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1. INTRODUCCION AL ESTUDIO DE LA
PROFESION DOCENTE

1.1 LA ENSENANZA COMO PROFESION

“Profesor es quien se dedica profesiona!lmente a educ{;r a otrog,
quien ayuda a los demas en su promocnén_ humana, quien contri-
buye a que el alumno despliegue al méxwpo SUS_pOSIbI]IFjadES,
participe activay responsablemente en la vida social y se integre
en el desarrollo de la cultura” (Blat y Marin, 1980, p. 32).

La ensefianza como actividad en general, y las personas que a e?lla
se dedican como actividad laboral han venido defipiéndose con el apelativo
de profesiony profesional. Se habla de [a pr.ofes‘lon docgnt:a odel F:Ff’fes‘;f
como profesional de la ensefianza. El término ‘pr.ofes:on marca diferen-
cias cualitativas con respecto al de oficio, oc_qpac;én 0 emp!eo. Yelloes e:jm
porque la denominacién “profesional” se utiliza para refenrsc? agrupos de
personas con una elevada preparacion, compe_tenq? )Lespemlallza,(!:lon que
prestanunservicio publico. Ademas, la denomlngmon profesional prop;:r«
ciona privilegio, autoridad y reconocimiento social a las personas que las
asumen (Popkewitz, 1985).

Antes de continuar refiriéndonos a las profesion_es ya Ios_profg§|0ﬁa-
les vamos a describir algunas caracteristicas esenciales que 'd?ﬂ;'!‘?an..i_ .
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ll‘as profesiopes como actividad humana. Hoyle en un articulo titulado
Profgsuonahz_amon y desprofesionalizacién en educacion” (1980), identi-
fica diez cualidades de una profesién: |

1. L_Jna profesién es una ocupacion que desempefia una funcién
social.
2. El ejercicio de esta funcién requiere de un considerable grado
de destreza.
3.. Esta destreza se e;:ercita en situaciones que no son rutinarias
sino que en cada ocasién se han de abordar nuevos problemas en
nuevas situaciones.
4. Se_requrere un cuerpo sistematico de conocimientos que no se
adquiere a través de la experiencia.
5.la adqws:mén_de este cuerpo de conocimientos y el desarrollo
Se destreza requiere un prolongado periodo de ensefianza supe-
ior.
6. EI periggo de formacion y entrenamiento implica también Ia
socnalr;‘ac:on de los candidatos en los valores y cultura de la
profesion.
7. Estos valores tien(_jen a centrarse en ei interés del cliente, ya
\éexées se hacen publicos en un cédigo ético.
- s esencial que el profesional tenga libertad j

es para erjuzgar
y decidir en cada momento. Jan
9. Los componentes de la pr Te i

ofesién se organizan como grupo

frente a los poderes publicos. e
1 ? La d.u racion de l_a formacion del profesional, su responsabilidad
y ladedicacion al cliente se recompensa con un alto prestigio social
y una elevada remuneracién.

3 Como vemos, los requisitos paracaracterizar una ocupacién como
profesion son estrictos y rigurosos. Si repasamos algunas de las condicio-
nes expuest_ag anteriormente podremos notar que la ensefianza no cumple
dlchos_ requisitos. En primer lugar no se dispone de una estructura de
conocimiento que explique y dé direccién para la practica de la profesion
docente (Shulman, 1987). Lainvestigacién sobre la ensefanza aun no ha
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En segundo lugar, y quizds en parte como consecuencia de lo
anterior, no podemos decir que el periodo formativo del profesional docente
sea prolongado. La duracion de la formacién inicial del profesorado de
ensefianza elemental se sitla engeneral entre tres y cuatro afios, mientras
que la del profesorado de secundaria es aun mas reducida.

Entercer lugar, no podemos afirmar que exista una cultura comun
a los docentes que se trasmita a los candidatos a profesor. Como
recientemente apuntaron Feiman y Floden, “El supuesto de uniformidad
cultural es insostenible. Los profesores difieren en edad, experiencia,
procedencia social y cultural, sexo, estado civil, contenido, sabiduria y
habilidad. Las escuelas en las cuales trabajan también se diferencian en
muchos aspectos, asi como los grupos de alumnos a los cuales ensefian.
Todas estas diferencias pueden determinar diferencias en la cultura

docente” (1986, p. 507).

Por otra parte, tampoco se puede afirmar que el proceso de
socializacion de los profesores esté planificado o dirigido por la institucion
formativa. Los trabajos de Zeichner o Marcelo (1987a) muestran como la
socializacién de los profesores a través de las practicas de ensefanza y
del periodo de induccidn es un proceso casuistico y no atendido sistema-
ticamente. Darling-Hammond sefiala a este respecto, no sin cierta ironia
que “la ensefianza es la Unica profesion en la que existe tan poca
preocupacion por los clientes que nos complacemos con asignarle a los
nuevos profesores las tareas con mas dificultades y onerosas, abandonan-
doles sin materiales apropiados” (1985, p.241).

Por ultimo cabe hacer referencia al prestigio socialy econémico de
los profesores. Tradicionalmente los profesores han venido gozando de un
reconocimiento social que no se ha visto correspondido con una remune-
racion econémica equiparable a otros profesionales. Sin embargo, seviene
comprobando una pérdida de imageny apoyo social de la funcién docente,
determinada por factorestanto enddgenos como exégenos que pueden lle-
gar a provocar en los docentes problemas de personalidad, estrés, ansie-
dad, etc., (Sykes, 1983; y Esteve, 1987).

La docencia como actividad presenta otras caracteristicas que la
definen y diferencian. Como recientemente sefialara Buchmann, “La
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ensefianza es un trabajo aislado... Los controles son débiles y los
promedios bajos, las recompensas se relacionan de forma incierta con el
rendimiento y el éxito en el trabajo es a veces fugaz... Laensefianzaparece
tenerun efecto calcificador en los profesores. La carrera docente es plana,
no proporciona suficientes oportunidades para el cambio de responsabili-
dades o para la renovacion profesional” (1986, p. 533). Estas caracteristi-
cas, unidas a las de individualismo, conservadurismo y presentismo hacen
que hayamos de pensar en la docencia como una actividad que no cumple
estrictamente los requisitos de una profesion.

La catalogacién de la docencia como semi-profesién o como pro-
fesién menor seguin Glazer significa fundamentalmente la inexistencia de
un conocimiento profesional sistematico y cientifico. Se ha venido hacien-
do mucho hincapié en la importancia de contar con un conocimiento espe-
cializado, firmemente limitado, cientifico, estandarizado. Schein sefalaba
qQue el conocimiento profesional se compone de los siguientes elementos:
una disciplina subyacente o ciencia basica sobre la cual descansa la
practica, una ciencia aplicada o “ingenieria” de la que se derivan muchos
de los procedimientos de diagnéstico y resolucion de problemas de la

actividad cotidiana, y un componente de destrezas y actitudes (en Schén,
1983).

Segun estas condiciones nuevamente hemos de reconocer defi-
ciencias para afirmar que la docencia cumple dichos requisitos. En primer
lugar la/s ciencia/s basica/s para la ensefianza proporcionan recomen-
daciones que en algunos casos no pueden ser extrapoladas ala préctica
(por ejemplo, algunos hallazgos en psicologia conductista con animales).
En segundo lugar la tecnologia didactica ofrece algunos procedimientos
generales pararesolver problemas practicos, pero no se puede afirmarque
haya una solucién para cada posible problema en la ensefanza.

Existe un componente ideolégico en el discurso de las profesiones
bajo el cual subyace segun Rueschmeyer una cuestion de lucha de clases.
Asi, este autor sefala que “muchas de las caracteristicas que se consi-
deran especificas de las profesiones parecen ser, de hecho, aspectos de
la vida y subcultura de las clases media alta y alta. Asi, la autonomia en el
trabajoy muchas facetas de la ética profesional parecen apoyarse no sélo
porlas normas profesionales y losderechos garantizados, sinotambién por
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us de clase de los profesionales, su origen social, y la posum_én de
l(?I::eS tda; sus clientes” (en Sears, 1985, p. 32). Desde esta perspfe:cu\.real ;.slg
puede comprender mejor algunas causas que hacenquela ensefianz e
se considere en su totalidad como una prpfesu.f)n; la procedenma_so:;;xss)
los miembros es, en general, de clase media-baja (Sz_anc_hez Horcap, t nol
y los clientes de la profesion docente son mayoritariamente sujetos

adultos.

La separacion jerarquica entre teoria y prég:tica, entre m\{estlgamlén
y accién se ve reflejada asimismo en el curnculqm formativo ?j af
escuelas de profesionales. En ellas se valora como |(np9ftante la zt:l qu&s
sicion del conocimiento basico, mientras que la adquisicion de c_i'es ‘;gzlgs
y su aplicacién practica viene después. En el caso dela fo:macu_)n de
profesores ello se ve mas claro cuaﬂndo aqalszamos e qgrrsc% cidg
comprobamos que las practicas de ensefanzatieneuna dufamon re-rI stjoiida
y generalmente se sitdan al final de: qlcho periodo. Es decuf, se ?121! 2
el principio de que lateoria es lo mas importante para el profesional y q
la practica es de menor rango.

1.2. EL PROFESOR Y LA EPISTEMOLOGIA DE LA PRACTICA

Entender la ensefianza como una prpfesic’m, y al profesor como
profesional de la ensefianza nos lleva a reiefur_nos al papel queiel go(r;oeczlg
miento juega en la actividad docente. El _anéh‘s‘ls dela eplstemz P?ilrias 2
practica que realiza Schén le conducgaade_:nuﬂcardqs formas is i
produccion de conocimiento: la racionalidad t.t?cnlca y la raciona 2
practica. Son dos formas distintas de produccién de conocimiento <t:|
durante mucho tiempo han sido consideradas separadas o yuxtapuestas.

El conocimiento generado por la investigacion se caracteriza por If;er
nomotético, buscando establecer principios y normas geng_raie% gs
criterios de validez de dicho conocimieqto se dgnvan de la utilizacion de
principios y métodos propios de la ciencia experimental.

Por el contrario, el conocimiento que sobre la engeﬁanza tlenetn :lc:z
profesores es un conocimiento ideografico en sus origenes y por ta
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particularista. Surge de la necesidad de comprender Ia complejidad de
situaciones particulares y se valida pragmaticamente, es decir, los princi-
pios derivados son verdaderos cuando “funcionan” en la practica. El
conocimiento est4 basado enuna concepcion holistica de la clase y asume
lamultiple causacién de log fenémenos. Dichos fenémenos sondificiimente
predecibles y escapan del control del profesor (Bolster, 1983).

Vemos que el divorcio existente en el campo educativo durante
muchos afios entre teoria Yy practica se concreta en la constatacion de la
existencia de al menos dos formas distintas de producir conocimiento
sobre la ensefanza. Este descubrimiento no es en modo alguno reciente.
Lo que si resulta novedoso es mostrar que no debe existir una situacidn
hegeménica de un tipo de conocimiento frente a otro. Quizas la investi-

gaciénsobrela epistemologia de la practica contribuya a profundizar en los
conocimientos sobre la ensefianza

Diversos autores han comenzado a realizar trabajos de investi-
gacion en los que se describe Y analiza el conocimiento préactico de
profesores. Convendria definir antes de nada a qué nos referimos cuando
hablamos de conocimienio practico. Sternberg y Caruso lo definen como
“informacion procedimental que es util para la vida diaria” (1985, p. 134).
Quiere decir que este tipo de conocimiento tiene quever con la accién, no
es declarativo, e incluye secuencias de condicién-accion,

Connelly y Clandinin establecen una nueva caracteristica del co-
nocimiento practicoy eslade ser personal: “Laconcepcién del conocimien-
to practico personal es la de conocimiento experiencial, cargado de valor,
positivo y orientado a Ia practica. El conocimiento practico personal se
concibe como tentativo, sujeto a cambio, ytranseunte, en lugar de algo fijo,
objetivo y sin cambio.... El conocimiento préctico personal implica un punto
de vista dialéctico de Ia teoria y la practica”. (Clandinin, 1986, p. 20).

El conocimiento préactico no se puede ensefiar pero si se puede
aprender. Los medios a través de los cuales se puede adquirir dicho
conocimiento practico son tres: aprendizaje directo, aprendizaje mediado
Y aprendizaje tacito (Sternberg y Caruso, 1985). A través del aprendizaje
directo (ensefianza verbal o expositivo) se consigue dificilmente el cono-
cimiento practico, debido a que éste es un conocimiento que se adquiere
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i o leyendo. El aprendizaje mediado permite
hacuqq?génrziems;gﬁtc: Srr:’ac::?ico através delaobservaciondectras personas
adcfwl?na gue éstas actuan como filtro, como intérpretc:;'s FJe la realidad. Por
?ﬁ' 0; el aprendizaje t4cito conlleva un tipo de conocimiento que ggneral-
; ":te' no se expresa o establece abiertamente._E§ u_n_aprendnzaje que
g]c?xrre a partir del andlisis de la propia experiencia individual.

El estudio del conocimiento del profesor, de_ su génejsns y 3:
desarrollo esta alumbrando en la actualidad un cplnsngeratl)li r;t:g;:srgres
i i igacién. La pregunta ya no es sélo como lo
trabajos de investigacién . unt B e e
i imi sino qué tipos de conoci :
adquieren conocimiento, Gmiones san osqus
[ a para la actuacion » &
onfiguran una base adecuad
geter?ninar las diferencias enla forma de estructurar este conocimiento por

parte de los profesores.

Comenzamos por este ultimo aspectg, es decir en que se d|fedr€:\e(?h~r
cian los profesores cuando adquiereny utilizan su conc_>§:|m|entlp, i?én =
;se puede hablar de profesores expertos en la obtencién y aplica

conocimiento profesional?

El estudio de los procesos que distinguen al sujeto experto (cji_elinr;o
experto o principiante se ha llevado a carl‘)o d(inégesa)s ;g;a:r)] rE?eer e:ﬁer);
j i i ienci iales (Leinhardt, .
ajedrez, radiologia O ciencias socia ohtraby o i bl |
Scardamalia los sujetos expertos de? cualquie inn las
igui isticas; lejidad de las destrezas, es , ¢
siguientes caracterlstlcas,' comp - > i
i i on una estructura diferente y
experto realiza sus act|V|dqdes con ur jene X o
i inci endo un control volu y
compleja que la del principiante, ejerci y
estraptééyico sobre las partes del proceso, que se desarrolla mas automa

ticamente para el principiante.

