiar y organizar trabajos disci-
plinares e interdisciplinares; de colaborar con el mundo exterior a la escuela, haciendo
de la experiencia educativa una experiencia individual y, a la vez, socializadora.

*El perfil del docente deseable es el de un profesional capaz de analizar el contexto en
el que se desarrolla su actividad y de planificarla, de dar respuesta a una sociedad

224 Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 41, 2001, 223-248



Antonio Sanchez y José J. Carrion Perfil formativo del docente para atender a la diversidad del alumnado

cambiante, y de combinar la comprensividad de una ensefianza para todos, en la
etapa de la educacién obligatoria, con las diferencias individuales, de modo que se
superen las desigualdades; pero se fomente, al mismo tiempo, la diversidad latente
en los sujetos. En resumidas cuentas, el perfil de un profesor, con autonomia profe-
sional y responsable ante los miembros de la comunidad interesados en la
educacién». Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo (1989:2009).

Ese perfil deseable estd en estrecha relacién con el nuevo tratamiento que la LOGSE da
a la Educacion Especial y que podemos resumir desde los siguientes aspectos:

e La Educacién Especial desaparece como modalidad educativa distinta de la
ordinaria (Art. 36.1).

* Se establece la evaluacién psicopedagdgica de las necesidades educativas especiales
(Art. 36.2).

* Se asumen como pilares basicos de la educacion de alumnos con necesidades educativas
especiales los principios de normalizacién e integracién escolar (Art. 36.3).

* Se plantea como mds adecuada para los alumnos con necesidades educativas especiales
la evaluacién formativa y procesual (Art.36.4).

* Se dispone, de manera normativa, el apoyo escolar y la dotacién de recursos
educativos tanto humanos como materiales (Art. 37.1).

* Se establece la estimulacion precoz (37.2).

* Se limita la escolarizacién en centros especificos y se establece su coordinacién con
los centros ordinarios (Art.37.3).

* Se regula y favorece la participacién de los padres en la atencién educativa de los
alumnos con necesidades educativas especiales (Art.37.4).

Aunque la normativa es clara, observamos que los planes de estudio no dan una res-
puesta totalmente satisfactoria, es necesario que en todas y cada una de las especialidades y en
sus correspondientes programas se incorpore la idea de diversidad desde el punto de vista teé-
rico y practico, de manera que los futuros docentes se encuentren sensibilizados para asumir la
responsabilidad de atender a los alumnos con diferentes necesidades educativas en el conjunto
de su grupo, ejerciendo simultdneamente la accién docente, orientadora y tutorial.

2. CUAL ES EL PERFIL QUE SE DEMANDA PARA LA ATENCION A LA DIVERSIDAD

Consideramos necesario hacer una reflexion sobre esta figura profesional, atin asumien-
do el riesgo de presentar unos rasgos dificilmente alcanzables, pero en cualquier caso la pers-
pectiva utdpica nos ayudara a canalizar esfuerzos para conseguir las maximas cotas; por ello,
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recogemos una serie de rasgos que caracterizan, desde nuestro punto de vista, al profesor que
ha de atender a la diversidad de sus alumnos:

* La atenciodn a la diversidad cobra sentido desde el convencimiento, en la teoria y en
la practica de que la diversidad es un valor en si misma y que enriquece todos los
procesos educativos y vivenciales; el respeto y la tolerancia de otras culturas, formas
de vida y personalidades concretas, son necesarias para profundizar en las relacién y
participacién democrética propia de la sociedad actual. Educar en la diversidad
implica la superacion de la cultura oficial de masas o de elite y abordar la cultura a
partir de las culturas particulares que aportan los educandos (Pérez Gomez, 1994,
1995). Esto supone la exigencia para el docente de adoptar una 6ptica multicultural
e intercultural que se encamine hacia la valoracién de las culturas silenciadas en el
curriculum, valorando otras formas de conocer y de vivir, permitiendo que expresen
sus ideas y experiencias aquellas personas que no han sido escuchadas habitualmen-
te en la toma de decisiones que les afectan (Giroux, 1990, 1994).

Educar en la diversidad implica que el profesorado asuma la equidad como un valor
que permite la mejora de la sociedad mediante la mejora de sus componentes, facili-
tandoles la eleccidn de sus propios caminos para su desarrollo y bienestar. El ser dife-
rente no marca las lineas respecto a sus oportunidades, incluyendo la igualdad de
condiciones en que se recibe educaciéon mediante la oferta curricular. El profesor
atento a la diversidad, que trabaja para la integracion del alumnado diferente, recha-
zard la segregacion de personas y colectivos en funcion de sus diferencias, sean éstas
del tipo que sean.

La sociedad actual sacraliza la desigualdades sociales amparadas por la preponde-
rancia del mercado y margina a grandes capas de la poblacién respecto a los bienes
y servicios. Una sociedad que acepta el desempleo como un mal irremediable debe
responsabilizarse de formar a su profesorado en una mentalidad integradora que
defienda la justicia social e impida la explotacion de grandes sectores de la pobla-
cion. Las diferencias de los educandos deben ser atendidas en el sentido de compen-
sacion, pues no podemos olvidar las diferencias del punto de partida con las que
muchos individuos y colectivos acceden al sistema escolar motivadas por las
desventajas socioculturales en que se desenvuelven sus vidas.

La libertad es otro de los valores indispensable en la atencién a la diversidad enten-
dida como la posibilidad de elegir y decidir sin presiones ni recortes burocraticos.
Esta libertad debe caracterizar los centros escolares con altas cotas de autonomia en
su gestion y en donde los elementos implicados en la educacién (profesores, padres
y alumnos) pueden desarrollar y elegir las opciones educativas mas adecuadas. En la
gestion de los centros educativos y las aulas es necesario, junto a la libertad, ejercer
la democracia y desarrollar talantes y actitudes democréticas en todo el contexto
escolar. Una participacién democrética impide la existencia de personas silenciadas,
ofreciendo la oportunidad de expresion a todos los participantes. La cultura de la par-
ticipacion y el didlogo permiten dirigir las instituciones evitando conflictos al dar
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respuesta inmediata y compartida para la solucién de los mismos. Es una comunidad
donde todos sus componentes se sienten escuchados y corresponsables.

* En una sociedad marcada por la competitividad y el individualismo, los profesiona-
les de la educacién para la diversidad han de potenciar en sus aulas y practicar ellos
mismos la solidaridad y cooperacion. La competitividad no colabora para construir
una sociedad justa e igualitaria; en cambio la cultura de la solidaridad ha demostra-
do su eficacia en numerosos campos y momentos histéricos. La solidaridad supone
la idea de que solamente ganamos cuando ganamos todos, que estamos bien cuando
todos disfrutamos de bienestar, cuando compartimos los problemas, los descubri-
mientos, las satisfacciones y las tristezas personales y cuando la debilidad de unos y
la fuerza de los otros contribuyen a una mayor seguridad de todos.

Miller (1990) considera que los profesores cuando se implican en procesos de
integracién presentan una serie de necesidades inmediatas, que podriamos sintetizar diciendo:

* Es imprescindible que los profesores que trabajan en aulas integradas o especiales
aprendan a hablar unos con otros.

* Es necesario que dichos profesores vean el trabajo que realizan unos y otros.

* Ambos necesitarian tiempo para trabajar y buscar nuevos modos de hacer en
la escuela.

* En la implementacién de la integracién cada grupo debe construir su propia
aproximacion a la reestructuracién organizativa de la escuela.

* Las distribuciones presupuestarias deben aplicarse no sélo a los profesores que par-
ticipan en el proceso sino también a aquellos otros que comparten la misma actitud
de cambio respecto al proceso.

* Es imprescindible en los centros promover el didlogo la reflexion y la observacién
en la accion.

e La colaboracién no se limitard s6lo a los profesores, sino tambien a los
administradores para configurar nuevas formas de colaboracién con otras escuelas.

Desde esta perspectiva general referida a rasgos actitudinales queremos dar un paso mas
y aludir a algunos aspectos que a nuestro juicio deben caracterizar al docente que trabaja en y
para la diversidad.

El profesor investigador

El término profesor investigador se ha usado como una clase de paragiias que describe un
amplio rango de actividades que provienen del dmbito de la investigacién-accion. La aparicion de
la investigacién del profesorado en educacidn es definida por Stenhouse (1985) como una «siste-
madtica indagacién de critica personal», tiene un efecto democratizador, pues con ella se llega a
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plantear que no son sdlo los investigadores de las instituciones y de la universidad los dedicados
llevarlas a cabo, son también los profesores, desde la realidad cotidiana de sus clases y desde los
contextos particulares de sus escuelas, los que pueden aportar datos significativos a la investiga-
cién educativa, ademds de ser un instrumento para el desarrollo de la comprensién profesional y
la mejora de la préctica profesional (Gimeno, 1983; Posch, 1996). Desde este punto de vista Elliott
(1990, 1993) estimula a los profesores a que se impliquen en procesos de investigacion ya que a
través de la investigacion pueden mejorar su practica. La investigacion del profesor es ademads
vista como una ruta para la emancipacién del profesor (Kemmis, 1996). Carr y Kemmis (1988)
desde la perspectiva de la teoria social critica, enfatizan la funcién liberadora de la investigacién
del profesor, en la busqueda de una sociedad mas democritica y mas participativa.

Imberndn (1994:93) corrobora este punto de vista cuando manifiesta que los profesores
«pueden actuar como tedricos criticos, creadores de sus propias teorias, comprobando su vali-
dez y aplicacion en la prictica y también como estrategas en la practica rentabilizando sus
esfuerzos politicos y decisiones para la solucién de las situaciones problematicas». El profeso-
rado desde esta perspectiva debe implicarse, de forma sistemdtica, en estrategias de
investigacion desde su practica docente, buscando soluciones para la mejora de la misma.

Cochran-Smith y Lytle (1993) definen la investigaciéon del profesor como una
indagacion sistemdtica e intencional acerca de su escuela y del trabajo de clase:

* Por sistemadtico se entiende un camino ordenado de reunir y recoger informacion,
experiencias documentadas dentro y fuera de la clase, asi como informacidn relativa
a pensamientos y creencias que no tienen una aparente expresiéon material.

* Por intencional nos referimos a que es una actividad planificada més que espontédnea.
El énfasis puesto en esta caracteristica intencional de la investigacién guarda una
estrecha relacién con la idea de aprender deliberadamente de la investigacion, asi
cualquier actividad en clase deberfa ser para el profesor una propuesta de indagacién
que le permitiera un descubrimiento personal para dar sentido a su experiencia.

* La investigacién ademds es considerada una actividad social y constructiva, que no
s6lo proporciona fragmentos separados de datos y resultados que informan sobre
actividades de cada profesor en su clase, sino que ademads, informan a todos los pro-
fesores que realizan investigacioén, y aunque en un principio no haya intencién de
generalizacién pueden llegar a hacerse relevantes para una gran variedad de contex-
tos y ser aplicadas para mejorar la prictica de la escuela en su totalidad.

Los comentaristas relacionados con el tema de la investigacién-accidn, parecen coincidir
en que su origen se produce a partir de la obra de Kurt Lewin (1948) relativa a la teoria del cam-
bio en la organizacién formal. El modelo de Lewin de investigacién-accién se basa en un ciclo
en espiral de descubrimiento conceptual, donde se sitian actividades como la planificacion,
accién y evaluacion. Segtin Webb (1996) el efecto esencial del trabajo de Lewin, orientado a ela-
borar proyectos para la integracién y la justicia social, consiste en destacar que la investigacién
debe tener esencialmente un efecto practico sobre la realidad para modificarla y mejorarla. Sus
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proyectos de investigacién, con una tendencia eminentemente practica, fueron mas tarde des-
arrollados por Elliott (1990) con una propuesta que progresa en una serie de ciclos en espiral de
planificacién, accién, observacion y reflexion. Este enfoque, eminentemente practico, se
enriquece mds tarde con la teoria critica, especialmente con el trabajo de Carr y Kemmis (1988).

Carr y Kemmis (1988) entienden la investigacion-accién como una forma de indagacion
colectiva y reflexiva llevada a cabo por los participantes en situaciones sociales para mejorar la
racionalidad y la justicia de su propia practica social o educacional, asi como para comprender
esas practicas en contextos particulares. En esta aproximacion, la investigacién-accién se produ-
ce s6lo cuando es colaborativa, lo que supone una accién examinada criticamente por los miem-
bros del grupo, un examen que estd basado fundamentalmente en la aplicaciéon de procesos de
reflexion sobre la practica. En este sentido se expresa Imbernon (1994) al considerar que la inves-
tigacién-accién es uno de los procesos mas importantes en, para y desde la formacion del profe-
sorado desde la investigacion, ya que por medio de ella se pretende que los profesores sean, no
solo conocedores de la situacion real, sino también transformadores de la practica docente.

Ademis de establecer una relacién entre conceptos como la investigacion y la colabora-
cién, los términos «investigacién-accién» y «practica reflexiva» quedan estrechamente relacio-
nados como seiialan las investigaciones de Carr y Kemmis (1988), Elliott (1993). La practica
reflexiva es ahora considerada una clave para el desarrollo profesional en muchos dmbitos, no
s6lo en el dmbito educativo. El trabajo de Schon (1983, 1987) explorando los procesos de
«reflexion en la accidn» establece una estrecha relacion entre la investigacion y la reflexion. Por
su parte Bryant (1996) proporciona una definicién de investigacién-accién a partir de una pro-
puesta reflexiva, considerando que la investigacién-accion es vista como una forma de indaga-
cién practica, caracterizada por una reflexion personal de ciclos en espiral, donde estan presen-
tes la planificacidn, actuacidn, observacion y reflexion. Hall (1996) expone la tension dialéctica
existente en los proyectos de investigacidén-accién entre la reflexion y la accién, ya que cada
una informa a la otra permitiendo un proceso de cambio planificado.

Segtin Kemmis (1996) la investigacién accién educacional permite dar el control sobre
el proceso de reforma educacional a aquellos que estdn realmente implicados en la accién. La
extension en la que esto ocurre puede variar, produciéndose tres posibilidades:

Investigacion accion técnica. Se identifica con la buisqueda de una prictica efectiva y
suele venir determinada por un agente externo que promueve la investigacion entre los
miembros de un centro.