En segundo lugar figura la cantidad de conoc.fn’vieml‘o qt;slc:ﬁ;eg;
i6 incipi ithan la e
ncipiante. En tercer lugar s
posee en relacion al pri cer L el
imiento; “los principiantes tiende oL
conacimiento; como ellos sefialan, AN s o s
ibi na estructura de conocimiento “sup ,
podemos describir como u ‘ b s nilionel
i n conjunto de detalles co .
unas pocas ideas generales yu nectados con 12
i i. Los expertos, por otra parte, ‘
idea general pero no entre si. S, 4 nen una
imi multinivel, con muchas co
estructura de conocimiento profunda y : 5 C i
entre e intranivel” (Bereiter y Scardamalia, 1986, p. 12). La ultima carac

TS DE N
“orD DE o>
o o,
'\
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teristica que diferencia a sujetos expertos de principiantes es la represen-
tacioén de los problemas. El experto atiende a la estructura abstracta del
problemay utiliza una variedad de tipos de problemas de almacenados en
su memoria. Los principiantes por el contrario estan influidos por el
contenido concreto del problema y por tanto tienen dificultades para
representarlo de forma abstracta.

Nos interesa ahora conocer qué tipos de conocimientos se pueden
identificar como elementos de la estructura epistemoldgica de la actividad
docente. Vamos a centrarnos en concreto en un programa de investigacion
que al respecto viene dirigiendo Lee Shulman en ia Universidad de
Stanford. En este programa de investigacién se analizan las categorias del
conocimiento base para la ensefianza asi como se estudian las fuentes de
este conocimiento. El programa ha identificado los siguientes tipos de
conocimientos:

- Conocimiento del contenido

- Conocimiento pedagégico general

- Conocimiento del curriculum

- Conocimiento de contenido pedagdgico

- Conocimiento de los alumnos y sus caracteristicas

- Conocimiento del contexto educativo y

- Conocimiento de fines educativos, propositos y valores
(Shulman, 1987)

De todos estos niveles de conocimiento, el mas importante desde
el punto de vista del autor es el conocimiento de contenido pedagdgico. Es
el contenido que transforma en ensefable cualquier disciplina. “Dentro de
la categoria de conocimiento de contenido pedagégico incluyo las formas
mas utiles de representacion de las ideas, las mas poderosas analogias,
ilustraciones, ejemplos, explicaciones y demostraciones -en una palabra,
las formas de representar y formular el contenido para hacer comprensible
a otros... El conocimiento de contenido pedagégico también incluye un
conocimiento de lo que facilita o dificulta el aprendizaje de tdpicos
especificos” (Shulman, 1986, p. 9).

Junto al conocimiento de contenido pedagdgico, Shulman sitia
como importantes también el conocimiento del contenido, de la materia, es
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decir, de la estructura de la disciplina de ensefiar. Ello incluye tanto un
dominio de su estructura sustantiva (organizacién y estructuracion de los
conceptos basicos de la disciplina, asi como la forma de disponer nuevos
datos), como de su estructura sintactica (conjunto de normas mediante las
cuales se establece la verdad o falsedad, validez o invalidez de los
postulados de la disciplina).

Por ultimo, el conocimiento de curriculum representa otro de los
niveles de destacada importancia que identifica el programa de investiga-
cién a que nos venimos refiriendo. Este conocimiento se decanta funda-
mentalmente a la comprension de los fines y objetivos que persigue el
curriculum, pero scobre todo al conocimiento, seleccién y utilizacion de los
materiales instruccionales y ayudas tecnologicas que permitiran su des-
arrollo (Wilson y Shulman, 1987).

1.3.ELPROFESOR Y LAINVESTIGACION .DIDACTICA. ROLES
Y FUNCIONES

El problema de la interrelacion entre la teoria y la practica, entre la
investigacion y la accién, o mas concretamente entre los investigadores y
profesores ha preocupado continuamente tanto a los sujetos encargados
de producir conocimiento, como a las personas que supuestamente han de
adoptar o consumir los resultados de investigacion. Preguntas como las
que siguen se vienen planteando frecuentemente ;ha de existir alguna
relacion entre los investigadores y los profesores?, y si ello es asi, ¢cudl es
el nivel de implicacion que los profesores pueden tener en las tareas de
investigaciéon?

Estas fueron también las preguntas que se plantearon Shalaway y
Lanier (1978), encontrando que se pueden identificar cuatro roles de los
profesores con respecto a la investigacion educativa. El primer rol que
identifican estas autoras es el del profesor colaborando como co-investiga-
dor. En esta funcién se concibe al profesor como una persona que genera
conocimiento practico acerca de su profesion, que es capaz de identificar,
diagnosticar y tratar problemas de investigacion, recopilar datos e interpre-
tar hallazgos. El profesor como miembro del equipo de investigacién aporta
un conocimiento practico, aplicado que enriquece las percepciones e ideas
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mas analiticas de los investigadores. Su presencia en la fase de disefio de
la investigacion aporta problemas y estrategias que pueden ser de mayor
relevancia einterés para el investigador. Este rol demanda unas caracteris-
ticas especificas en los profesores, de forma que no toda persona puede
acceder a desempefiar este rol, como son: interés por las actividades de
investigacién, grado de licenciado, destrezas de comunicacién oral y
escrita, implicacion personal fuera de las horas de clase, personalidad
positiva y con capacidad de trabajo en equipo (Shalaway y Lanier, 1978).

El segundo rol que identifican estas autoras es el del profesor
como sujeto de investigacion. Es el rol que mas comimente han jugado los
profesores en la investigacion educativa. De esta forma, su funcién con-
siste en continuar realizando las mismas actividades que antes de comen-
zar su participacién como sujeto investigado. EI grado de exigencia por
parte del profesor depende del tipo de investigacién que se adopte, de
forma que puede oscilar desde la respuesta a un cuestionario, hasta la
participacién en una investigacién etnografica en la que su poder de
intervencion puede ser algo mayor.

El tercer rol que pueden jugar los profesores respecto de la inves-
tigacion educativa es el del profesor como colaborador de la politica de
investigacion educativa. Es éste un papel que requiere mayor nivel de
formacién por parte del profesor, pues consiste fundamentalmente en
incidir en las decisiones administrativas respecto de las prioridades de
investigacion desde el punto de vista de los practicos. Desde este rol, su
funcion puede ser también la de juez o critico de los resultados de
investigaciones y de sus posibilidades de diseminacién y aplicacién.

El dltimo rol que identifican Shalaway y Lanier (1978) es el del
profesor colaborando en la diseminacién y aplicacion de la investigacion.
Respecto a este rol, estas autoras sefialan que “tradicionalmente, la aplica-
cion y diseminacion de la investigacién ha sido un proceso lineal, en el que
los investigadores eran los productores y los profesores y formadores de
profesores los consumidores. Pero la diseminacion no es unacallede una
sola direccion; debe existir un flujo de direccion en ambos sentidos. Los
profesores y formadores de profesores deben aprender acerca de la utili-
zacion de los resultados de investigacion en la clase, pero los investiga-
dores deben conocer los resultados de las aplicaciones a la clase, qué
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problemas se encuentra y que altemativas de investigacion se hacen
necesarias” (Shalaway y Lanier, 1978, p. 30). Esta relacién de implicacion
de los profesores en las tareas de adaptacién de los resultaqos de
investigacion se analizara mas adelante, pero es una de las vias de
conexion entre los investigadores y los profesores. A continuacién vamos
a desarrollar con mds amplitud algunos de los roles identificados anterior-

mente.

El profesor como consumidor de resultados de investigacion

Ya hemos establecido anteriormente cudles han sido los mecanis-
mos que se han venido adoptando para intentar incorporar los resultados
de investigacion a la practica cotidiana de la ensefnanza. Sefialamos eqtqn-
ces que los modelos de investigacion y desarrollo no han tenido todo e! gexsto
que se esperaba debido a cuestiones epistemoldgicas y de valor. El mus_mc:
conceptode “utilizacién de los conocimientos derivados de la investxg.a}c:én
implica, como establece Buchmann “unateoria normativade la relac;on_del
conocimiento y la accién en la cual el conocimiento sirve a los propdsitos
de la accién. De forma similar, se entiende que la accién surge del
conocimiento y de su uso” (Buchmann, 1984, p. 424). Como se pqede
comprobar, volvemos a encontrarnos con los principios de la racionallda_d
tecnica, esta vez aplicados a la produccién y aplicacion de los conoci-
mientos, gracias al cual el lenguaje del conocimiento es también un
lenguaje de autoridad (Schén, 1983; Buchmann, 1986).

Ello no quiere decir que haya que rechazar la posibilidad de aplicar
los hallazgos de investigacién empirica para mejorar la practica docente.
Desde nuestro punto de vista sera necesario hacer hincapié en la forma
como estos hallazgos se presentan a los profesores de manera que sean
incorporados significativamente a su propia practica cotidiana.‘Para elloes
necesario que los profesores tengan oportunidad de analizar, interpretar y
seleccionar los hallazgos de investigaciéon que sean mas relevantgg con
respecto a su propio conocimiento practico personal (Heck y Williams,
1984).

Un ejemplo de ello nos lo ofrecen Eaker y Huffman' cua_:?do descri-
ben el programa para diseminar los hallazgos de la investigacién sobre la
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conductadocente. Los autores de este programa, desarrollado en Murfree-
boro (Tennessee) se plantearon los objetivos de familiarizar a los profe-
sores con los resultados de la investigacién sobre la conducta docente;
mejorar las destrezas de los profesores mediante la aplicacion de los
resultados de investigacion; hacer que los profesores sean mas analiticos
de su propia practica, y llegar a que los profesores evalten criticamente los
resultados de las investigaciones en relacién a su aplicabilidad (Eaker y
Huffman, 1980).

Es éste un programa que calificamos de “validacion de los resul-
tados de la investigacion por los consumidores”. Las actividades del
programa incluian: a) seminarios de presentacion de los resultados de las
investigaciones y la discusion por parte del grupo de profesores participan-
tes, y decision por parte de cada profesor de qué destrezas podian mejorar
su préctica; b) implementacion de los resultados de investigacion por parte
de los profesores en sus aulas, con observaciones por parte de los respon-
sables del programay c) sesiones de puesta en comun con posteridad a la
implementacion en las que los profesores valoran el resultado y la apli-
cabilidad de los resultados presentados en el seminario.

Como se observa en este modelo, el profesor no participa de
ninguna forma en el proceso de investigacion. Es consumidor de resulta-
dos, pero el proceso de adaptacion de estos a su propia practica se
estructuray secuencia de forma que existan posibilidades de incorporacion
duradera de los resultados presentados.

El profesor como investigador y como colaborador de in vestigacion

La imagen del profesor como investigador aparece unida al mo-
vimiento de investigacién-accion y tiene sus origenes en los trabajos de
Collier que fue quien acufié el término y posteriormente de Kurt Lewin quien
definié la investigacion accion como “una espiral de pasos que se compo-
nende un ciclo de planificacion, acciény hallazgos acerca de los resultados
de la accion (1948, en Wallance, 1987, p. 99).

Desde el punto de vista de la investigacidn accién se concibe al
profesor como una persona que es capaz de reflexionar sobre su propia

Carlos Marcelo Garcia 21

ividad docente, que puede identificar y diagnosticar p_robiemas; de su
gfg;ig practica, capaz de llevar a cabo lo que Schon denomina reﬂex'lén-e_?_-
la-accion (Schén, 1987). Al reflexionar sobre su propia practlce_x, al |d§ant| :
car y diagnosticar problemas surgidos_ en el_la, a[ plant_e;arse intencional-
mente la posibilidad de intervenir en dicha sntugcnén un’hzand.o metodolo-
gias apropiadas, es cuando el profesor se cqnvueﬂe en mvestn_gador de su
propia préctica, es cuando desarrolla investigacion en la accion. En este
sentido, la investigacién-accion “supone una apuesta poruna mvestl_gacnén
abierta, participativa, democratica, centrada en los problemas préchcc_;s_de
los profesores, y dirigida a mejorar la ensefianza, no solo a describir y
comprender su funcionamiento” (Escudero, 1987, p. 7).

La investigacién en la accion se concibe como el proceso medlan-
te el cual el profesor llega a “teorizar acerca de los problemas practicos en
situaciones particulares” (Elliott, 1976, p. 2). Kemmls (1983) estgblece que
“la investigacién-accion es una forma de indag_amén _auto-reflexwa llevada
a cabo por los participantes en situaciones soc[aleg (lmcluyendo las eduga-
tivas) en orden a mejorar la racionalidad y ps:hcna de: a) sus propias
practicas sociales o educativas; b) su comprension de espasﬂpréctlcas, y C)
las situaciones en las cuales se lleva a cabo esta précnc_a (en Hop‘:kms,
1985, p. 33). Por otra parte, Ebbutt sefalaque la inveshgacnén;accnén ‘trgta
del estudio sistematico de los intentos de mejora c_ie la pr_acnca edugatnva
por grupos de participantes por medio de sus propias acciones préct_lcas y
por medio de sus propias reflexiones acerca del efecto de estas acciones

(Ebbutt, 1985, p. 156).

La investigacién-accién plantea un tipo de indaga_cién en _Ia que los
problemas de investigacion surgen a partir de Ia_ propia prachc;a_de un
profesor o grupo de profesores. Los supuestos_teénc_os y_rpetodologlcps de
la investigacion son similares a los de lla tnve_:stlgac;lon_gtnogréflcg o]
fenomenologica (Burgess, 1985). Como tipo de mv_est’ngacnon g:ualnatwa,
predomina el estudio de caso, la busqueda de los sngnlflquos mf_:e_rentes
a la practica de las personas implicadas, la observacion paﬂucngante,
triangulacién, documentos escritos, como mélodosl qe recopllacnon_ de
informacién, y la negociacién como método de andlisis de datos (Elliott,

1984).
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' El movimiento de investigacién-accién, ampliamente difundido en
paises como Inglaterra, Estados Unidos, Australia o Francia, reconoceal..
Stenhouse como uno de sus principales conceptualizadores (Stenhouse
19{34), ya Ellaott como uno de sus difusores mas destacados. Los proyectoé
de innovacién curricular Humanities Curriculum Project, dirigido por Elliott
y Adelr_nan (Elliott, 1976) contribuyeron a difundir un nuevo enfoque que
revaloriza la practica como fuente de conocimiento y reflexion.

Para desarrollar con eficacia este rol se requiere necesariamente
que la formacién del profesorado contemple en su curriculum el objetivo de
fqrrpar a profesionales reflexivos de su propia practica, dotados de cono-
glm:entqs y destrezas que le permitan llevar a cabo esta funcién de
indagacién a la que nos referimos. Los programas de formacién del
profesorado basada en la indagacion que mas adelante describimos se
.plante‘an la necesidad de formar a los profesores para que reflexionen
Investiguen y sean criticos de su propia practica (Zeichner y Liston,1 987)'

2. CONCEPTOS Y PRINCIPIOS DELA
FORMACION DEL PROFESORADO

2.1. FORMACION DEL PROFESORADO Y DIDACTICA

La «Formacién del Profesorado» hunde sus raices conceptuales y
epistemoldgicas en varios campos de estudio que aunque obligatoriamente
interrelacionados, presentan unas caracteristicas distintivas y particulares.
Es nuestra intencién ahora situar la Formacion del Profesorado dentro del
marco de la Did4ctica pues en ella donde dicha disciplina se entiende y
concibe.

De una parte, los estudios sobre el curriculum y sus diferentes
estructuras de racionalidad conforman uno de los pilares de esta disciplina,
de tal forma que podremos establecer fuertes interrelaciones entre dichas
estructuras de racionalidad y los diferentes paradigmas de Formacion del
Profesorado que a lo largo de este libro describiremos.

En segundo lugar, la Formacién del Profesorado presenta una
marcada influencia respecto de las Teorias de la Ensefianza y la Investiga-
cién Did4ctica. La Teoria y la Investigacion Didactica han elaborado, a
través de sus diversas concepciones sobre la ensefianza y su practica,
diferentes modelos de profesor y de alumno . Pues bien esos modelos, en
general, han contribuido a configurar propuestas para la Formacion del
Profesorado. De esta forma, la investigacion didactica también ha ofrecido
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tanto sus estructuras conceptuales como metodolégicas al servicio de la
preparacion de los profesionales de la docencia.

En tercer lugar, la Formacién del Profesorado como disciplina
mantiene importantes interrelaciones con las distintas Teorias sobre la
Escuela y su Organizacién. De esta forma, las diferentes concepciones y
practicas (perspectivas) sobre la escuela como organizacion y como centro
de trabajo del profesor, han contribuido de forma clara a la configuracion y
estructura de los programas de formacion del profesorado.

En la Figura N2 1 que a continuacion presentamos se propone un
posible “mapa conceptual” que sitie a la Formacién del Profesorado en
relacion a otras disciplinas con las cuales tiene una relacién de dependen-
cia. Como se puede observar, entendemos que tanto las estructuras de
racionalidad curricular, como las teorias y modelos de investigacion didac-
tica, y las teorias sobre la escuela y su organizacién han venido proponien-
do diferentes concepciones respecto de la teoria y practica del curriculo,la
ensefanza, la escuela, el profesor, o el conocimiento. Estas concepciones
se ven matizadas, desarrolladas o alteradas por las propias practicas
curriculares, escolares, y de ensefianza, de forma que se establece una
influencia reciproca entre concepciones y acciones, entre teorias y practi-
cas, de ahi que hallamos seleccionado el concepto de «perspectiva»
(Zeichner y Tabachnick, 1985).

La Formacién del Profesorado, tal como intentamos destacar en
esta Figura N1, ha ido configurando un cuerpo de conocimientos y
principios conceptuales, asi como una cada vez mayor autonomia respecto
de otras disciplinas con las que est4 relacionada. De esta forma, entende-
mos que la Formacion del Profesorado, como disciplina cientifica, esta pro-
porcionando en la actualidad la oportunidad para una reflexién apropiada
sobre la racionalidad curricular, asi como sobre los diferentes modelos y
teorias de la ensefianza y de la escuela.

Nuestro punto de vista es que la «Formacién del Profesorado» no
debe entenderse como un apéndice acritico e instrumental de las teorias
del curriculo y la ensefianza, sino que, dentro de ellas esta empezando a
configurarse con suficiente autonomia disciplinar.

CIONALIDAD CURRICU- ENSENANZA
LAR 3
L SR t—
TEORIAS SOBRE LA ESCUELA Y SU
ORGANIZACION
. J
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r A

ESTRUCTURAS DE RA- TEORIAS DE LA

PERSPECTIVAS SOBRE EL CURRICULUM, LA
ENSENANZA, LA ESCUELA, EL CONOCIMIENTO,
EL PROFESOR

FORMACION DEL PROFESORADO

( Calidad de Ensefianza )

Figura n? 1. La Formacion del Profesorado en relacion a la Didac-
tica y el curriculo.
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2.2. CONCEPTOS DE FORMACION DEL PROFESORADO

La preocupacion por la formacién de los profesores no es en modo
alguno reciente. Atendiendo a Woodring, “si la formacién del profesorado
se define simplemente como la educacién de aquellos que van a ser
profesores, su historia coincide con la historia de la educacién” (1975, p.1).
Pero no es nuestra intencién en este momento detenernos a analizar los
momentos histéricos por los que ha pasado la formacion de los docentes,
sino contemplar como se nos presenta en la actualidad en nuestro sistema
educativo.

Para Rodriguez Diéguez, Ia formacion del profesorado no es otra
cosa que “la ensefianza profesionalizadora para la ensefianza” (1980, p.
38). De esta forma, no representa sino otra dimensién de la ensefnanza
como actividad intencional.

Entendida como tal, la formacién del profesorado representa un
encuentro entre personas adultas, una interaccion entre formador y forma-
do, con una intencién de cambio, desarrollada en un contexto organizativo
e institucional mas o menos delimitado. Para defimirlo con las propias
palabras de Berbaum, podriamos destacar que “se hablara de accion de
formacién a aquella en que el cambio se consigue a través de una
intervencion a la que se consagra un tiempo determinado, por la cual hay
participacion consciente del formado, en la que existe voluntad explicita a
la vez del formado y del formador de conseguir un objetivo explicitado”
(Berbaum, 1982, p. 15). La formacion, como actividad humana inteligente,
se caracteriza como una actividad relacional y de intercambio, con una
dimension evolutiva y dirigida a conseguir metas conocidas (Honoré, 1980)

Para Ferry, la formacion se entiende como “un proceso de desa-
rrollo individual tendente a adquirir o perfeccionar capacidades” (1983, p.
36). Desde la perspectiva de este autor, la formacién del profesorado se
diferencia de otras actividades de formacién entres dimensiones. Enprimer
lugar, se trata de una formacion doble, en la que se ha de combinar la
formacién académica (cientifica, literaria, artistica, etc.) con la formacién
pedagogica. En segundo lugar la formacién del profesorado es un tipo de
formacion profesional, es decir, forma profesionales, lo que no siempre se
asume como caracteristica de la docencia. Entercer lugar, la formacién del
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profesorado es una formacidn de formadores, con el necesario isomorfismo
que debe existir entre la formacion de profesores y su practica profesional

La formacién del profesorado representa uno de los elems.entos fun-
damentales a través de los cuales la Didactica interviqu y contribuye a}’la
mejora de la calidad de la ensefianza. De la C_ere'n calmca’a.la Iormac:on
del profesorado como “el ntcleo critico de la ciencia pedagdgica” (1 979,’ p.
243), destacando asi laimportancia que tiene en el campo de la educacion.

De la misma opinion es Gimeno al sefalar la importancia ge la
formacion del profesorado con respecto a los intentos de renovacion o
cambio de la educacién. Desde su punto de vista representa "una_c’ie las
piedras angulares imprescindibles de cualquier intento de_ renovacion del
sistema educativo” (Gimeno, 1982, p. 77). Esta preoqupaglén por destacar
la importancia de la formacién del profesorado ha. comcnqudo recientemen-
te con el planteamiento del Ministerio de Educacion y Ciencia (1987a)_en
cuyo Proyecto para la Reforma de la Ensefianza se declara a la formacién
del profesorado como objetivo prioritario de la misma.

Aungue algun autor ha planteado que el estudio de la formacion tiene
significacion epistemologica propia (Honorée, 1980), en el campo de la
Didactica, el estudio de la formacidn del profesorado esta irremisiblemente
unido a los modelos de ensenanza y las teorias curriculares que lo
sustentan y explican. Ello significa que la forme;cién dei’profeso‘rado no
puede considerarse como un campo de conocimiento auténomo sino que,
como establece Pérez Gémez, “se encuentra profundamente determinado
por los conceptos de escuela, ensefianza y curriculum que prevalecen en
cada época” (1987, p. 2).

La teoria de la ensefianza y la teoria de la formacion del profesora-
do se encuentran,por tanto en una relacion bidireccional con una perma-
nente implicacion reciproca (Medina Rivilla, 1987). Ya en otros apartados
hemos analizado las intensas relaciones que se producen entre estructuras
de racionalidad curricular, modelo de profesor, y concepcion de formacion
del profesorado.
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Han sido muchas las imagenes empleadas para caracterizar al
profesor: como persona, colega, compafero, facilitador de aprendizaje,
como investigador, como desarrollador de curriculum, como sujeto que
toma decisiones, como lider, etc. (Heck y Williams, 1984). Estas diferentes
concepciones del profesor provienen de distintos modelos y teorias de
ensefianza, y producen otros tantos modelos de formacién del profesorado.
Sin embargo, la formacién del profesorado no debe ser considerada un
apéndice indiferenciado de la teoria del curriculum o de la ensefianza.
Asumiendo como lo hemos hecho que la formacion del profesorado se
subsume como parte integrante de una teoria de la ensefianza, estable-
cemos que por si misma posee connotaciones que la configuran como
disciplina dentro del campo de la Did4actica.

Siguiendo a Schwab (1981), la estructura de una disciplina tiene
que ver fundamentalmente con la elaboracién y desarrollo de dos estruc-
turas: conceptual y sintactica. La estructura conceptual se refiere a los
principios teéricos que orientan y dirigen la indagacion en esa disciplina,
mientras que la estructura sintactica representa los métodos heuristicos
utilizados para alcanzar la verdad buscada.

La formacion del profesorado, entendida como disciplina posee
una estructura conceptual que, aunque interdependiente de la teoria de la
ensefianza y del curriculo, presenta caracteres especificos que la distin-
guen de otras disciplinas del arco didactico. La formacién del profesorado
hoy dia ha desarrollado un campo de investigacién propio, indagando
problemas especificos de su estructura conceptual. Es facil comprobar
como en revistas especializadas, congreso y reuniones cientificas, la
investigacion sobre formacion del profesorado ha adquirido sustantividad
propia.

La publicacion de los dos dltimos Handbook of Research on Tea-
ching haincluido articulos en los que se revisan investigaciones sobre esta
disciplina (Peck y Tucker, 1973; Laniery Little, 1986). La American Educa-
tional Research Association (A.E.R.A.), organizacién que agrupa a inves-
tigadores educativos de todo el mundo cuenta con un S.1.G. (Grupo de
Interés Especial) que pone en relacién a cientificos que investigan pro-
blemas referidos a la formacién del profesorado. Por otra parte, se publican
revistas de ambito internacional cuyo contenido monografico es total o
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parcialmente la formacién del profesorado (Journal of Teacher Education,
Journal of Education for Teaching, Teaching and Teacher Education,
European Journal of Teacher Education entre otras).

El andlisis del contenido de esta estructura conceptual a la que nos
estamos refiriendo constituye uno de los objetivos de este trabajo, y ello
justifica que en siguientes apartados de este trabajo destaquemos y
revisemos cuestiones conceptuales y de investigacion referidas a la
disciplina que nos ocupa: «Formacién del Profesorado».

Respecto de la estructura sintactica de la formacion del profesora—
do, no podemos afirmar que se hayan desarrollado métodos y estrategias
de investigacién propias y especificas de esta disciplina. En este sentido,
la investigacion sobre formacién de profesorado utiliza el marco metodolé-
gico propio de la investigacion didactica.

Hasta ahora hemos estado refiriéndonos a la disciplina de forma-
cion de profesorado como una unidad. Sin embargo, un analisis mas
minucioso nos permite empezar a diferenciarcon claridad diferentes etapas
o niveles de la formacién del profesorado. Sharon Feiman (1983) llega a
distinguir cuatro fases en el aprender a ensefiar que, como ella indica, no
es sindénimo de formacion del profesorado. Estas fases son:

a) Fase pre-entrenamiento.

Incluye las experiencias de ensefianza previas que los aspirar}tes
a profesor han vivido, generalmente como alumnos que pueden asumirse
de forma acritica y pueden influir de forma inconsciente en el profesor.

b) Fase pre-servicio.

Es la etapa de preparacion formal en una institucion especifica d!a
formacién de profesorado, en la que el futuro profesor adquiere conoci-
mientos pedagogicos y de disciplinas académicas, asi como realiza las
practicas de ensefianza.
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c) Fase de iniciacién en el aprender a ensefar.

Esta es la etapa de los primeros afios de ejercicio profesional del
profesor, durante los cuales los docentes aprenden en la practica, en
general a través de estrategias de supervivencia.

d) Fase en-servicio.

Esta es la Ultima fase a la que se refiere Feiman, e incluye todas
aquellas actividades planificadas por instituciones o bien por los propios
profesores para propiciar el desarrollo profesional y perfeccionamiento de
su ensefianza.

Cada una de esas fases identificadas por Feiman representa una
problematica diferenciada respecto a los objetivos, contenidos, metodolo-
gia, etc. a aplicar en la formacién del profesorado. La fase pre-entrena-
miento se destaca por la influencia que tiene o puede tener en el desarrollo
de creencias, teorias implicitas en los futuros profesores. Sin embargo, la
formacion del profesorado en su perspectiva institucional no puede incidir
en ella en cuanto tal, aunque si puede preocuparse por evaluar con un
sentido diagnostico las posibles influencias que tendr4 en el futuro profesor.

Una vez analizadas las diferentes tendencias y enfoques nos
parece necesario explicitar nuestro concepto de Formacién del Profesora-
do. De esta forma, entendemos que:

«Formacion del Profesorado es el proceso sistematico y
organizado mediante el cual los profesores -en formacién
0 en ejercicio- se implican individual o colectivamente en
un proceso formativo que, de forma critica y reflexiva,
propicie la adquisicion de conocimientos, destrezas y
disposiciones que contribuyan al desarrollo de su compe-
tencia profesionals.

_ La Formacién del Profesorado, desde nuestro punto de vista, con-
s!ste fundamentalmente en un proceso (destacando el caracter de evolu-
~ cidnque este concepto tiene), que en modo alguno es asistematico, puntual
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o fruto de la improvisacién, de ahi que destaguemos su caracter de
sistematico y organizado. En segundo lugar, entendemos que Formacién
del Profesorado es un concepto que debe referirse tanto a los sujetos que
estan realizando estudios para convertirse en profesores, como a aquellos
docentes que llevan algunos afios en la docencia. El concepto es el mismo,
lo que cambiara sera el contenido de dicha formacién. En tercer lugar,
destacamos la doble perspectiva: individual y colectiva de la formacién del
profesorado. De esta forma, la formacion del profesorado puede ser
entendida como una actividad en la que se implica un sélo profesor (forma-
cion a distancia, asistencia a cursos especificos, etc.). De otra parte,
entendemos que existe un segundo nivel, desde nuestro punto de vista
mucho mas interesante y con mayor potencialidad de cambio, que consiste
en la implicacién de un grupo de profesores para realizar actividades de
desarrollo profesional centradas en sus intereses y necesidades.

Por ultimo, la formacién del protesorado ha de conducir a una ad-
quisicién (en el caso de los profesores en formacion) o bien a un perfeccio-
namiento, enriqguecimiento de la competencia profesional de los docentes
gue se implican en tareas de formacién. Destacamos la importancia de
incidir en los elementos basicos del curriculo formativo, que son conoci-
mientos, destrezas y disposiciones. A estos elementos volveremos mas
adelante cuando analicemos el curriculumde la formacién del profesorado.

2.3. PRINCIPIOS DE LA FORMACION DEL PROFESORADO

Hemos declarado anteriormente nuestro concepto de formacion
de profesorado. Para el desarrollo de este concepto es necesario especi-
ficar cuales son los principios que subyaceny que se asumen como validos
desde nuestro punto de vista.