La investigacion accion prdctica. Se dirige a la mejora de la comprension y la accién del
préactico, aunque no se plantea cuestiones mdés alld de la mejora de la prictica de los
participantes en el proyecto de investigacion.
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La investigacion accion emancipatoria. Surge desde el propésito de los miembros de un
centro, los cuales adoptan un compromiso y una responsabilidad para buscar una eman-

cipacion liberadora de los dictados irracionales y los hédbitos burocraticos.

Estos tres enfoques quedan sintetizados por Zuber-Skerrit, cuyas caracteristicas ofrece-

mos a continuacion.

Tipo de investigacion

Relaciones entre el

Transformacién de su toma de
consciencia

reflexién personal

ion Propésitos Rol del facilitador facilitador y los
acciol participantes
Efectividad / eficacia de la -
. préactica educadiona “Experto” desde fuera Los pracficos dependen del
1. Técnica h facilitador experto
Desarrollo profesional
Como la (T), pero ademads .
alcanzando la comprensién Rol socrdfico .
del récﬂoop estimulando la Cooperacién
2. Préctica P participacién y la (procesos de consulta)

Como la (2], pero ademas
propiciando la emancipacién
esde los dictados de la

Rol de moderador del

proceso (la

Critic;r(ﬁg:slosr};temos responsobilidad es Colaboracién
3. Emancipatoria > compartida igualmente
urocraticos.

por todos los

Transformacion de la parficipantes)

organizacién y del sistema
educativo

La investigacién-accién «técnica» tienen como propdsito mejorar la efectividad de la
practica educacional, asi el practico depende de las recomendaciones proporcionadas por el
investigador que es visto como un facilitador. La investigacidn-accién «practica», ademads de
estar dirigida a la mejora de la efectividad tienen como propésito que el practico desarrolle una
comprension personal de su actuacién que le permita un desarrollo profesional constante; en
este caso el rol del investigador es un rol socratico que estimula la reflexién sobre la practica.
Finalmente la investigacién-accion es «emancipatoria» cuando el propésito no es solamente la
mejora técnica y la mejora de la comprensién del préctico, sino que también trabaja la
transformacion y el cambio de la organizacién dentro de los limites y condiciones existentes.

Zuber-Skerritt (1996) define la investigacion-accién emancipatoria como una indaga-
cién colaborativa, critica y personal, que tiene como prop6sito no sélo la mejora técnica y prac-
tica del profesor y la toma de conciencia del profesor acerca de su practica; sino ademads, el pro-
poésito de cambiar el sistema en si mismo o aquellas condiciones que impiden la deseada mejora
de la organizacién. La dindmica en que se introducen para llevar a cabo la investigacion-accion
emancipatoria, sigue el proceso ciclico de planificacién de estrategia, accién de la estrategia
planificada, observacién de la aplicacién de la estrategia, y critica y reflexion sobre la ejecucion
de la estrategia.

La investigacién accién-emancipatoria también pretende dar més poder a los participan-
tes para que alcancen la toma de consciencia y confianza en su habilidad para crear una teoria
fundamentada a partir de su propia realidad (O Halon, 1996), una teorfa fundamentada en la
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experiencia y en la prictica para la solucién de complejos problemas en situaciones totalmente
nuevas, colaborando en equipos como «comunidades de investigacién» (Cochran-Smith y Lyttle
(1993). Aunque cada individuo es un cientifico que contribuye con su propia perspectiva, existe
una comunidad no jerdrquica fundamentada en el grupo, donde se trabajan procesos de redefini-
cién y reestructuracion a través de la reflexion colectiva sobre la practica (Richards, 1996).

Los profesores tienen que implicarse en la investigacién-accién, no sélo para usarla
como herramienta de accién social, sino porque su participacion los hace mas conscientes de la
necesidad de un programa de accién e implicarse mds activa y personalmente en los procesos
de cambio (McTaggart, 1996). Solamente a través de la participacion en la planificacion y en la
implementacion de las nuevas pricticas, y la observacién y andlisis de sus efectos, los profeso-
res podrdn aceptar y usar los descubrimientos de la investigacidn para la mejora de su prictica
y la mejora de la institucién escolar donde trabajan (Zuber-Skerritt, 1996).

Respecto al matiz colaborador que se aprecia en la mayoria de las propuestas de inves-
tigacién-accion, segin Hall (1996) una vez que la investigacién educacional es localizada en
una comunidad, implica reconocer que la investigacién educativa es una practica social, como
un antidoto a la vision aceptada desde siempre de que la investigacion es algo individualista.
Ver la investigacién como una préctica social fuerza a reconocer que la investigacién no es una
simple cuestién de aplicar una serie de métodos transcendentales, sino mas bien la puesta en
préctica de una estrategia legitimada por la comunidad como algo relevante.

Las ventajas de utilizar un proceso de indagacion y de investigacién para la formacién
del profesorado han sido destacadas por la mayoria de los investigadores dedicados al tema de
la formacién del profesorado (Zeichner y Tabachnich, 1991; Maher, 1991). Los proyectos de
investigacion-accién (Gore y Zeichner, 1991; Altricher, Posch y Somekh, 1995) y de investiga-
cién colaborativa (Oja y Smulyan, 1989; Villar, 1992; Bartolomé y Anguera, 1990), han sido
utilizados como estrategias de formacién del profesorado, especialmente en las fases de forma-
cién permanente, aunque también han sido aplicadas en la fase de formacion inicial (Nofke y
Brennan, 1991) en concreto en situaciones en las que los estudiantes que se forman para llegar
a ser profesores tienen acceso a practicar directamente en el contexto escolar.

El profesor reflexivo

Aunque la reflexién no es considerada un paradigma de modo exclusivo (Richardson,
1990; Grimmett, Mackinnon, Erickson y Riecken, 1990), sino un enfoque mds dentro de la
orientacion practica (Perez Gémez, 1992), como sefiala Marcelo (1994) no existe un concepto
que se utilice con mayor frecuencia en la formacién de profesores que el concepto «reflexién».
Se ha popularizado tanto, que resulta dificil encontrar referencias escritas sobre propuestas de
formacién que no incluyan este concepto como elemento estructurador de los programas de for-
macién de profesores.
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Durante la dltima década, el eslogan de «practica reflexiva» ha sido utilizado por los pro-
fesores, por los formadores de profesores, y por los investigadores educacionales de todo el
mundo (Zeichner, 1996). Este movimiento internacional en la formacién del profesor ha sido
una reaccién en contra de:

* La vision del profesor como un técnico que lleva a cabo soluciones elaboradas exter-
namente para resolver los problemas diarios con los que se enfrenta.

* Los planteamientos de reforma educativa que suponen que el profesor puede ejecu-
tar, sin mas, las propuestas y los programas innovadores ideados o formulados por
agentes externos (Tom, 1996)

* La visién del profesor como consumidor del conocimiento curricular (Paris, 1993).

El movimiento de préctica reflexiva implica reconocer al profesor en un papel activo de
formulacién de los propdsitos y fines de su trabajo, de examen de sus propios valores y supo-
siciones, de desarrollo del curriculum y de reforma de la escuela (Reid 1994). La reflexién tam-
bién significa reconocer que la generacién del nuevo conocimiento acerca de la ensefianza, no
es una propiedad exclusiva de los colegas de la Universidad o de los investigadores educativos,
es reconocer que el profesor tiene ideas, creencias, y teorfas que pueden contribuir a mejorar la
ensefianza de todos los profesores.