Un primer principio que asumimos para la disciplina de
formacién del profesorado es el de concebirla como un continuo. La
formacion del profesorado es un proceso que, aunque compuesto por fases
claramente diferenciadas por su contenido curricular, ha de mantenerunos
principios éticos, did4cticos y pedagogdgicos comunes independientemen-
te del nivel de formacién del profesorado a que nos refiramos. Como
establece Peretti, “si se desea mantener la calidad de laensefianza (...) hay
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que confeccionar una cadena coherente de perfeccionamiento cuyo primer
eslabon seria la formacién inicial” (1987, p. 97). Ello significa que el modelo
de ensefianza y por tanto el modelo de profesor asumido como valido por
un sistema educativo,por una sociedad, ha de estar presente, ha de im-
pregnar todas y cada una de las actividades de formacién de profesorado,
independientemente que éstas se realicen en un Escuela Universitaria de
Magisterio o en un Centro de Profesores.

Este principio al que hacemos referencia implica también la nece-
saria existencia de una fuerte interconexién entre el curriculum de la
formacion inicial del profesorado y el curriculum de la formacién permanen-
te de los profesores. De esta perspectiva no se debe aspirar a que la
formacién inicial ofrezca “productos acabados”, sino entender que es la
primera fase de un largo y diferenciado proceso de desarrollo profesional.

Un segundo principio que asumimos es el de la necesaria
articulacion, integracion entre la formacion del profesorado respecto de los
contenidos propiamente académicos y disciplinares, y la formacién peda-
gogica de los profesores. Ya anteriormente nos hemos referido a los
trabajos de Shulman en la Universidad de Stanford en torno al estudio del
conocimiento base para la ensefianza. Hemos destacado también la
importancia fundamental de uno de los tipos de conocimientos identificado
por este equipo de investigacion. Nos referimos al “conocimiento de
contenido pedagégico”, el més importante, y que consiste en “una amalga-
ma especial de pedagogia y contenido,que hace que los profesores sean
diferentes de los especialistas en cada campo” (Gudmundsdottir, 1987,p.
1). Este conocimiento de contenido pedagégico ha de ser destacado por su
importancia como estructurador del pensamiento pedagdégico del profesor.

Un tercer principio que destacamos es el de la integracién teoria-
practica. En apartados anteriores hemos hecho referencia a coémo se esta
empezando a superar el tradicional dilema o yuxtaposicién entre la teoria
y la préctica en la ensefianza. No vamos a entrar aqui a analizar las causas
por las cuales se produce la separacién entre teoria y practica en la
ensefianza. A tal efecto, Gimeno ofrece un andlisis de las causas por las
cuales la Didactica carece de una teoria fundamentada (Gimeno, 1981).

Los trabajos de Schwab, Argyris, Schén, o Connelly y Clandinin y
otros apuntan hacia un estudio del proceso de construccién de teoriadesde
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posiciones fundamentalmente localizadas en la practica. Asi, Schwab
habla de ‘deliberacion’, Schén propone la ‘reflexion en la accién’, Elbaz in-
troduce el concepto de ‘conocimiento practico’ mientras Connelly y Clandi-
nin lo amplian hasta el ‘conocimiento practico personal’. Estos trabajos no
hacensino destacar que los profesores, como profesionales de la ensefian-
za desarrollan un conocimiento propio, producto de sus experiencias y
vivencias personales, que han racionalizado e incluso rutinizado. Respecto
a este tipo de conocimiento destaca Schén que “cuando intentamos des-
cribirlo nos hallamos perplejos o desarrollamos descripciones que son
obviamente inapropiadas. Nuestro conocimiento esta ordinariamente taci-
to, implicito en nuestros modelos de accién y en nuestros sentimientos por
las cosas en que estamos ocupados (Schén, 1983, p. 49).

La formacion del profesorado, tanto inicial como permanente ha de
tener en cuenta el discurso de la epistemologia de la practica (Vazquez,
1982), de forma que aprender a ensefar se realice mediante un proceso en
el que conocimiento practico y conocimiento tedrico puedan integrarse en
un curriculum orientado a la accion. Por ello la practica de la ensefianza, tal
como recomendaremos mas adelante no debera ser considerada ‘una
asignatura mas’ o como un apéndice del curriculum de la formacién del
profesor. La practica -no las practicas- ha de ser el nicleo estructural del
curriculum al que hemos aludido. Como establece Pérez Gémez, “La
practica se concibe como el espacio curricular especialmente disefiado
para aprender a construir el pensamiento practico del profesor entodas sus
dimensiones” (1987, p. 25). Perola practica,para que sea fuente de conoci-
miento, para que se constituya en epistemologia ha de conllevar anélisis y
reflexion en y sobre la propia accion (MacKinnon, 1986; Russell, 1986).

Un cuarto principio que destacamos, siguiendo a Mialaret (1982) es
el de la necesidad de buscar el isomorfismo entre la formacion recibida por
el profesor y el tipo de educacién que posteriormente se le pedird que
desarrolle. Hay que aclarar que decir isomorfismo no es sinénimo de
identidad. Cada nivel educativo tiene unas posiblidades y necesidades
didacticas diferentes. Sin embargo, en la formacién del profesorado resulta
de gran importancia la congruencia entre el conocimiento de contenido
pedagogicoy el conocimiento pedagégico transmitido, y la forma cémo ese
conocimiento se transmite.
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En este sentido, Ginsburg (1988) realizé un estudio etnografico
para analizar contradicciones existentes en el curriculum de un programa
de formacién del profesorado, respecto a tres dilemas referidos al cono-
cimiento. El primer dilema se refiere al conocimiento como problemdtico
versus aceptado. Los profesores explicaban que el conocimiento debia ser
entendido como problematico, pero su actuacién revelaba una concepcion
del conocimiento como algo dado que habia que aceptar. Ginsburg
encontr6 también contradicciones entre el conocimiento concebido como
publico frente a personal, y entre el curriculum entendido como holistico
frente a molecular (Ginsburg, 1988).

Esta investigacién muestra la importancia de mantener congruen-
cia entre las concepciones y principios pedagdgico-didacticos y las actua-
ciones en clase. Sin embargo, y como sefalan Zeichner y Tabachnick
(1981), se han llevado a cabo pocos estudios para conocer el impacto que
tiene el curriculum de formacion del profesorado en el cambio o no de las
perspectivas de los profesores en formacion.

Al hilo del anterior principio, declaramos un quinto principio que
hace referencia a la necesidad de concebir a la formacion del profesora-
do como un fenémeno social y dindmico. En este fenémeno influyen tanto
las caracteristicas de los sujetos que en ella participan (preconcepciones,
teoria, creencias, caracteristicas personales,etc. de profesores vy
alumnos), e/ contexto en que se desarrolla (ambiente fisico, tiempo, lugar),
y la interaccién social entre los participantes (Tabachnick, 1981).

De esta forma, y siguiendo a Popkewitz, “la formacién del profeso-
rado debe considerarse como algo méas que el aprendizaje de un contenido
Y unos procedimientos de ensefianza. Los rituales, ceremonias y lenguajes
de laformaciondel profesorado permitea los profesores en formacién llegar
acreer que su conocimiento no es de sentido comuin, sino esotérico y espe-
cializado” (Popkewitz, 1979,p.1 1). Analizar la formacién del profesorado
desde una perspectiva global requiere, como vemos, atender también a los
elementos culturales, de socializacién que todo programa de formacién de
profesorado conlleva.

En sexto lugar, nos parece importante destacar el principio de la
individualizaciéncomo elemento integrante de todo programa de formacién
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de profesorado. Entendemos que la enseﬁan;a es una actividad con
implicaciones cientificas, tecnolégicas y artisticas y ello supone que
aprender a ensefar no debe ser un proceso homogépep para todos los
sujetos,sino que sera necesario conocer las caracteristicas personales,
cognitivas, contextuales, relacionales etc. de qada profesor o grupo de
profesores para desarrollar sus propias capacidades y potenc;na!ldades.
Este es el punto de vista de McNergney y Carrier (1981 ) para quienes la
formacion del profesorado ha de responder a las necesidades y expecta-
tivas de los profesores como personas y como profesionales.

El principio de individualizacién que asumimos ha g:le entenderse no
solo referido al profesor como individuo, como persona, sinoque se amplia
para abarcar unidades mayores como pueden ser los equipos de profeso-
res o la escuela como unidad. El principio de individualizacién conecta con
la idea de la formacién clinica de los profesores, entendiendp que la
formacion del profesorado debe estar basada en las necesidades e
intereses de los participantes, debe estar adaptada al contexto en el que
estos trabajan, y fomentar la participacion y reflexion (Hoffman y_Edwards
(1986). Este principio se vera reflejado en algunos de los paradngr_nas de
formacion del profesorado que mas adelante desarrollaremos (Mialaret,
1982).

En estrecha relacién con el principio de individualizacion aparece,
desde nuestro punto de vista el principio de_supervisién. La sppewfsufin de
los profesores se ha venido entendiendo desde tres perspectivas dlstantas_.:
la primera de ellas destaca los aspectos de control, inspeccion, rendir
cuentas, evaluacion. La segunda se centra mas en los aspec;tps de
relaciones humanas, la sensibilidad a las emociones, promocién del
desarrolio personal,etc. Por Gltimo, una tercera tenplengia orignt:_zda a Ips
procesos de cambio, hace hincapié en la planificacion, dus_eno, guia,
estimulacion de factores ambientales para promover una mejora de las
practicas de ensefianza en las escuelas (Harris, 1987a).

Aunque las tres tendencias identificadas a_nleriorrpente derivan en
programas y metodologias de entrenamientq diferenciadas, queremos
destacar laimportancia de la supervisién como instrumento de la mejora de
la ensefianza del profesores.
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La supervisién cobra una mayor importancia cuando se aplica a
los profesores en formacion. Los desarrollo de la supervisién clinica, micro-
supervision o el “coaching” pueden proporcionar estrategias para propiciar
la reflexién de los profesores en formacién sobre si mismos como profeso-
res y sobre su actuacion (Turney, 1987).

El octavo principio que identificamos para la formacién del profe-
sora_do se denomina indagacion-reflexion. Hemos destacado anteriormen-
telaimportanciade las aportaciones de autores como Dewey o Schén res-
pecto de la importancia de la reflexién para el desarrollo del conocimiento.
Dewey define una accion reflexiva como “una consideracion activa, persis-
tentey cuidadosa de cualquier creencia o forma de conocimiento a la luz de
los aspectos que lo apoyan y de las consecuencias a las cuales conduce”
(Dewey, 1933, en Zeichner y Teitelbaum, 1982, p. 104).

Laindagaciénreflexiva puede seruna estrategia en lacual entrenar
alos profesores en formacion y en ejercicio, de forma que mediante ella los
docentes lleguen a ser conscientes de lo problematico de su practica de
ensefianza (Ross y Hannay, 1986). La indagacién reflexiva analiza las
causas y consecuencias de la conducta docente, superando los limites
didacticos y de aula. Como recientemente sefialara Kemmis, “consiste en
adoptar una perspectiva dialéctica que reconozca que las escuelas no
pueden cambiar sin el compromiso de los profesores, quelos profesores no
pueden cambiar sin el compromiso de las instituciones en las que trabajan;
que las escuelas y los sistemas son similarmente interdependientes e
interactivos en el proceso de reforma; y que la educacién sélo puede
ref;;;r;‘larse transformando las précticas que la constituye” (Kemmis, 1987,
p. 74).

Estos principios a los que nos hemos venido refiriendo en este
apartado no agotan la multiplicidad de enfoques que la formacion del
profesorado como disciplina tiene. Aunque parciales, estos principios apor-
tan una primera definicion de nuestra concepcién de la formacién del
profesorado y de los modelos mas apropiados para su desarrollo.

3. PARADIGMAS DE FORMACION
DEL PROFESORADO

Nos referimos a paradigma de formacién de profesorado como a
“una matriz de creencias y supuestos acerca de la naturaleza y propositos
de la escuela, la ensefianza, los profesores y su formacién, que conforman
unas caracteristicas especificas en la formacién del profesorado” (Zeich-

ner, 1983, p. 3).

Lanier (1984), en un recorrido por los distintos enfoques de investi-
gacion didactica encuentra tres distintas concepciones de profesor que
corresponden a otras tantas tendencias en formacion de profesorado. En
primer lugar habla del profesor como una persona efectiva, de forma que
las caracteristicas personales y humanas del profesor van a jugar un papel
importante enlainvestigaciény la formacion. En segundolugar, Lanier situa
la imagen del profesor como un sujeto con destrezas, refiriéndose a
aquellos programas de formacion que hacen hincapié en el entrenamiento
en habilidades, conductas y competencias. Por altimo, ef profesor como un
profesional que toma decisiones, es la metafora mas reciente y pone
hincapié ya no en las conductas o en los aspectos personales del profesor,
sino en los elementos cognitivos de su actividad profesional.

De otra parte, Joyce (1975) y Perlberg (1979) establecen cuatro
modelos de formacién de profesorado, que seran los que posteriormente



38 Introduccidn a la Formacion del Profesorado

desarrollara Zeichner en su articulo de 1983. Estos modelos son: el modelo
tradicional, que mantiene una separacion entre la teoria y la practica, con
un curriculum normativo y orientado a las disciplinas. Frente al modelo
tradicional se presentan el movimiento de orientacién social, basado en los
trabajos de Dewey, y con una vision constructivista del conocimiento, y
orientado a la resolucién de problemas; el movimiento de orientacién
academica concibe al profesor como un sujeto con dominio de los conteni-
dos y cuya tarea consiste en practicar las disciplinas académicas en clase;
el movimiento de reforma personalista concibe que la formacién del
profesorado ha de ser “un proceso de liberacién de su personalidad y que
ayude a desarrolarse a si mismo en sus propios términos” (Joyce, 1975, p.
131). El hincapié en este modelo reside en los aspectos afectivos y de
personalidad del profesor para que sea capaz de desarrollar una buena
relacion de ayuda con los alumnos. Un Gltimo enfoque es el movimiento de
compentencias que incide en el entrenamiento del profesorado en habilida-
des, destrezas y competencias especificas.

Nos hemos referido anteriormente a diferentes intentos de clasifica-
cion de los movimientos y paradigmas en el campo de la formacién del
profesorado. Sin embargo, nos parece que la mejor aportacién a este
respecto corresponde al trabajo de Zeichner titulado “Paradigmas alterna-
tivos de formacién del profesorado” (Zeichner, 1983). En dicho articulo se
plantean cuatro distintos paradigmas de formacién de profesorado; tra-
dicional-oficio, personalista, conductista y orientado a Ia indagacion.

Estos cuatro paradigmas pueden agruparse en funcién de dos
dimensiones(ver Figura N® 2): Cierto vs. Problemético (grado en que la
formacion del profesorado entiende los contextos sociales e institucionales
como ciertos o validos o bien como problematicos o discutibles). La
segunda dimension es Recibido vs. Reflexivo (grado en que el curriculum
de formacién del profesorado es o no establecido de antemano).

Vamos a continuacién a desarrollar las caracteristicas mas funda-
mentales de cada uno de estos cuatro paradigmas formativos.
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PROBLEMATICO

ORIENTADO A LA INDAGACION

RECIBIDO REFLEXIVO

CONDUCTISTA

TRADICIONAL-OFICIO PERSONALISTA
CIERTO

Figura n®2. Un resumen de cuatro Paradigmas de Formacion del
Profesorado (Zeichner, 1983).

3.1. Formacion del Profesorado Basada en la Actuacion o
Competencia

Cuando R. Houston presentd en 1981 un informe acerca del
estatus que la Educacion Basada en Compentencias tenia en los Estgdos
Unidos, sefiald que “este enfoque se ha utilizado para educar a dentistas
y médicos, enfermeras, ingenieros, profesores y administradc_)res escola-
res. Ha sido utilizado para entrenar a expertos en karate y a directores de
restaurantes” (Houston, 1981, p. 17). Este modelo ha sido durante bastante
tiempo una de las contribuciones mas importantes en el campo de la
formacion del profesorado debido a su versatilidad.
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Los origenes de los Programas de Formacién Basada en Competen-
cias (C.B.T.E.) se situan de una parte en el movimiento denominado
“accountability” o de rendimiento de cuentas, de claridad de objetivos y
evaluacion de resultados. Otro de los elementos que favorecieron el origen
de estos programas fueron las teorias conductistas, asi como la teoria de
sistemas. Por Ultimo, encontramos causas en el desarrollo de la ensefianza
individualizada en base a programas modulares, y en el desarrollo de un
tipo de investigacion proceso-producto que favorece la identificacion y
evaluacién de competencias (Garcia Alvarez, 1987).

Elam establecié en 1971 los componentes esenciales de un progra-
ma de C.B.T.E., que resumidos son los siguientes:

1. Los estudiantes conocen con anterioridad las competencias que
tienen que demostrar.

2. Se conocen con anterioridad los criterios utilizados para evaluar
las competencias, y estan basados en la competencia especifica-
da.

3. Para la evaluacién de la adquisicion de la competencia se utiliza
la actuacién como fuente principal de informacion.

4. El progreso del estudiante en el programa se determina median-
te la demostracion de competencia.

Mas recientemente, Broudy apunta que “los programas de C.B.T.E.
se proponen definir la competencia en términos de actuaciones preespeci-
ficadas, establecidas como segmentos de conductas observables; esta-
blece que practicar la actuacion directamente es mas eficaz que realizarlo
indirectamente através de cursos convencionales. Finalmente, comprueba
la adquisicién de la competencia haciendo que el futuro profesor la de-
muestre” (Broudy, 1984, p. 3).

Los programas de C.B.T.E. configuran un sistema tecnolégico que
intenta desarrollar unos objetivos de entrenamiento definidos en términos
de conductas que el estudiante conoce con antelacion y que acepta con
responsabilidad. Para la consecucion de estos objetivos de conducta, o
competencias, el alumno sigue un programa individualizado, de forma que
cada estudiante recorre el programa a su propio ritmo. Los programas de
C.B.T.E. facilitan a los estudiantes el aprendizaje de las competencias
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seleccionadas mediante materiales autoinstruccionales denominados
médulos instruccionales (Villar Angulo, 1980, Marcelo, 1983a).

Las competencias docentes configuran el elemento esencial de los
programas de C.B.T.E. Para Borich (1979), el término competencia se ha
presentado como sinénimo de conducta docente, variable docente, actua-
cionydestreza docente. Short presenta hasta cuatro diferentes acepciones
del concepto competencia: como conducta, como dominio de conocimiento
o destreza, como el nivel o grado de capacidad juzgado como suficiente, y
como, en general, la calidad de una persona (Short, 1985). De otra parte,
Villar Angulo se refiere a las competencias como “comportamientos docen-
tes observables” (Villar Angulo, 1986a, p. 42).

Se pueden identificar varios tipos de competencias docentes: de
conocimiento, de actuaciéon y de consecuencia. Las competencias de
conocimiento especifican los contenidos y habilidades intelectuales que ha
de demostrar el estudiante. Estas compentencias incluyen aspectos como
el dominio de la materia que se va a ensefar, la comprension de los
fundamentos de teorias psicopedagdgicas, o de estrategias didacticas
para el desarrollo del curriculo.

Un segundotipo de competencias docentes son las denominadas de
actuacion. Se refieren a la actividad docente en cuanto tal, a lo que
efectivamente hace el profesor durante la ensefianza interactiva, mas que
a lo que el profesor pueda conocer. Competencias de este tipo serian:
formulacion de preguntas, gestién de clase, etc. El Gltimo grupo de
competencias identificado por Cooper, Jones y Weber (1973), son las
competencias de consecuencias. Se refieren a las relaciones entre la
conducta docente y el rendimiento de los alumnos como indicador de
eficacia docente.

Un problema clave en los programas de C.B.T.E. consiste en la
identificacién de las competencias que van a componer dicho programa. La
derivacion de competencias se ha venido realizando basandose en mode-
los tedricos y filoséficos, en los resultados de la investigacion experimental,
0 a partir del andlisis de las disciplinas o materias que el profesor habra de
impartir.



42 Introduccién a la Formacion del Profesorado

Los programas de C.B.T.E., como hemos venido describiendo asu-
men una imagen del profesor como técnico y de la ensefianza como
actividad de produccion. Al profesor hay que dotarle con instrumentos -
denominados competencias- que le permitan comportarse en situaciones
interactivas de tal forma que existan muchas posibilidades de que su
ensefianza sea eficaz, es decir, produzca un elevado rendimiento en los
alumnos. Ademas, la ensefianza y la formacién del profesorado se conci-
ben como una ciencia aplicada, que recibe los hallazgos de la investigacion
experimental, y desarrolla estrategias tecnoldgicas para su aplicacién
practica (Gimeno, 1983). Por otra parte, el curriculo formativo se presenta
como ya elaborado y “empaquetado”, de forma que existen pocas posibi-
lidades de introducir cambios por parte de los estudiantes, aunque se
reconozca que éstos pueden avanzar a su propio ritmo (Zeichner, 1983).

Existe desde el punto de vista de Combs un problema en la base de
los programas de C.B.T.E., y es que resulta “una falacia suponer que los
métodos de los expertos puedan o deban ensefiarse directamente a prin-
cipiantes” (Combs, 1979, p. 26). Por ultimo, los programas de C.B.T.E.
presentan una limitacién importante referida al elevado costo que supone
su iniciacion, elaboracion de materiales, y desarrollo. Esta es una de las
razones apuntadas por Bone (1980) en su andlisis de las tendencias
actuales en formacién del profesorado, para justificar el por qué en Europa
estos programas no han tenido el desarrollo que en Estados Unidos.

Independientemente de ello, nos parece que los programas de
C.B.T.E. han representado una contribucién importante en la formacién del
profesorado, y que existen elementos del enfoque de competencias que
nos parecen pueden seguir teniendo valor como contenido de programas
de formacién del profesorado. Nos referimos, de una parte al principio de
individualizacién del aprendizaje, asi como a la utilizacion de materiales
instruccionales, médulos, para facilitar la adquisicion de competencias.

3.2. Formacion Personalista del Profesorado
Sila Formacién del Profesorado Basada en la Actuacion o Compe-

tencia tenia sus fundamentos en la psicologia conductista, la Formacién
Personalista del Profesorado presenta evidentes influencias de la psico-
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logia perceptual, del humanismo, la fenomenologia. El punto central de
este movimiento es la persona, con todos sus condicionantes y posibilida-
des.

Desde este punto de vista, “ensefiar no es soélo una técnica. Es en
parte una revelaciénde simismoy de los otros, una complicada exploracion
del intelecto... El recurso mas importante del profesor es él mismo”
(McFarland, en Pérez Serrano, 1981, p. 36). Los conceptos de si-mismo,
mismidad, autoconcepto, desarrollo, van a ser comunes en este enfoque.
Ei comportamiento de una persona estd en funcién de como se percibe a
si mismo, cémo entiende la situacién en que estd inmerso, y de la
interrelacion de estas dos percepciones.

Elparadigma Personalista de Formacién del Profesorado destaca el
caracter personal de la ensefianza, en el sentido de que cada sujeto
desarrolla sus estrategias peculiares de aproximacion y percepcion del
fenomeno educativo. De esta forma, el profesor eficaz “es un ser humano
unico que ha aprendido a hacer uso de si mismo eficazmente, y a llevar a
cabo sus propios propdsitos y los de la sociedad en la educacion de otras
personas (Combs y otros, 1979, p. 31). El objetivo de un Programa
Personalista de Formacion del Profesorado consistiria, pues, en capacitar
a los profesores en formacién para que fueran personas con un autocon-
cepto positivo, es decir, personas con una adecuada madurez, teniendo en
cuenta las tres dimensiones: profesional, personal y de proceso identifica-
das por Pickle (1985).

El concepto de profesor eficaz, como vemos, puede sustituirse por
el de profesor suficiente, entendiendo por tal una persona que tiende a
percibirse a si misma de manera positiva, que percibe al mundo y a si
mismade manera exactay realista, que se identifica profundamente conlos
demads, y que esta bien informada (Combs y otros, 1979).

Segun estos presupuestos, la formacién del profesorado deja de ser
un proceso de ensefar a los futuros profesores cémo ensefar, sino que lo
importante es el auto-descubrimiento personal, el tomar conciencia del si-
mismo. De esta forma, la formacién del profesorado adquiere unas dimen-
siones personales, relacionales, situacionales e institucionales que es
preciso considerar para facilitar en cada sujeto su propio desarrolio
personal (Pérez Serrano, 1981).
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El descubrimiento del modo personal de ensefiar juega un papel
fundamental en este programa, pues no se trata de ensefar el método mas
eficaz a todos los profesores en formacion, sino el método mas eficaz en
funcién de las caracteristicas personales de cada profesor en formacién.
En este sentido Joyce y Weil han desarrollado algunos modelos de
ensefianza, que denominan personales, para la formacién de los profeso-
res desde un enfoque personalista. Estos modelos son los de ensenanza
no directiva, sinéctico, de entrenamiento de la consciencia y modelo del
grupo de aula (Joyce y Weil, 1985).

Estos supuestos teéricos se concretan en un curriculo formativo en
el que los conocimientos tedricos estan conectados necesariamente con la
practica. De esta forma, la practica esta integrada y no se reserva para el
final del periodo de formacién. En dicho curriculo se atienden alos aspectos
intelectuales, afectivos y psicomotores. Como sefala Breuse, “mas forma-
tivo que informativo, este tipo de formacién procura dar al futuro docente
flexibilidad de accion, plasticidad mental, capacidad para hacer frente con
éxito a las situaciones que habra de encontrar en el ejercicio de su
profesion. Se tratara ante todo de ensefiarle a cooperar, a innovar, a
comunicarse bien, a cambiar, a ponerse en tela de juicio, a evolucionar”
(Breuse, 1986, p. 183). Es éste un nuevo modelo de profesor, en cuya
formacién juega un papel importante las caracteristicas personales y de
personalidad de los candidatos a profesor, asi como las relaciones interper-
sonales que se establezcan entre los profesores en formacién y los
formadores de los profesores.

3.3 . Formacidn del Profesorado Tradicional- Oficio

Este paradigma de Formacién del Profesorado es quizas uno de los
mas extendidos a lo largo de las instituciones formativas. Concibe la
ensefnanza como un oficio, y al profesor como una persona que domina la
técnica y el arte de dicho oficio.

Entendido de esta forma, la formacién del profesorado se convierte
en el proceso de aprendizaje del oficio de la ensefianza, que fundamental-
mente se realiza a través de ensayos y errores por parte de los profesores
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en formacion. En este paradigma de formacion de_l profesorado encontra-
mos una separacion clara entre la teoria y la practica de la ensefianza, de
forma que la practica se configura como el elemento fundamental para
adquirir el oficio de profesor (Zeichner, 1983).

Desde esta perspectiva, van a ser las practicas de enseﬁ_anza el
elemento curricular mas importante para los profesores en _formaglf:’:n. Ello
no quiere decir que este modelo descongiQere la formacién tedrica y la
adquisicién de conocimientos psicopedagogucog I_.o que sucede’es_ que la
cultura comun en la formacion del profesorado indica que las pract!cas de
ensefianza representan un valor considerable y que es en las préctl_cas de
ensefanza donde se demuestra la competencia de un profesor (Zeichner,
1980).

Stolurow denominé a este modelo “model the master teacher”, es
decir, las practicas de ensefianza se conciben como un proceso de
iniciacion mediante el cual el profesor-maestro ensefaal estudlanye_ uncon-
junto de destrezas, actitudes, rasgos de personalidag! y, en definitiva, su
propio estilo docente, el cual se asimila por .lo.s estudiantes a trayés dela
observacion, la imitacion y la practica dirigida. Esta tendencia puede
sintetizarse en la siguiente proposicion: “si quieres llegar a ser un buen
profesor, haz lo que los buenos profesores hacen” (Stones y Morris, 1972,

p. 8).

Esta concepcién de la formacion del profesorado selca'racter!za por
su tradicionalismo en tanto que favorece un tipo de aprendizaje pasivo por
parte de los estudiantes. Por otra parte se les ofrece una perspectiva parcial
de la ensefianza, no permitiéndoseles ir mas alla de aquello que observgn.
El hecho de no presentar una variedad de situagiones QOcentes determina
que los estudiantes concluyan su periodo formativo hablendo_ observadoun
reducido numero de modelos de ensefianza (Cohen y Manion, 1977).

Al paradigma de Formacién del Profesorado Tradicional-Oficio, muy
comun en nuestras instituciones de formacién del profesorado, subyace [a
creencia de que cualquier docente puede desempenar tarea‘s de supervi-
sion sin ninguntipo de entrenamiento previo. Su “saber hacer’ es §uflcaeme
para considerar que “sabe ensefiar”. De esta forma hemog asistido a una
despreocupacion por la formacion de los profesores supervisores por parte
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de Ia‘inslitucién de formacién del profesorado. Son de destacar algunos
trabajos llevados a cabo en la Universidad de Sevilla para difundir estrate-
gias de supervisién clinica y microsupervisién y su aplicacién a la formacién
de profesores supervisores (Villar, 1986b).