Pero aunque la idea de que el profesor es capaz de generar un conocimiento a partir de
la reflexidn, es esencial para la prictica de la ensefianza, la mayoria de los centros escolares no
prestan atencién a estos descubrimientos, ignorando el conocimiento y la experiencia de los
profesores de su escuela, utilizando modelos de reforma de la escuela generadas por investiga-
dores que dan soluciones externas a los problemas internos. Las escuelas siguen considerando
que la clave para mejorar su ensefianza es utilizar procedimiento definidos correctamente para
que los profesores los sigan al pie de la letra, mas que desarrollar las capacidades de reflexion
de los profesores que les permita hacer juicios complejos sobre la base de una mayor
comprension de los hechos educativos.

La reflexién como un eslogan para la reforma educativa también significa reconocer que
los procesos de aprendizaje para la ensefianza contindan a través de toda la carrera profesional.
Asi, se reconoce que un buen programa de formacién del profesor no es sélo el que le prepara-
ra para comenzar a ensefiar, sino aquel que se compromete con internalizar la disposicién y la
habilidad para analizar la ensefianza y mejorarla a lo largo de su profesion, es decir, aquel que
consigue que los alumnos se comprometan con su propio desarrollo profesional.

Los enfoques tradicionales de formacién del profesorado, basados en la racionalidad téc-
nica que atribuyen o reconocen en el profesor una funcién de mero técnico en la aplicacién de
conocimientos basicos y normas generales, han quedado totalmente desfasados. Parrilla (1987)
sostiene que el profesor que se implica en un proceso de integracion ha de enfrentarse a situa-
ciones singulares individuales, ante las cuales hay que dar respuesta desarrollando nuevas habi-
lidades para lo que hay que tomar decisiones en la accién. Por ello, la formacién de estos
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profesionales debe estar fundamentalmente orientada a la practica como contraposicién a la de
aplicar conocimientos.

Finalmente, haremos mencién breve a algunos de los rasgos que caracterizan la practica
profesional del docente reflexivo:

Accion reflexiva frente a accion rutinaria

Para Dewey (1933) el proceso de reflexion para los profesores comienza cuando la expe-
riencia se torna dificil y surge algtin acontecimiento problematico que no puede ser resuelto inme-
diatamente. Los profesores experimentan una incertidumbre que les hace volver atrds y analizar
su experiencia, durante la accién o después de la accidn. A partir de estos planteamientos, Dewey
(1933), establece la distincion entre accidn rutinaria y accién reflexiva. La accién rutinaria es guia-
da por la tradicién y la autoridad, es una accién asumida por los miembros de una comunidad
escolar, establecida mediante un c6digo colectivo para solucionar los problemas y alcanzar las
metas de una forma determinada. La practica de la ensefianza es percibida como algo no proble-
matico, lo cual impide reconocer y experimentar puntos de vista alternativos. Esta accién
rutinaria, implica ademas una accién rapida, instantdnea, con poca deliberacion.

Desde la concepcion de la ensefianza como una accién rutinaria, los profesores pueden
ser formados desde perspectivas en donde no aparece la reflexion sobre la practica, donde se
acepta la realidad diaria de la escuela, y en donde se favorece el atender fundamentalmente a la
busqueda de los medios mds efectivos para resolver problemas utilizando el cédigo colectivo
ya definido con anterioridad por los miembros de la escuela. Los profesores asi, pierden el sen-
tido y propdsito de su trabajo, comenzando a ser meros agentes de otros, y olvidando que
existen muchos caminos para resolver los problemas (Chorao, 1994).

Greene (1986) considera que la «accion reflexiva» debe ser una cuestién activa que
implica una persistente y cuidadosa consideracién de las teorias y creencias que fundamentan
la practica. Para este autor, la reflexién no puede ser reducida a un proceso donde quedan esta-
blecidos claramente los elementos o pasos que hay que dar para alcanzar el grado de reflexién
adecuado. Més que un procedimiento para resolver los problemas, hay que ver la reflexién
desde una perspectiva holistica para responder a los problemas educativos. Asi, la accion refle-
xiva implica algo mas que un proceso 16gico y racional de resolver los problemas, pues tam-
bién implica, intuicién, emocién y «pasién», y esto es algo que no se puede reducir a una serie
de técnicas para que el profesor las use. Es mds, la accion reflexiva y critica trasciende la
docencia y el espacio escolar adquiriendo un compromiso social en cuanto al significado de su
accion (Imbernén (1994).

La reflexién nos emancipa desde la accién meramente impulsiva y rutinaria, nos dispo-
ne a dirigir nuestras acciones teniendo en cuenta los planes y los fines establecidos, y nos pre-
para para tomar consciencia de qué es lo que estamos haciendo cuando actuamos. Pero conocer
qué es lo que estamos haciendo cuando actuamos, no nos asegura que alcancemos el éxito en
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nuestras acciones. Los profesores reflexivos no son «héroes», sino que son profesores que sen-
cillamente aceptan un compromiso hacia la indagacién sobre su actuacién, a aprender de sus
fallos, a poseer una mente abierta, y una responsabilidad hacia el aprendizaje desde cualquier
situacion de ensefianza (Zeichner y Liston, 1996).

Reflexion «sobre la accion» y reflexion «en la accion»

Otra considerable aportacién al movimiento de practica reflexiva ha sido la de Schén
(1983), considera que la reflexion debe ser entendida a partir del esquema temporal que supo-
ne la reflexion antes y después de la accion, elaborando el concepto de reflexion sobre la accion.
La reflexién sobre la accion en la ensefianza ocurre en los momentos de planificacion y de revi-
sion final de lo acontecido a lo largo del proceso instructivo. También existe otro proceso refle-
xivo que es realizado en el mismo momento en que se lleva a cabo la accién y que es
denominado reflexién en la accion.

Estos conceptos de «reflexion en y sobre la accién» estdn fundamentados en una visién
del conocimiento y la comprensién de la teorfa y la practica que son diferentes de la forma tra-
dicional que domina el discurso en educacion. En la vision tradicional de la racionalidad técni-
ca se concibe la ensefianza con la separacion entre teorfa y prictica; las teorias son generadas y
elaboradas exclusivamente en la universidad y en los centros de desarrollo e investigacidn,
mientras que la practica s6lo existe en la escuela. El trabajo del profesor, de acuerdo con esta
perspectiva, reside en aplicar la teoria de la universidad a la practica de la escuela. Por lo tanto,
el conocimiento subyacente a la practica, o el conocimiento en la accidn, carece de interés desde
esta perspectiva tradicional. Pero como Schon (1983) argumenta, la aplicacion de la investiga-
cién externa al mundo de la prictica profesional no suele ayudar ni facilitar el trabajo de los
précticos para resolver los problemas cotidianos con los que se enfrentan diariamente. El cono-
cimiento que es realmente Util para el profesor, es el que €l elabora de forma personal a partir
de una reflexién en la accién a lo largo del tiempo, en una reflexién acerca de como ensefia, qué
significa para €l la ensefianza, etc.