3.4. Formacién del Profesorado Orientada a la Indagacién

Aunque en sus origenes no es mu reciente, emos consi
queenla actgalidad el Paradigmade Formgcién del Prg?:sora;ocgriglndti?;
a Ia} Indagacién es una de las propuestas alternativas que mas eco esta
tenlend_o tanto en la investigacion como en la conceptualizacién de la
formapsén del profesorado. La imagen del profesor que asume este
pgradlgma es la del profesional reflexivo y sujeto que resuelve problemas
Sin embargo, podemos reconocer diferentes iméagenes o concepcioneé
que dgntro de este paradigma se han utilizado parareferirse al profesor. En
unreciente trabajo, Tom ha propuesto las siguientes: “los profesores como
controladores.de si mismos (Elliott), profesores reflexivos (Cruicksank y
Applegate, Zeichner), profesor como experimentador continuo (Strateme-
yer)., profesores adaptativos (Hunt), profesor como investigador en la
accion (Corey y Shumsky), profesor como cientifico aplicado (Brophy y
Everston, Freeman), profesores como sujetos con un oficio moral (Tom)
profesores como sujetos que resuelven problemas (Joyce y Harootu nian)'
profespres como sujetos que plantean hipétesis (Coladarci), profesoreé
como indagadores clinicos (Smyth), profesores auto-analiticos (O'Day)
profesqrgs como pedagogos radicales (Giroux), profesores como anesa-'
nos politicos (Kohl), y el profesor como académico (Eliner) (Tom, 1985a, p.
36). Como se puede comprobar la dispersién semantica es amplia ési
como las propuestas metodoldgicas. :

Los origenes de este enfoque en la formacion del profesorado se
remontan, segun algunos autores a Dewey, quien en 1933 se referia a la
ens_eﬁanzg reflexiva como aquella en la que se lleva a cabo “una conside-
racnén‘ agtlva, persistente y cuidadosa de cualquier creencia o forma de
conocimiento a la luz de los aspectos que lo apoyan, y de las consecuen-
ciasa l_as cuales conduce” (en Zeichner y Teitelbaum, 1982, p. 104). De ello
se de_nva la necesidad de formar a los profesores para que lleguen a ser
reflexivos de su propia practica.
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Ademads de los trabajos de Dewey, encontramos dos tempranas
aplicaciones de este modelo, una en 1954 llevada a cabo por Theleny la
segunda hacia la mitad de los sesenta por Joyce. Thelendesarrollé y aplicd
en la Universidad de Chicago un modelo de investigacion, aplicado a la
formacién del profesorado, en el que se incluian los siguientes ciclos:
especulativo, racional y practico. Porotra parte, Joyce desarrollé un progra-
ma para entrenar a los profesores en eldesarrollo de soluciones racionales
a los problemas curriculares e instruccionales (Feiman, 1979).

La reflexion ocupa un papel importante en los programas de Forma-
cién del Profesorado Orientada a la Indagacion, de forma que las activida-
des que se llevan a cabo se orientan a potenciar esta capacidad de razo-
namiento. Kemmis analiza las caracteristicas de la reflexién en los siguien-

tes términos:

1. La reflexiéon no esta determinada bioldgica o psicolégicamente, ni
es puro pensamiento, expresa una orientacién hacia la accién y
se refiere a las relaciones entre pensamiento y acciéon en las
situaciones histéricas en que nos encontremos.

2. La reflexién no es una forma individualista de trabajo mental, ya
sea mecanica o especulativa, sino que presupone y prefigura
relaciones sociales.

3. La reflexion no es ni independiente de los valores ni neutral;
expresa y sirve a intereses humanos, politicos, culturales y
sociales particulares.

4. La reflexion no es ni indiferente ni pasiva ante el orden social, ni
meramente propaga valores sociales consensuados, sino que
activamente reproduce o transforma las practicas ideoldgicas
que estén en la base del orden social.

5. La reflexién no es un proceso mecanico, ni es simplemente un
ejercicio creativo en la construccidén de nuevas ideas; es una
practica que expresa nuestro poder para reconstruirla vida social,
al participar en la comunicacién, en la toma de decisiones y en la
accion social (Kemmis, 1985, en Pérez Gémez, 1987, p. 14).

Se puede comprobar que los programas de Formacién del Profeso-
rado Orientada a la Indagacién guardan una relacién directa con la teoria
critica aplicada al curriculum o la ensefianza. De esta forma, la formacion
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del profesorado ha de desarrollar en los alumnos disposiciones para el
analisis del contexto social que rodea a los procesos de ensefianza-
aprendizaje. Los conceptos de sociedad, hegemonia, poder, la construc-
cién social del conocimiento o la reproduccion cultural deberian incluirse
como contenidos de estudio en la formacion del profesorado (Adler y
Goodman, 1986; Ross y Hannay, 1986). Como sefialan Giroux y McLaren:
“un curriculum de formacién de profesorado como forma politica y cultural,
asume que las dimensiones sociales, culturales, politicas y econémicas
son las principales categorias para comprenderla escuela contemporanea”
(Giroux y McLaren, 1986).

La reflexion como eje de los programas de Formacion del Profeso-
rado Orientada a la Indagacion se traduce en un alejamiento de plantea-
mientos estaticos respecto al curriculo, el conocimiento, la ensefianza, etc.
Cuando los profesores adoptan una actitud reflexiva hacia su propia
ensefianza, se implican en procesos de cuestionamiento de aspectos de la
ensefianza generalmente asumidos como validos. Por tanto, una de las
funciones de la formacion del profesorado sera transformar las estaticas
concepciones previas de los profesores en formacion acerca de la ense-
fanza, la gestién de clase, la autoridad o el contexto educativo (Tom,
1985a). Existen discrepancias entre los distintos autores respecto a qué
temas deben ser tratados como problematicos en la formacién del profeso-
rado. Tom (1985a) presenta un continuo desde poco problematico hasta
muy problematico segun autores:

PROCESOS DE
ENSENANZA-

LA SOCIEDAD IN-
CLUYENDO LA

CONOCIMIENTO
DEL CONTENIDO

PRINCIPIOS POLI-
TICOS Y ETICOS

APRENDIZAJE QUESUBYACENA INSTITUCION

LA ENSENANZA EDUCATIVA
CAMPO  POCO CAMPO MUY PRO-
PROBLEMATICO ¢ > BLEMATICO
(BROPHY Y  (ADLER) (REIGHNER) EES)LAK ¥ R
EVERSTON)

Figura n® 3. Orientaciones en la Formacion del Profesorado Orienta-
da a la Indagaci6n (Tom, 1985).
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Los programas de Formacion del Profesorado Orientada a la Inda-
gacion plantean la necesidad de superar los supuestos de racionalidad
técnica que hasta ahora han imperado en los programas de formacién del
profesorado. Estos supuestos -ya los hemos referido anteriormente- han
conducido a una separacién y hegemonia de los elementos tedricos frente
alos practicos en la formacién del profesorado. Desde este nuevo punto de
vista la teoria ha de estar integrada con la practica, puesto que la practica
produce conocimiento tacito que ha de ser considerado por su valor. En
este sentido los tres niveles de racionalidad técnica y reflexion desarrolla-
dos porVanMannen: racionalidad técnica, accion practica y reflexién critica
presentantres niveles de reflexidény racionalizacién de la practica educativa
{en Zeichner, 1986).

El elemento préactico del curriculo formativo de los futuros profesores
cobra en este paradigma un papel crucial, pues como establece Pérez
Gomez, “la practica se concibe como el espacio curricular especialmente
disefiado para aprender a construir el pensamiento practico del profesor en
todas sus dimensiones” (1987, p. 25). Sin embargo, la practica en este
paradigma no se concibe como una actividad asistematica, acritica, de
aplicacionde los principios teéricos, sino que se entiende como una ocasion
para adquirir conocimiento y en ello reside su valor (Flodeny Feiman, 1981;
Beyer, 1984).

Vamos a describir ahora dos programas de formacion del profesora-
do que tienen una orientacion a la indagacion. El primero de ellos se viene
desarrollando por F. Korthagen enla Universidad de Amsterdam (Holanda),
mientras que el segundo lo desarrollan Zeichner y Liston en la Universidad
de Wisconsin (Estados Unidos).

El programa desarrollado por Korthagen (1985) se denomina ALACT
(Action-Looking back on the action- Awareness of essential aspects-
Creation of alternative methods of action-Trial of new lesson), y lorepresen-
tamos enla Figura N24. Este programa se desarrolla para el entrenamiento
de los profesores de ensefianza secundaria y en la asignatura de matema-
ticas. Como se puede observar en la Figura N2 4, el programa comienza por
una fase de accién docente en la cual se proporcionan al profesor en
formacion experiencias practicas. Estas acciones del profesor se analizan
criticamente de forma que tome consciencia de los aspectos p?b\gfnéﬁchﬁ‘

\)
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Todas las destrezas anteriores mas ayuda > Un programa de aprendizaje separado
en encontrar y escoger soluciones (si fuera necesario)

4
Crear métodos de
accién alternativos

Ensayo 5 Ayuda para continuar
el proceso de
I aprendizaje

Aceptacién,
empatia, genuini-
dad, confrontacién,

generalizacion. 3 Tomar consciencia de los
Utilizacién del aqui y aspectos esenciales
ahora

Accién 1 Ayuda para encontrar
experiencias Utiles

Andlisis de la accién
2

<
-

Aceptacion, empatia, genuinidad, concretismo

* Dentro del cuadrado quedan las actividades del estudiante
* Fuera del cuadrado quedan las actividades del supervisor

Figura n® 4. Modelo de Formacién del Profesorado Basado en la
Reflexion (Korthagen, 1985).
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de la misma. Este andlisis es guiado por el supervisor de forma que se
indaguen formas de accién alternativas o se apliquen programas de
aprendizaje paralelos; estas actividades concluyen con un nuevo ensayo
por parte del profesor en formacion.

El ciclo de actividades que propone Korthagen se asemeja en
algunos aspectos a los modelos de supervision clinica (Villar Angulo,
1986b). Sin embargo, el hincapié en este modelo no recae tanto en el
analisis de las conductas pre-especificadas, sino que el andlisis de la
ensefanzase realiza siguiendo un enfoque mas personalista, como lo pone
de manifiesto la importancia dada a los aspectos de empatia, aceptacion,
ayuda por parte del supervisor.

El segundo programa de Formacién del Profesorado Orientada a la
Indagacion al que nos vamos a referir es el que Zeichner dirige en la
Universidad de Wisconsin. Este programa, -ver Figura N2 5- que se refiere
especificamente a las practicas de ensefianza, se plantea la “formacién de
profesores que tengan disposicion, y a la vez sean capaces de reflexionar
sobre los origenes, propdsitos y consecuencias de sus acciones, asi como
de las limitaciones materiales e ideoldgicas presentes en la clase, la
escuela y el contexto social en el que trabaja” (Zeichner y Liston, 1987, p.
23).

Este programa introduce una amplia variedad de actividades que los
profesores en formacién han de desarrollar, y que contribuyen a configurar
el periodo de précticas de ensefianza como una fase caracterizada por la
indagacién y planteamiento de cuestiones y reflexiones acerca de la propia
conducta asi como de la del profesor y el contexto de la escuela.

El paradigma de Formacién del Profesorado Orientada a la Indaga-
cién presenta una nueva perspectiva respecto a la concepcion del curricu-
lum de formacion del profesorado. Sicomo sefiala Spodek, “toda formacion
de profesorado es una forma de ideologia” , el curriculum formativo debera
hacer hincapié en desarrollar en los futuros profesores destrezas y disposi-
ciones para entender laconducta de clase del profesor y los alumnos desde
la perspectiva de la cultura, del tiempo y del contexto en que tiene lugar
(Berlak y Berlak, 1981, p. 252).
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CONFERENCIAS DE
SUPERVISION

Andlisis racional de la con-
ducta de clase, de las
relaciones entre pensamiento
y conducta y las relaciones
entre los contextos sociales y
la conducta aplicando varios
tipos de criterios

SEMINARIO

ENSENANZA

" Andlisis del desarrollo
del profesor, acciones
de clase, y componen-
tes educativos alaluz de
diversos marcos con-
ceptuales

* Enfoque en formas de
investigacion colaborati-
va

* Enfoque en el profesor
como consumidor critico
de investigacién educa-
tiva

* Instruccién

* Gestion de clase

* Desarrolle del curriculum

* Evaluacién de los alumnos
* Trabajo con los padres

* Trabajo con los profesores del colegio

INVESTIGACION

" Observaciones

* Investigacién-Accion

* Estudios etnograficos
* Estudios de curriculum

DIARIOS

* Autorreflexion

Figuran?5. Componentes curriculares del Programa de Practicas de
Ensefianza de la Universidad de Wisconsin-Madison (Zeichner y Liston,

1987)

universitario

* Comunicacién con el supervisor |

4. LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO

La formacion inicial de los profesores es una funcién que en la
mayoria de los sistemas educativos se lleva a cabo en instituciones
especificas, por un personal especializado, y mediante un curriculum que
establece la duracién y contenido instruccional del programa formativo. La
formacién de profesorado como institucion cumple basicamente tres fun-
ciones: en primer lugar la de formacién y entrenamiento de los futuros
profesores, de forma que asegure una preparacion acorde con las funcio-
nes profesionales que el profesor debera desempefiar. En segundo lugar,
la institucion formativa tiene la funcién del control de la certificacion o
permiso para poder ejercer la profesion docente. Entercer lugar, y siguien-
do aClarky Marker (1975), lainstitucion de formacion del profesorado tiene
la funcion de agente de cambio del sistema educativo.

De las tres funciones identificadas por Clark y Marker, vamos a
centrarnos ahora en la primera de ellas, es decir, en la descripcion de la
formacion del profesorado como proceso educativo. El andlisis que ante-
riormente hemos realizado en torno al curriculum y su relacién con la
ensefianza puede extenderse al campo de la formacién del profesorado.
Hemos mantenido que la formacién del profesorado es un procesc de
ensefianza, en el que se plantean unos objetivos -conocimientos, destre-
zas o disposiciones-, se estructuran unas estrategias para alcanzar esos
objetivos planteados, y se disponen los resultados alcanzados. Asimismo,
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la formacién del profesorado como actividad de ensefianza esta sujeta
también a un andlisis socio-politico tanto de los aspectos epistemoldgicos
como de las estrategias metodoldgicas.

Elcurriculum de la formaciéninicial del profesorado depende en gran
medida del modelo de profesor que se acepte como valido, y como
consecuencia, del tipo de paradigma de formacién de profesorado que se
asuma. Ya hemos desarrollado anteriormente los cuatro paradigmas
actuales sobre formacion del profesorado: basado en competencias,
personalista, tradicional-oficio y orientado a la indagacién. Estos cuatro
paradigmas responden a sendos modelos oimagenes de profesorde forma
Que se plantean como objetivo formar al profesor como técnico, como
persona, como maestro o bien como sujeto reflexivo. Cada programa de
formacién de profesorado se plantea de forma explicita o implicita un
modelo de profesor, de forma que el proceso de formacién de profesorado
es, como sefala Beyer y Zeichner, “necesariamente politico e ideoldgico,

y debe implicar un cuestionamiento y debate ético e ideolégico” (Beyer y
Zeichner, 1987, p. 299).

El discurso que a continuacién desarrollamos intenta analizar algu-
nos trabajos en los que se han descrito aspectos caracteristicos de la
racionalidad curricular, como pueden ser la identificacion de metas y
objetivos para la formacién del profesorado, el conocimiento y el conteni-
do de la formacion de profesores, la secuencia del programa formativo o

cuestiones contextuales referidas al curriculum de formacién del profeso-
rado.