Para Schon (1983) lo realmente importante es el proceso de teorizacién que €l supone en
los profesores cuando se enfrentan a la ensefianza y a la resolucién de los problemas diarios de
clase, especialmente cuando comprueban un vacio entre sus expectativas y el resultado o la
préctica en clase. La reflexidn «en y sobre» la accidén, son mecanismos que los practicos refle-
xivos usan para su desarrollo continuo y para aprender desde su clase. El proceso reflexivo en
que se introduce el profesor posee una estructura similar a la utilizada para la resolucién de pro-
blemas (Copeland, 1993). Los problemas no se presentan al practico como algo empaquetado y
elaborado, el practico debe construir la situacion problemadtica desde el material que recoge
acerca del contexto donde sucede el problema, haciendo un puzzle de los elementos problemé-
ticos e inciertos. Cuando establece el escenario del problema, debe indicar cudles son los aspec-
tos de la situacién que llaman su atencién, y cudles son las direcciones que, desde una
perspectiva personal y coherente, considera como buenas o malas.

234 Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 41, 2001, 223-248



Antonio Sanchez y José J. Carrion Perfil formativo del docente para atender a la diversidad del alumnado

La reflexion una actividad colectiva

Schon (1983) concibe la accién reflexiva como un proceso solitario asociado a la idea
del profesor individual en un contexto particular, y no como un proceso social que tienen lugar
dentro de una comunidad de aprendizaje. Muchos de los trabajos recientes sobre la ensefanza
reflexiva, se han dirigido a considerar la reflexién una practica social, indicando que el movi-
miento que dirige la reflexion aislada sin un foro social para la discusién de las ideas, implica
una inhibicién del desarrollo del profesor, pues las ideas comienzan a ser mas significativas y
claras cuando se puede hablar de ellas con colegas que comparten una misma realidad
(Solomon, 1987; Day, 1993). El aprendizaje que ocurre dentro de un ambiente colaborativo y
cooperativo es mayor que el desarrollado de forma individual, ya que es dificil desarrollar una
perspectiva critica de la accion personal en solitario. Implicito en este ambiente colaborativo y
cooperativo estd la base del pensamiento, tomando como instrumentos bdsicos la conversacién
y el didlogo entre los sujetos (Engestrom, 1994; Black, 1993).

La reflexion como actividad contextual

Los profesores deben ser estimulados a prestar atencién a la propia realizacién de su prac-
tica 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 afectan a su practica (Kemmis,
1996). Por tanto, deberian ser estimulados a que sus propuestas reflexivas consiguieran no s6lo
mejorar su practica individual, sino también las condiciones escolares y contextuales (Zuber-
Skerritt, 1996). Si el profesor desea evitar su rol burocratico y una concepcion técnica del papel
que histéricamente se le ha asignado, debe comenzar a ser un profesor reflexivo, no sélo de sus
aspectos técnicos sino manteniendo una amplia visién de su trabajo y del ambiente donde se
establece su prictica. Asi, debe tomar una responsabilidad activa en las metas educacionales y
tener un compromiso con ellas dentro del ambiente social en donde surgen.

El profesor colaborador

Es tradicional la tendencia a estudiar el pensamiento del profesor desde una aproximacién
individual, ahora se intenta hacer una aproximacion colaborativa, pues se comprueba como el
pensamiento se construye a partir de la actividad préctica y colectiva, por lo tanto es esencial-
mente un proceso interactivo, dialégico y argumentativo (Engestrén, 1994; Comeaux, 1991).

La investigacién realizada sobre el pensamiento del profesor en afios recientes
(Calderhead, 1988; Elbaz, 1990), presenta una diversificacion de enfoques, pero todos tienen en
comtin considerar el pensamiento del profesor como algo que se crea y desarrolla de una forma
individual. La idea del profesor como un pensador colaborativo estd ausente de la mayoria de
este tipo de investigaciones. Una posible explicacién podria ser la imagen tradicional, y gene-
ralmente aceptada, del profesor como un practico individual y auténomo que actia en su clase
de una forma aislada (Hargreaves, 1993). Obviamente esta visién individualista ha sido la

Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 41, 2001, 223-248 235



Perfil formativo del docente para atender a la diversidad del alumnado Antonio Sdnchez y José J. Carrién

predominante en la psicologia y en la ciencia cognitiva desde hace mucho tiempo. La investiga-
cién sobre el pensamiento del profesor no es una excepcion. La individualidad del pensamiento
se manifiesta por una tendencia comtn a ver el pensamiento como un proceso interno y privado.

Desde la perspectiva que considera el pensamiento como una construccién colectiva, el
proceso de conocimiento es visto como algo mds que un proceso auténomo, ya que estd social-
mente organizado y encajado dentro de una actividad histérica (Engestron, 1994). Hoy se habla
de cognicién compartida mds que de una cognicién individual (Salomon, 1995). Cuando el pen-
samiento es definido como un fenémeno individual, se accede a éste s6lo de una forma indi-
recta. Cuando el pensamiento es considerado dentro de una actividad practica y colaborativa,
toma una forma accesible a través de la conversacidn, el gesto, o algin instrumento mediacio-
nal accesible.

Para Hargreaves (1994, 1996) estos planteamientos son la base de la emergencia de nue-
vas formas de organizar el trabajo de la ensefianza, tales como los equipos de profesores, lo cual
significa un cambio radical en la forma en que se concibe la naturaleza del pensamiento del pro-
fesor. La cultura colaborativa entre los profesores significa la existencia de relaciones de cole-
gialidad, expresando principios de ayuda, apoyo, planificacién, reflexién y «feedback» como
una empresa comun.

Little (1993) considera que la forma més clara del trabajo colaborativo no se basa en el
establecimiento de relaciones de ayuda o asistencia, sino que guarda una estrecha relacién con
la realizacién de un trabajo compartido, comin, apoyado en equipos de investigacién, de «coa-
ching a pares», y de proyectos de investigacidn en la accién en los escenarios educativos reales
(O’Hanlon, 1996). Estas formas de colaboracién reducen la incertidumbre, el riesgo, fomentan
el compromiso y el desarrollo continuo, y elevan el sentido de eficacia y el éxito entre los pro-
fesores. Sin embargo, aunque el estimulo por crear comunidades y culturas colaborativas en la
escuela se incrementa, son escasa la que aparecen en la ensefianza.

Las ventajas de la colaboracién se demuestran en la aparicién de los siguientes
principios, destacados por Hargreaves (1996:269):

* Apoyo moral: los aspectos vulnerables se ponen en comtn y se ayuda a superar los
fracasos y frustraciones que acompafian los cambios en sus primeras fases.

* Aumento de eficiencia: se elimina la redundancia entre profesores y asignaturas,
existiendo una coordinacién entre actividades y responsabilidades.

* Mejora de la eficacia: la colaboracién mejora la calidad del aprendizaje de los alum-
nos, pues estimula la asuncién de riesgos proporcionando estimulos positivos y
retroalimentacion sobre las consecuencias de las acciones.

* Reduccién del exceso de trabajo: la colaboracién permite compartir las cargas y el
exceso de trabajo.
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* Perspectivas temporales sincronizadas: la participacién en actividades comunes crea una
expectativa comun respecto al desarrollo temporal del cambio y su implementacion.

* Certeza situada: la colaboracion reduce la incertidumbre y limita el exceso de culpabilidad.

* Actividad politica: La colaboracién permite a los profesores interactuar con los sis-
temas comunitarios y politicos con un sentimiento de mayor confianza en si mismos.

* Mayor capacidad de reflexidn: la colaboracion en el didlogo y la accién constituye
una fuente de retroalimentacién y de comparacién que lleva a los profesores a refle-
xionar sobre su propia practica.

* Capacidad de respuesta de la organizacion: la colaboracién reune los conocimientos y
capacidades del profesorado permitiéndole responder a las limitaciones del entorno.

* Oportunidades para aprender: la colaboracién incrementa las oportunidades que tie-
nen los profesores para aprender unos de otros entre aulas, entre departamentos y
entre escuelas.

* Perfeccionamiento continuo: la colaboracién estimula a los profesores a no contem-
plar el cambio como una tarea que termina, sino como un proceso sin fin, un
proceso de perfeccionamiento continuo.

Johnson y Johnson (1983) considera que la escuela se puede organizar desde tres crite-
rios: individualista, competitivo o cooperativo. Una estructura cooperativa constituye el primer
requisito de una escuela eficiente en donde todos los problemas asi como las vias, recursos y
apoyos empleados en su solucién son compartidos segin el paradigma de la «colegialidad»
(Santos Guerra, 1989), la cultura de la diversidad (Lépez Melero, 1997) debe denominarse
paradigma de la cooperacién. Una escuela basada en una estructura cooperativa aprovechara
probablemente los conocimiento de todo su personal, estimulard el perfeccionamiento de los
maestros y alentard actitudes positivas hacia la introduccién de nuevos métodos de trabajo. En
breves términos, establecera el clima cultural necesario para ayudar a los maestros a asumir la
responsabilidad del aprendizaje de todos sus alumnos (Garcia Pastor, 1992; Ainscow, 1995).

El profesor como constructor de conocimiento prdctico

La investigacion realizada sobre el pensamiento del profesor ha reconocido que el cono-
cimiento del profesor es un componente esencial para la ensefianza destacando el rol del profe-
sor como un profesional que puede teorizar, interpretar y criticar su propia practica. No sé6lo
toman decisiones y poseen un conocimiento acerca de la ensefianza, sino que son también capa-
ces de generar conocimiento acerca de la ensefianza ttil para construir un conocimiento base pro-
fesional (Leinhardt, 1990). Los profesores no son meros recipientes pasivos del conocimiento
generado por profesionales de la investigacidn, ahora se reconoce el papel del profesor en la
construccion de su propia practica revalorizando su toma de decisiones diaria (Barnes, 1991).
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En el trabajo de Cochran-Smith y Lytle (1993) encontramos la idea de que la investiga-
cioén educacional pone especial atencion en el desarrollo de un cuerpo de conocimiento siste-
matico y riguroso acerca de la ensefianza, prestando poca atencién al rol que el profesor podria
jugar en la generacién de un conocimiento base para al ensefianza. Existe una falta significati-
va de participacién del profesor en codificar cudl es el conocimiento base para la ensefianza,
aunque el conocimiento que el profesor tiene acumulado sobre ella estd teniendo una gran
importancia para propiciar el movimiento desregulador de la practica docente al que hace refe-
rencia Gimeno (1995), pues comienza a ser legitimado como un instrumento valido para la
generacion del conocimiento base para la ensefianza (Escudero, 1992; Usher, 1996). Al decir
que el profesor es un constructor de conocimiento estamos elevando la categoria de su condi-
cién profesional, reservandole una parcela en el autogobierno de sus acciones y una autonomia
en sus proyectos educativos y curriculares.

Montero Mesa (1997) indica que durante los diez dltimos afios hemos realizado un con-
siderable esfuerzo en la direccion de investigar los pensamientos y conocimiento de los profe-
sores con la intencidn, tanto de comprender las concepciones, creencias, dilemas, teorias.., que
gobiernan la prictica profesional, como de identificar los procesos que constituyen el aprender
a ensefiar y las categorias conceptuales en las que se articula el conocimiento base para des-
arrollar la actividad profesional de la ensefianza. Esto lleva a entender a los profesores como
participantes activos e investigadores en la construccion del conocimiento y en el desarrollo de
su trabajo profesional de una manera mas reflexiva.

La polémica planteada por considerar la actuacién del profesor como una aplicacién de
teorfas basadas en principios cientificos o el ejercicio de una tarea artistica y creativa, vuelve a
ser el fundamento que origina actualmente el interrogarse acerca de la utilidad de los principios
didécticos aplicados a la practica incierta de la ensefianza del profesor (Laursen, 1994; Woods,
1996; Marcelo, 1994). La polémica surge cuando se plantean ;quién es el verdadero creador del
conocimiento para la ensefianza?, el profesor que vive en su clase o el cientifico investigador
que estd alejado de la préctica real de la ensefianza. El cientifico, ;crea realmente un conoci-
miento util para el profesor?, el conocimiento, ;es verdaderamente sugerente e interesante y
puede ser realmente utilizado para mejorar su propia prictica cotidiana?, hasta qué punto el
conocimiento es claro y familiar para los profesores, o existe una gran divergencia entre este
conocimiento y las teorias de uso de los profesores que practican la ensefianza (Louis y
VanVelzen, 1989), hasta qué punto el conocimiento es ttil y adaptable, es decir aplicable o prac-
ticable por los profesores, indicdndoles propuestas de qué hacer y cdmo resolver las situaciones
problematicas que preocupan a los profesores (Louis, 1983; Louis y Dentler, 1988).

A partir de los trabajos de Pérez Gémez (1993, 1995) podemos resumir las distintas line-
as para aproximarse a determinar la naturaleza y génesis del conocimiento practico del profesor:

* El enfoque préctico-artesanal: La ensefianza es concebida como una actividad arte-
sanal. El conocimiento sobre la ensefianza se ha ido acumulando lentamente a lo
largo de los siglos por un proceso de ensayo y error, dando lugar a una sabiduria pro-
fesional que se transmite de generacién en generacién, mediante el contacto directo
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y prolongado con la practica experta del maestro experimentado y se aprende en un largo
proceso de induccién y socializacioén profesional del aprendiz. Existe una perspectiva con-
servadora del desarrollo profesional, con poca autonomia al aprendiz y al profesor.

* El enfoque técnico-academicista: Existe una diferencia entre el conocimiento teérico y
el conocimiento practico, imponiéndose una obvia subordinacién de éste a aquél. El
conocimiento experto no surge desde la préictica del docente, sino que se deriva desde
fuera y se aplica en la intervencién técnica, de una manera cuanto mas predecible y
mecdnica mejor. El préctico, el docente, no necesita el conocimiento experto sino trans-
formado en competencias comportamentales, aquellas que requiere para la ejecucién
correcta del guidn disefiado desde fuera. La autonomia profesional no es mayor que el
de cualquier operario de una cadena mecanizada.

* El enfoque hermenéutico-reflexivo: La ensefianza es una actividad compleja que se
desarrolla en escenarios singulares, claramente determinada por el contexto, con
resultados siempre en gran parte imprevisibles y cargada de conflictos. El docente es
concebido como un artista, clinico e intelectual que tiene que desarrollar su sabidu-
ria y su creatividad para afrontar las situaciones Unicas, ambiguas inciertas y con-
flictivas que configuran su vida en el aula. El conocimiento experto siempre esta
determinado por el contexto y emerge desde el propio escenario, incorporando fac-
tores sociales y politicos.