Recientemente hemos podido conocer las reflexiones de Landshee-
re en torno a este tema, y destacamos sus palabras cuando escribe que
“cualquier curriculum de formacién del profesorado deberia tener en cuenta
cuatro cuestiones basicas, asi como proporcionar oportunidades para
plantearlas en una amplia variedad de situaciones educativas: icuales son
los objetivos de educacién?, ;cémo varian los objetivos en funcién de los
alumnos?, ;cémo se pueden conseguir los objetivos?, y ;cémo se conoce
que se han conseguido los objetivos, (Landsheere, 1987, p. 79).

La primera pregunta que plantea Landsheere se refiere a Ia necesi-
dad de establecer las metas que persigue todo programa formativo, de
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forma que se conozca qué tipo de profesor se est@ fqrmando, y para qué
contexto. ParaNcNamaray Desforges (1979), el objetivo de todq programa
de formacién de profesorado ha de ser ensefiar la “competencia de c[ase
o conocimiento del oficio” de forma que los profesores sean sujetos dies-
tros en la tarea de ensefar.

Los objetivos educativos en genera}, yenla formag;iQn del profeso-
rado en particular, han incluido las dimensiones de conocimientos, destre-
zas, habilidades o competencias y disposiciones. ngléramos centrarnos
en este Gltimo tipo de objetivos conceptualizados rec:entemepte por thz
y Raths (1985). Definen una disposicion como “una caracteristica atribuida
a un profesor, que se refiere a la tendencia de sus acciones enun contexto
particular” (p. 301). Las disposiciones son tendenc:as a actugr_ que no
deben confundirse con las destrezas o habilidades. Es!as tltimas se
evaluan en términos de dominio por parte giel profesor, mientras que las
disposiciones se manifiestan en un determinado contexto. De otra parte,
puede que un profesor domine una destreza pero que no tenga la disposi-
cion a utilizarla.

Katz y Raths ofrecen ejemplos de dispo§iqi9nes como objetivos para
la formacién del profesorado como: disposicion para comprender los
sentimientos de los alumnos, parallevara cabq estrateguag docentes explo-
ratorias y experimentales, para utilizaruna va_nedad de métodos y modelos
de ensefanza, para interpretar las perspectivas de otros, efc.

El segundo componente del curriculum de formacic‘?n de profesIcha-
do que vamos a considerar se refiere al contenido de dicho curriculum.
Hemos revisado varios trabajos de diferentes autores en los que b|e!1 se
realizan recomendaciones acerca de dicho contenido, o plen se describen
los contenidos de un curriculum determinado _c;e formacion del pr.ofesora-
do. En la Figura N2 6 ofrecemos la clasificacnqn que hemos rgz’;lllzadlo de
doce trabajos en los cuales se analiza el contemdc_; de la formacion del pro-
fesorado. Podemos observar inicialmente que existen a!guno; elementos
que permanecen comunes en gran parte dg los estudios, mientras que
otros elementos son especificos de determinados autores.

. ~ o ta
Landsheere (1979) y Marin Ibafiez (1980) utilizan una encues
llevada a cabo en 25 paises por la UNESCO en 1966 para establecer que
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los programas de formacion del profesorado se componen de cuatro
elementos bésicos: Educacién general (30%), Educacién especializada
(30%), Estudios pedagdgicos (25%) y Practicas(15%). Los nimeros entre
paréntesis indican el porcentaje de tiempo ocupado por cada uno de dichos
elementos en la formacién del profesorado de ensefianza elemental. Estos
datos tienen, aproximadamente 20 afios mas tarde, una gran persistencia,
tal como informa Egbert en un estudio sobre 40 instituciones de formacién
delprofesorado en Estados Unidos. En dicho estudio encuentraque el 40%
del tiempo se dedica a materias especializadas: mateméticas, ciencias
naturales, ciencias sociales, humanidades, etc. Los estudios que podemos :
denominar profesionales ocupan un 44%: curriculum y métodos (24%)

fundamentos de educacién y ciencias relacionadas (11%) y experiencias
practicas (9%) (Egbert, 1985).

Estudio de
Educacién
profesional

Scannell
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Mas recientemente, los ministros europeos de educacion han apro-
bado una resolucién (mayo, 1 987) por la que se recomienda que, entre
otros aspectos,la formacién inicial del profesorado debe insistir en los
siguientes elementos: 1) adquisicion de aptitudes humanas y sociales; 2)

sional
Figura n? 6. Contenidos del Curriculum de la Formacion del Profesorado segln distintos autores.

Estudios Conteni-

generales

mentos de
filosofia
psicologla,
de discipli- fesio
na a ense-

etc.

Marin Gimeno
Funda-

(1980)




58 Introduccion a la Formacién del Profesorado

practica pedagdgica y conocimiento del sistema escolary su funcionamien-
to; 3) dominio de ciertas disciplinas y comprensién de las materias, y 4)
reflexién sobre los valores y su transmision.

Aplicando el analisis de sistemas al estudio del curriculum de forma-
cion del profesorado, Snyder y Anderson (1980) proponen una organiza-
cion del mismo en cuatro diferentes subsistemas: a) subsistema de conoci-
miento especializado; b) subsistema de conocimiento tedrico; c) subsiste-
ma de adquisicién de destreza, y d) subsistema de desarrollo del si-mismo
(ver Figura N° 7). El subsistema de conocimiento especializado incluye los
contenidos referidos alas materias que impartiran los futuros profesores en
funcién del nivel académico en que desarrollen su ensefanza: primaria,
secundaria o educacion especial.

El subsistema de conocimiento teérico aporta los conocimientos
psicodidacticos necesarios para desempenar la funcion docente. En tercer
lugar, el sistema de adquisicion de destrezas hace hincapié en la necesi-
dad de adquisicion de habilidades profesionales, como la comunicacion,
planificacién de curriculum, evaluacién de programa, etc. Por (ltimo, el
componente de desarrollo del si-mismo destaca la necesidad de formar a
los profesores desde el punto de vista personal, desarroilo del autoconcep-
to, valores y creencias (Snyder y Anderson, 1980).

Otra aportacion es la que realiza Gimeno estableciendo doce ele-
mentos fundamentales del contenido del curriculum de formacién del
profesorado, que son:

1. Nivel de conocimientos suficientes

2. Sensibilizacion ante la psicologia del nifio

3. Capacitacion en las diversas metodologias

4. Comprension y gobiernc de las relaciones interpersonales en el
aulay en el centro escolar

5. Programacién a corto, medio y largo plazo de la tarea docente

6. Conexién de los contenidos con la psicologia del alumno y las
peculiaridades del medio

7. Seleccion, capacidad de uso y confeccién de medios técnicos
apropiados para la ensefianza

8. Capacidad de diagnéstico y evaluacién del alumno, de su apren-
dizaje y de las variables que condicionan ese aprendizaje

——— i ——
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SUPRASISTEMA GENERAL DE EDUCACION

SUBSISTEMA DE

UBSISTEMA DE CONOCI-
: CONOQCIMIENTO TEORICO

MIENTO ESPECIALIZADO

Teoria del aprendizaje

Teoria de la instruccién

Teorla del curriculum

Gestibn y organizacion de clase
Filosofia, historia, sociologla de

Areas de contenidos primaria/
secundaria

Educacion Especial

Educacién bilingtie

Educacion preescolar

la educacion
Liderazgo y gestién
RS Bésicas
(PROFESOR EN FORMACION)
Basicas Basicas
SoSISTEVA DF SUBSISTEMA DE

ADQUISICION DE DESTREZAS SESARROLLD DEL SLMISMO

Ensefanza diagnéstico/
prescriptiva
Planificacién de curriculum
Planificacién en equipo y
resolucion de problemas
Evaluacion de programa
Tecnologla observacional

Estilo de personalidad
Autoconcepto
Valores y Creencias
Destrezas de comunicacion
Interpersonal

Figura n? 7. Un modelo Conceptual de Formacién del Profesorado:
Un Enfoque de Sistemas (Snyder y Anderson, 1980).
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9. Capacidad para integrar la escuela en el medio extraescolar

10. Organizacion del aula y del centro en las 4reas de su compe-
tencia

11. Desenvolverse en el marco de las tareas administrativas

12. Atencién especial a los aprendizajes instrumentales y sus pro-
blemas. (Gimeno, 1982, p. 91).

Estos elementos del contenido curricular de a formacién del profe-
sorado hacen especial hincapié en los aspectos psico-socio-didacticos que

son los que pueden capacitar al profesor a que tome decisiones de forma
racional.

Otros autores han planteado el curriculum de formacion del profeso-
rado desde una perspectiva evolutiva, diferenciando distintas fases en el
proceso de aprender a ensefar. Este es el caso de Gimeno y Fernandez
(1980) y Feiman-Nemser ( 1983).

Gimeno y Fernandez, como consecuencia de la investigacion lleva-
da a cabo sobre la formacién del profesorado de E.G.B., proponen por su
parte, un modelo de practicas de ensefianza que recoge el curriculum
evolutivo al que antes nos referiamos, Y querepresentamos en la Figura N®
8. Este curriculum constaria de dos fases diferenciadas: formacién teérico-
practica en lainstitucién de formacién del profesorado, y formacién practica
en los centros educativos. La primera fase tendria una duracién de tres
cursos, y la formarian un curriculum tedrico, compuesto por los contenidos
de las disciplinas cientificas Y psicopedagégicas, asi como por la realiza-
cion de précticas de observacién y simulacion en la Escuela Universitaria
de Magisterio, y de practica personal guiada en centros de E.G.B., bajo la
supervisién de profesores tutores y supervisores.

La segunda fase del curriculum de la formacién del profesorado
estaria compuesto por la realizacién de practicas independiente, en el
periodo que denominamos de iniciacion, durante las cuales el profesor
tiene completa responsabilidad docente durante largos periodos de tiempo,
aun cuando siga siendo asesorado por profesores supervisores de la
Escuela Universitaria de Magisterio asi como por compafieros o mentores.
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Este modelo evolutivo concibe la formacién de profesorado comoun
proceso continuo y cuyas distintas fases estan coqrdinadas entre si. Sin
embargo, como sefiala Feiman-Nemser, “la formacién del profesorado_es
discontinua. No existen estructuras o conceptos que enlacen la formaqlén
con el perfeccionamiento del profesor. Aprender a ensefiar no es sinénimo
de formacién del profesorado” (1983, p. 3).

Ya nos hemos referido anteriormente a las fases en el proceso de
aprender a ensefiar: pre-formacion, formacion, ini_ciac@én y en-servicio. ILa\
primera fase incluye todo el conjunto de experiencias previas que los
profesores en formacién han tenido y que han influido de a!gung foma en
la eleccion de la docencia como profesion. Estos factores bIOgl:éflCOS,
influyen en los profesores en formacion, en la forma de preconcepciones o
ideas previas sobre la ensefianza, los alumnos, etc. Aunqu_e la mst_utucuop
de formacion de profesorado no puede controlar estas variables biografi-
cas, si puede influir para transformarlas, pues, “a menos que el futuro
profesor consiga cierto control cognitivo sobre sus experiencias escolare_s
previas, éstas pueden influir inconscientemente en su ens?nar!za y contri-
buir a perpetuar practicas conservadoras en las escuelas” (Feiman-Nem-
ser, 1983, p. 7).

El segundo componente del curn'cu!um dela formaciélj del proffeso~
rado que establece Feiman-Nemser coincide con el establecu:]o por G:r:le-
no y Fernandez, y estd compuesto por el conjuntp de conocimientos for-
males que los alumnos adquieren durante su _pc.-Jr.nod_o forma_nvo as: como
por las practicas de ensefianza. El periodo de :mmapnén configura el tercer
elemento de la formacion del profesorado, y se refiere a las experiencias
docentes de los profesores durante sus primeros afios. Estas e_xpenenca::xsl
tienen una importancia tal que, como se estable_cg en un _unforme de
«National Institute of Education» (U.S.A.), “las condlc:ones_ bajo las cuales
una persona lleva a cabo su primer afio de enseﬁan~za tiene una fuc.ceirte
influencia en el nivel de eficacia del profesor durante afios; en las actlt.u es
que gobiernan la conducta docente incluso enuna ca’!’rera de 40 afos; i gn
la decision de continuar o no en la profesion docente (Bor‘ko, 1986, p. 4 )-
Elperiodode iniciacion representaun compongante delcurriculum iormgt];o
poco estudiado y desarrollado, tal como podra.oomprobarse en larevision
de investigaciones que realizamos en otro epigrafe de este libro.
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Todos los autores a los que anteriormente nos hemos referido, que
han desarrollado estudios acerca del curriculum de formacion del profeso-
rado han coincidido, como es normal, en que la preparacion de los
profesores debe incluir como objetivos la adquisicion de conocimientps,
destrezas y disposiciones hacia la ensefianza. El contenidode la formacioén
del profesorado, tal como se ha ido presentado puede adquirir maticesf de
neutralidad, objetividad, cientificidad y estabilidad que es preciso analizar
desde una perspectiva critica.

Las aportaciones de los autores que adoptan una concepcion critica
con respecto al curriculum han contribuido a que el curriculum de _la
formacion de profesores se analice también desde un punto de vista socio-
critico. Desde esa perspectiva se asume que el conocimiento no es un
factor estatico y verdadero en si mismo, sino que esta influido por
cuestiones sociales, politicas o filoséficas (Popkewitz, 1985). Est:e autor
recurre al concepto de “cédigos de cultura” de Foucault para exphcar.los
procesos de socializacion de los profesores durante su periodo_iormativo,
de forma que: “estos cddigos gobiernan el discurso de la sociedad, sus
intercambios, sus técnicas, sus valores, y la jerarquia de sus practicas. El
codigo se convierte en un “régimen de verdad”. Gonfiguran lo que se puede
decir y lo que no se debe decir, los tipos de discursos aceptados como
verdad, y los mecanismos que hacen posible distinguir entre verdady error”
(Popkewitz, 1985, p. 93).

Seglin este razonamiento, se hace necesario analizar el curriculum
de la formacién de profesorado no sélo desde el punto de vista de los
conocimientos que se transmiten, sino teniendo en cuenta la forma'cc?mo
se presentan estos conocimientos, y reconociendo que dichos conocimien-
tos se desarrollan y adquieren en un contexto social dinamico, en el que
influyen tanto las preconcepciones e intenciones de los participantes
(profesores y alumnos), el ambiente fisico enque se desenvuelve, como el
ambiente social que crean las interacciones entre profesores y estudianies
(Tabachnick, 1981). Asi, la formacion del profesorado, tanto en su forma
como en su contenido tiene que ver con cuestiones de poder, cultura,
ideologia o hegemonia (Giroux, 1987).