Resultando que desde una perspectiva amplia, se entiende como un conjunto interrela-
cionado de conocimientos, valores y teorfas implicitas sobre la ensefianza, producidas a partir
de procesos de reflexién en la accién durante la experiencia docente, y caracterizado por la
habilidad para manejar los procesos interactivos del aula y afrontar las situaciones imprevistas
que se producen (Bautista y Jiménez, 1991).

De esta forma, el profesor es concebido como aquel que posee un conocimiento propio que
le permite analizar situaciones, tomar decisiones, y actuar innovando su trabajo (Medina, 1995).
El profesor no s6lo toma decisiones desde la perspectiva de procesamiento de informacién sino
que a través de su teorfa practica personal redefine su actuacion y reconstruye el curriculum para
mejorar su practica. Es a partir de este planteamiento donde se puede establecer la epistemologia
de la prictica y donde podemos encontrar las bases del conocimiento profesional para la
enseflanza, pues el poder del profesor se produce a través de la reflexién sobre su practica.

Pérez Gomez (1987, 1988), considera que el conocimiento préctico es personal, indivi-
dual, y es ttil para manejar la complejidad y la singularidad del aula y resolver los problemas
que se le presentan.

Para Clandinin y Connelly (1986) el conocimiento préictico-personal se compone de filo-
soffas personales (conjunto de conocimientos, creencias y teorias implicitas que ha ido cons-
truyendo en su historia de vida), ritos (expresa aspectos relevantes de una filosofia que estdn
unidos a significados profundos y ocultos), imagenes (formas sumativas de experiencias en las
que ha existido una implicacién afectiva del profesor, sirviendo para dar sentido a las
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situaciones que experimenta), unidades narrativas (expresa la unidad que se percibe en la vida de
una persona, fraguada por confrontaciones continuas de sucesos), y ritmos (habitos adquiridos o
formas de actuar personales que permiten adaptarse a otros contextos y sentirlos como propios).

La experiencia del profesor es esencial para ir construyendo su conocimiento practico
acerca de la ensefianza, pero unida a esta idea de experiencia debe ir la idea de reflexién sobre
las experiencias que se van teniendo a lo largo de la carrera profesional. El practico reflexivo
no construye su conocimiento practico realizando una simple acumulacién de informacién que
recoge a lo largo de sus afios de experiencia, sino planteando procesos de reflexién y procesos
de toma de consciencia metacognitiva para hacer suyas las experiencias que suceden en el trans-
curso del tiempo. Asi, el cambio que se produce en el profesor desde ser un profesor princi-
piante a ser un profesor experto a lo largo del tiempo, es necesario considerarlo desde la cons-
truccién de su conocimiento prictico que es el que dirige todo tipo de acciones que se
desarrollan en clase. De esta forma, las creencias acerca de la ensefianza, el conocimiento y la
préctica tienden a desarrollarse de forma unida y relacionadas entre si, ya que son interdepen-
dientes e interactivas, progresando de una forma gradual mediante un proceso reflexivo
constante a lo largo de la vida profesional.

Pero aunque la investigacion relativa a la formacién del profesorado destaca la necesi-
dad de formar a los futuros profesores profundizando en la generacién de su conocimiento prac-
tico, generalmente el conocimiento impartido en Magisterio se reduce a la transmisién de un
contenido disciplinar, tedrico y riguroso, que excluye las situaciones y fenémenos que son per-
cibidos como centrales para la practica de la profesion de la ensefianza (Pérez Gémez, 1988).
En esta misma linea estd la postura de Reynolds (1989) y de Eraut (1994) quienes consideran
que el término «conocimiento base para la enseflanza» deberia ser interpretado con un signifi-
cado mas amplio, éste no deberia ser reducido a un conocimiento proposicional, pues también
deberia incluir procesos para propiciar el desarrollo de un conocimiento practico-personal, que
estuviese generado a partir del desarrollo de la toma de consciencia del cémo, el cudndo y el
porqué de la practica educativa.

Todas estas clases de conocimiento son necesarias para una ejecucioén profesional, y
deberian ser tenidas en cuenta por los miembros de las instituciones dedicadas a la formacién
de profesores.

3. ENFOQUES EN LA FORMACION PARA LA ATENCION A LA DIVERSIDAD

La formacién permanente del profesorado ofrece un amplio abanico de posibilidades
bajo estilos y modelos formativos de diferente valor, entre las formas usualmente utilizadas en
formacién permanente encontramos: cursos, cursillos, jornadas, talleres y seminarios, y con
perspectivas de andlisis diferentes, unos centrados en la escuela, otros en la investigacion-
accion, otros en el trabajo colaborativo. Pueden organizarse en tiempos no lectivos o lectivos,
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pueden ser libres, obligatorios o recomendados; pueden responder a las peticiones y necesida-
des de determinados grupos; pueden ser impartidos por profesores de muy diversa preparacion
y pueden desarrollarse en diferentes espacios tales como los centros escolares, las facultades,
instituciones formativas. etc.

En su variedad habria que considerar la necesidad de una formacién para todos los agen-
tes implicados en el proceso educativo, desde el legislador a los profesores de la universidad,
pasando por los profesionales de los diferentes niveles educativos. En este sentido, Zabalza
(1994) ha identificado tres niveles competenciales:

* El nivel de competencia minimo, que se refiere a cualquier profesional de la educacion.

* Un nivel de competencia intermedio, que incluirfa el perfil del profesor especialista
en Educacién Especial.

* Un nivel de competencia superior, que hace referencia al especialista en procesos de
intervencién educativa.

El modelo de Birch y Reynolds (1982:1) indica la articulacién de los distintos niveles
implicados en la integracién y que entendemos como diferentes demandas de formacién a las
que ha de responder cualquier planteamiento educativo dirigido a la diversidad, esto es:

* Nivel 1. Profesores tutores preparados para la integraciéon

e Nivel 2. Profesores de apoyo y para profesionales que trabajan en centros
escolares a tiempo completo

* Nivel 3. Personal especializado en formacién y asesoramiento que apoyan al perso-
nal de educacién especial del segundo y primer nivel

* Nivel 4. Personal de la universidad que trabaja en la formacién del personal de los
distintos niveles

* Nivel 5. Investigacion y desarrollo

Por su parte, Balbds (1994) describe cuatro enfoques o tendencias en la formacién
permanente del profesorado para la integracién escolar.

e Talleres y curso cortos: Incluyen actividades que pueden organizarse en torno a un
dia o incluso horas de duracién. Suelen dirigirse a metas y destrezas de aprendizaje
muy especificos y delimitados de antemano.

» Formacion entre compaiieros y programas colaborativos: Incluye aquellas activida-
des formativas en las que la cooperacidn e intercambio entre compafieros del centro
es la clave; y aquellas otras en que es la formacién de un profesor concreto de la plan-
tilla del centro lo que da lugar con posterioridad a la formacién de sus propios
compaiieros (la denominada formacion en cascada).
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» Formacion modular: Se trata de cursos de corta duracién que se organizan a través de
médulos formativos. La caracteristica comiin de esta formacién modular es que los pro-
fesores completan un nimero de unidades didacticas a su propio ritmo y segtin sus posi-
bilidades y preferencias. Son, sin embargo, curso estindares en contenidos y estrategias.

e Formacion centrada en la escuela: Son actividades en las que la escuela es la uni-
dad bésica de aprendizaje y no el profesor individual. Esta formacién trata de res-
ponder a los procesos y necesidades escolares desde dentro de la escuela, ya que se
asume que la formacién colaborativa y la reflexioén serdn la clave del desarrollo pro-
fesional y organizativo. Han sido las mds escasas en la revisién realizada.(Balbds,
1994:316).

Entre los enfoques descritos por diferentes autores a partir de sus trabajos de revisién
sobre modelos de formacién permanente, presentamos una sintesis de algunos de ellos.

A UTORES Y

EN FO GUE CONTENIDO SF ORMATIVO
- Cudlifcacié n del profesorado
Balbas(1995) - Cambiode actitudes
Obietivos - Técnicas de ol aboracion
Autodesarrollo profesion al
los talleres no repetidos sen frecuentes pero ineficaces
lo's temas 5o n selecdo nado s por personas que no o n las que re cibir an la forma cién
Falta de seguimien fo en las pracica sre comendadas en los aros
Fullan (1991) - Evaluacién sisematicadel seguimiento
allos - Noadecuacién del cursoa las necesdades de | os participant es
Desco nocimiento d el impacto diferencial positivo o negdivo en el sise ma de destino
Carencia de base conceptudl en la planificacion y ejecucion del os cursos de
seguimiento
Talleres y wrsos co rtos: Dirigidos a tareas especifi as e n breve espacio de fiempo
- Fom acién enre com pareros y prog ramas co bborativos. Incluyendo el profesor de
Balbas(1994) apoyo
Tipos de grupo's - Fom acién modular. Con posi bilidad de eleccién porparte de los profesores segon sus

intereses
Fom acién centrada en la escuela a lo largo del proceso de infegracién

Apren d'\z(ye acfivo: trabajo en grupos pequefios, fomento de i deas, solucién

estucturada de problemas, utilizacién de textos escritos, mbinacién de varias

metodologias, indagacién, "sistema de lan zadera®

Lo neﬁomumén de objetios: aclarar, elegir, sefialar diariamente, negociarlos,

discutirlos po r parejas o cu artetos, el iminacié n de obstaculos para la comprensié n.

Las estrateg ias de dem ostracion practica y re troali mentacién: mode lado, aplicacié n en

Ainscow (1995] el aula de los conenidos aprendidos, andlizar la- acfividad aprendida y aplicada,
contratos, Visitas aotros @ mpaiieros, uso de vide os o diapositivas, aplicacién por los

directivo s del centro de bs proced imientos an alizados y trabajad os

La evaluacién @ nfinua: tiempo de reflexion, atencién activa, establecimiento de tumoss,

refr oalimentac ién de grupos, portavoz, informe's parciales y finales, form ulario de

evaluadé ny con ferencias

Estralegias de ap oyo: visitas de clase, romper el hielo, reglamentos, in dependencia,

refr oalimentac ién positiva, relaciones formales, disposicién en circulo de los asientos,

utilizacié n de nombres prop ios

Procedimiento s

Desde los planteamientos actuales de nuestro sistema educativo, que opta por un mode-
lo de escuela comprensiva y en el &mbito concreto de la escuela integradora, abierta a la diver-
sidad, se necesitan profesionales que posean cualidades para el desarrollo profesional desde dos
dimensiones (Torres Gonzdlez y Sanchez Palomino, 1996):

* La curricular-organizativa, que consistirfa en saber diagnosticar la situacién del aula
y su punto de partida, incluyendo capacidades y ritmos de aprendizaje de cada uno
de los alumnos, conocer las caracteristicas del proceso de aprendizaje y estilos, el
disefio y planificacién de la ensefianza.
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* La tutorial, incorporando las demandas sociales de los alumnos diferentes y las
expectativas de la familia, logrando asi un equilibrio entre la orientacién, ayuda y
comprension de todos los alumnos y la atencién a las diferencias individuales.

Estos rasgos son deseables en todos los profesionales que forman parte del centro edu-
cativo, ya que los alumnos con necesidades educativas especiales no son competencia del pro-
fesor de apoyo a la integracién, denominado «especialista», pues la responsabilidad de propor-
cionar respuestas adecuadas a este tipo de alumnos ha de ser compartida, en el marco de una
cultura de colaboracién propiciada desde el interior de los centros. Para ello, los profesores han
de identificarse, a través del Proyecto Educativo, con el centro donde desarrollan su labor,
analizando el contexto y las necesidades reales a las que se tiene que enfrentar.

De otra parte, Parrilla (1996:91) sefiala unas notas caracteristicas exigibles a cualquier
programa formativo:

* Formacion bdsicamente integradora, con enfoques globalizadores y no atomizado-
res de la realidad integradora. Se trata de estudiar el fenémeno educativo, en su con-
junto, bajo la 6ptica de la diversidad y no la diversidad como elemento particular del
hecho educativo.

e Formacion con intencionalidad educativa bdsicamente. La formacién para la aten-
cién a la diversidad, debe organizarse en torno a lo educativo antes que a cualquier
intervencién especifica propia del tratamiento tradicional mediante la educacién
especial.

e Formacion polivalente. Profesionales formados en la multudisciplinariedad y la poli-
valencia, pues ésta «potencia un desarrollo de la atencién educativa al alumno y de
los servicios educativos centrados en las necesidades individuales del alumno y no
en su condicién deficitaria; asi como que la misma ofrece una formacién que
prepara al profesor para atender a nifios con gran variedad de caracteristicas»

¢ La diversidad como campo de conocimiento base de otros contenidos. Para muchos
especialistas la diversidad aparece como un campo nuevo, nacido del encuentro entre
educacién especial y educacién general. A este conocimiento se unirian los
contenidos especificos en funcion del perfil profesional deseado.

» Formacion integradora entre teoria y prdctica. Espacio donde confluye la doble acti-
vidad del profesional constituida por la realidad educativa sobre la que es preciso
reflexionar.

e Desarrollo de actitudes positivas hacia la diversidad. «Considerar la diversidad
como un valor central en el proceso de formacién democrética»

Finalmente, el Plan Andaluz de Formacién Permanente del Profesorado (1992) estable-
ce una serie de rasgos caracteristicos deseables en la formacién permanente, con el fin de
conseguir una mejora en los nuevos disefios curriculares:
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* Continuidad, en tanto que sea capaz de adaptarse a un realidad escolar en proceso de
cambio.

e Planificada desde la accion, sera la actividad cotidiana del aula el referente basico
para la formacién del profesorado.

e Partir de las necesidades demandadas, 1a conexion entre la formacién y las caracte-
risticas especificas del puesto de trabajo ha de ser una realidad.

* Nuclearizada en los equipos docentes, para proyectar una formacién que recoja las
exigencias de la integracion, es necesario implicar a todo el personal que tiene rela-
cién con la actividad docente.

* Participativa, en cuanto al disefio y planificacién de la formacién que se pretende.

e Flexibilidad, para atender a las distintas ofertas e instrumentos a emplear en la
misma.

* Reconocimiento de la formacion, como una tarea mas de la actividad docente.

* Que favorezca un estilo activo-investigativo de la formacion.
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