La formacion del profesorado, desde esta perspectiva, “giebe consi-
derarse como algo mas que el aprendizaje de un contenido y unos
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procedimientos de ensefianza. Los rituales, ceremonias, y lenguajes de la
formacién del profesorado permiten a los profesores en formacion llegar a
creer que su conocimiento no es de sentido comun, sino esotérico y
especializado (Popkewitz, 1979,p. 11). Los conocimientos que se presen-
tan en el curriculum de formacion del profesorado, como sefialamos
anteriormente, no son neutrales y estaticos; sino que responden a concep-
ciones ideologicas. Esta afirmacion esta fundamentada en los trabajos de
Berlak y Berlak (1981) quienes encuentran dieciseis dilemas conceptuales
en profesores en ejercicio referidos al curriculum, el control y la sociedad.
Algunos de estos dilemas fueron estudiados por Ginsburg en un estudio
etnografico cuyo objetivo consistié en detectar las contrad icciones existen-
tes en un programa de formacion inicial del profesorado.

Ginsburg selecciond tres dilemas: el conocimiento como problema-
tico versus cierto; el conocimiento como publico versus personal, y el
conocimiento como molecular versus holistico (Ginsburg, 1986). Estos
dilemas sirvieron para analizar las contradicciones existentes enunprogra-
ma de formacién del profesorado. Respecto al dilema conocimiento como
problemdtico vs. cierto, encontrd que los profesores proponian a los
estudiantes de profesorado analisis del curriculum como problematico,
pero su conducta correspondia a una concepcion del curriculum como
dado. De otra, Ginsburg encontro contradicciones entre concepciones
personales del conocimiento declaradas por los profesores, y conductasde
valoracion del conocimiento cientifico como norma. Por ultimo, el conoci-
miento transmitido en la institucion de formacién de profesorado investiga-
da por Ginsburg fue fundamentalmente de tipo molecular (Ginsburg, 1986).

5. EL DESARROLLO PROFESIONAL DE
LOS PROFESORES

5.1. INTRODUCCION

' ngos a centrarnos ahora en analizar algunos aspectos referidos a
los principios y estrategias que orientan las actividades de aprendizaje que
los 'profesores realizan con posterioridad a su diplomatura y durante su
pgnodo activo de ensefianza. Los términos de perfeccionamiento, forma-
cién en-servicio, formacién continua, reciclaje, desarrollo profesional o
_desarrollo del profesorado se han venido utilizando como conceptos
mtercampiables y, desde nuestro punto de vista, responden a enfoques y
concepciones diferenciadas que es necesario precisar.

Algunos autores se refieren a la formacion continua del profesorado
comoa toda “actividad que el profesor en ejercicio realiza con una finalidad
formativa -tanto de desarrollo profesional como personal, de modo indivi-
dual o en grupo- que tienda a una més eficaz realizacion de sus actuales
tareas o le preparen para el desempefio de otras nuevas” (Garcia Alvarez
1987, p. 23). Esta definicién es lo suficientemente amplia como para inclui;

en ella_ cualquier tipo de actividad que conduzca a una mejora personal o
profesional.
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De una forma mas genérica, Edelfelt y Johnson entienden que “la
educacién en-servicio de los profesores (o desarrollo del profesorado,
educacion continua, desarrollo profesional) se define como cualquier
actividad de desarrollo profesional que un profesor lieva a cabo aislada-
mente o con otros profesores después de haber recibido su certificado
inicial de profesor, y después de comenzar su practica profesional” (1975,

p. 5).

La formacién continua o en-servicio del profesorado se diferencia
del concepto de reciclaje en el carécter puntual y de puesta al dia que este
altimo término connota. Asi, para Landsheere, el reciclaje “es un aspecto
especifico del perfeccionamiento del profesorado. Se define como una
accién de entrenamiento intensiva, necesaria en el caso de crisis de
cualificacion, que sucede cuando el conocimiento que el profesor tiene de
una materia de repente se convierte en obsoleto... o cuando se reconoce
que existe una laguna critica en la formacion del profesorado” (Landsheere,
1987, p. 744).

5.2. CONCEPTUALIZACION DEL DESARROLLO
PROFESIONAL DE LOS PROFESORES

En este trabajo hemos adoptado el concepto de «desarrollo profe-
sional de los profesores» porque entendemos que se adapta a la concep-
cién del profesor como profesional de la ensefianza que hemos venido
adoptando. Asimismo, el concepto «desarrollo» tiene una connotacion de
evolucién y continuidad que nos parece que superala tradicional yuxtapo-
sicién entre formacién inicial y perfeccionamiento de los profesores. Deotra
parte, el concepto ‘desarrollo profesional de los profesores’presupone, tal
como méas adelante justificaremos, un enfoque que valora el caracter
contextual, organizativo y orientado al cambio. Este enfoque ofrece un
marco de implicacién y resolucién de problemas escolares desde una
perspectiva de superacion del cardcter tradicionalmente individualista de
las actividades de perfeccionamiento del profesorado.

Rudduck se refiere al desarrollo profesional del profesor como “la
capacidad de un profesor para mantener la curiosidad acerca de la clase;
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identificar intereses significativos en el proceso de ensefianza y aprendiza-
je; valorar y buscar el didlogo con colegas expertos como apoyo en el
andlisis de datos” (Rudduck, 1987, p. 129). Desde este punto de vista, el
desarrollo profesional se especifica como una actitud permanente de
indagacion, de planteamiento de cuestiones y la bisqueda de sus solucio-
nes. Sin embargo, nos parece que la definicion que aporta Griffin se acerca
mas al concepto que anteriormente hemos apuntado sobre el desarrolio
profesional de los profesores. Este autor entiende que el desarrolio del
personal docente (staff development) significa “cualquier intento sistema-
tico de alterar la practica, creencias o conocimientos profesionales del
personal de la escuela hacia un propdsito articulado” (1983, p. 2).

Desde esta perspectiva, se entenderia que la actividad de desarrollo
profesional no afecta sélo al profesor, sino a toda persona con responsa-
bilidad o implicacién en la mejora de la escuela, sean administradores,
supervisores, inspectores, personal de apoyo, etc. De esta forma, el
desarrollo personal y profesional de los profesores se realiza dentro del
contexto del desarrollo de la organizacion en la que trabajan (Dillon-
Peterson, 198l). Mas adelante nos referiremos a una orientacion del
desarrolio profesional de los profesores que hace hincapié en el valorde la
escuela como unidad de cambio y de mejora de la ensefianza.

El concepto de desarrollo profesional de los profesores abarca
diferentes dimensiones que recientemente han sido destacadas por Howey
(1985). Estas dimensiones incluyen: en primer lugar, desarrolio pedagogi-
co(mejorade la ensefianza del profesor mediante actividades centradas en
determinadas areas del curriculum, o bien en destrezas instruccionales, o
de gestion de clase). En segundo lugar, conocimiento y comprension de si-
mismo, dirigido a conseguir del profesor una imagen de si mismo equilibra-
da y auto-actualizada. La tercera dimensién del desarrolio profesional de
los profesores es desarrollo cognitivo, y se refiere a la adquisicion de
conocimientos y mejora de las estrategias de procesamiento de informa-
cion por parte de los profesores. La cuarta dimension es desarrolio tedrico,
basada en la reflexién del profesor sobre su practica docente. Las ultimas
dimensiones identificadas por Howey son las de desarrollo profesional a
través de la investigacion y el desarrollo de la carreramediante la adopcion
de nuevos roles docentes.
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Las actividades de desarrollo profesional de los profesores han sido
criticadas por algunos debido,entre otros aspectos, a la irrelevancia del
contenido de las mismas para la practica de la clase (Howey y Vaughan,
1983). Los sujetos de las actividades de desarrollo profesional son necesa-
riamente adultos, y por ello sera necesario aplicar los principios del aprendi-
zaje adulto a estas actividades. Aunque existen pocas teorias del aprendi-
zaje adulto (Sprinthall y Sprinthall, 1983), podemos destacar algunos
principios a los que Knowles se refiere en su obra El aprendiz adulto. Estos
principios son:

1. Los adultos se motivan para aprender en la medida en que
experimentan necesidades e intereses que ese aprendizaje satis-
fara.

2. El aprendizaje de los adultos estd orientado a la vida; por tanto,
las unidades apropiadas para organizar el aprendizaje adulto son
situaciones de la vida.

3. La experiencia es el recurso mas rico para el aprendizaje adulto;
por tanto, el cuerpo metodolégico de la educacién del adulto es el
anélisis de la experiencia.

4. Los adultos tienenuna profunda necesidad de ser auto-dirigidos;
por tanto, el rol del profesor consiste en implicarse en un proceso
de indagacién mutua.

5. Las diferencias individuales entre las personas crecen con la
edad; por tanto, la educacién de adultos debe tener en cuenta las
diferencias en estilo, tiempo, lugary ritmo de aprendizaje (Knowles,
1978, p. 31).

Estos principios generales sobre el aprendizaje adulto, nos abren
una perspectiva de analisis del desarrollo profesional de los profesores.
Nos referimos a la declaracién de los elementos basicos que lo guiany
orientan, o deben orientar su practica.
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5.3.ELEMENTOSDELDESARROLLOPROFESIONALDELOS
PROFESORES

Un primer elemento al que nos vamos a referir es el de Interactividad.
Este elemento hace hincapié en que el desarrollo profesional de los
profesores se debe realizar buscando la interaccion de perspectivas que
influyen en él. De esta forma, los factores sociales, organizativos, culturales
han de analizarse en interaccion con los factores personales, y psi-
copedagdgicos (Griffin, 1983).

Un segundo elemento del desarrollo profesional de los profesores
identificado por Howey y Vaughan (1983) es el de Comprehensividad, y
hace referencia a la necesidad de integracion de cada actividad en el plan
global, de forma que exista una clara conceptualizacion de por qué, donde,
cuando y cémo una determinada actividad cumple algin objetivo del
programa general.

El tercer aspecto al que nos vamos a referir es el de Continuidad. El
desarrollo profesional de los profesores, ya lo hemos sefialado, no debe
entenderse como actividades puntuales y asistematicas, sino que debe
concebirse como un proceso en desarrollo que requiere del reforzamiento
continuo (Ward, 1985). El seguimiento en este tipo de actividades juegaun
papel fundamental puesto que permite aplicar el principio de relacionteoria-
practica al que ya nos hemos referido en epigrafes anteriores.

Un cuarto elemento es el de Potencia. Este elemento hace referen-
cia a la necesidad tanto de relevancia como de practicalidad del contenido
del programa de desarrollo profesional de los profesores. Los profesores
han de percibir que el contenido al que nos referimos es relevante y puede
ser aplicado a su situacién practica, y por tanto contribuye a la mejora de
su ensefianza (Wood, 1981). Este elemento de realismo no significa que el
contenido del desarrollo profesional de los profesores deba huir de consi-
deraciones tedricas y centrarse exclusivamente en aspectos practicos.
Supone, por el contrario, la necesaria contextualizacion de dicho contenido
en funcion de la realidad personal y profesional vivida por cada profesor.
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Un quinto aspecto del desarrollo profesional de los profesores al
que hacemos referencia es el de Participacion. La participacion de los pro-
fesores en las fases de planificacién de la actividad de desarrollo profesio-
nal repercute en una mayor implicacién de éstos en su desarrollo e imple-
mentacién. Este es un hallazgo de investigacion aportado por Stevenson
(1987) quien afirma que “las actividades de desarrollo del profesorado
deberian planificarse y organizarse en colaboracién por un conjunto
representativo del profesorado de la escuela” (p. 246). De esta forma, la
participacion de los profesores en las fases de disefio de la actividad de
perfeccionamiento garantiza no sélo su participacion posterior, sino que los
problemas abordados sean representativos y percibidos como tales por los
profesores.

Otros principios de formacién continua del profesorado alos que se
han referido Saras y Contreras (1980) son, entre otros, los de Coherencia,
Actividady Flexibilidad. Por coherencia entienden la necesaria correspon-
dencia que debe existir entre el contenido y propuestas metodolégicas de
toda actividad de desarrollo profesional y las metodologias empleadas en
su desarrollo. El principio pedagégico de la actividad hace hincapié en la
necesidad de incluir elementos de préctica en todo programa de perfeccio-
namiento del profesorado. Por ultimo, el principio de flexibilidad se refiere
no sélo a la estructura de dicho programa, sino a su contenido, en el sentido
de incluir distintas alternativas y cursos de acciéon en funcién de los
intereses o necesidades de las personas.

Ademas de los principios a los que nos hemos referido, nos parece
de interés la aportacion de Bennett, quien después de realizar un metaana-
lisis de las investigaciones y estudios realizados sobre desarrollo profesio-
nal de los profesores, ofrece un mapa de las variables que influyen en el
desarrollo profesional. Estas variables son:(ver pagina siguiente).
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Variables de pro- | Variables contextua- | Componentes del Resultados
fesor les entrenamiento Profesor Alumno
Nivel habilidad | Voluntariedad Teorla Actitud Rendimien-
conceptual to
Distribucién o practi- | Demostracion
Conducta ca Conoci-
Estilo ensefianza Préctica mientos
Estilo aprendiza- | Clima de la escuela Autocon-
e Retroaccion cepto
Complejidad compo- Destreza
Antecedentes nentes entrenamien- | "Coaching"
to Transfer

Contenido entrena-
miento

Secuencia de entre-
namiento

Duracién del entre-
namiento

Implicacién Adminis-
tracion

Figura n? 9. Variables del desarrolio profesional de los profesores
{(Bennett, 1987).

5.4. EL DESARROLLO PROFESIONAL DE LOS
PROFESORES CENTRADO EN LA ESCUELA

Los elementos del desarrollo profesional de los profesores que
hemos ido describiendo apuntan la necesidad de conectar el desarrollo
profesional de los profesores con la idea del cambio e innovacion, tal como
plantea Fullam (1987). Como ya hemos sefialado enotra parte de este libro,
al igual que como recientemente han presentado Gonzalez y Escudero
(1987), existen multiples y diferenciadas concepciones del cambio y la
innovacion educativa. Desde nuestra perspectiva, asumimos nuevamente
las palabras de Kemmis al establecer que un enfoque vélido para el
desarrollo profesional de los profesores “consiste en adoptar una perspec-
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tiva dialéctica que reconozca que las escuelas no pueden cambiar sin el
compromiso de los profesores, que los profesores no pueden cambiar sin
el compromiso de las instituciones en las que trabajan; que las escuelas y
los sistemas son, de igual forma, interdependientes e interactivos en el
proceso de reforma; y que la educacién sélo puede reformarse reformando
las practicas que la constituyen” (Kemmis, 1987, p. 74).

El enfasis que se viene haciendo en los aspectos contextuales de la
ensefianza, asi como el reconocimiento de los factores mediacionales que
representan tanto los profesores (sus creencias, pensamientos y conduc-
tas), como las escuelas en tanto que instituciones, ha decantado hacia un
movimiento que pone énfasis en el desarrollo profesional de los profesores
centrado en la escuela (Goodlad 1983). Los principios de la ecologia del
desarrollo humano, desde el punto de vista de Bronfenbrenner, asumen
que el desarrollo de las personas se produce cuando éstas adquieren “una
concepcion del ambiente ecoldgico mas amplia, diferenciada y vélida, y se
motiva y se vuelve capaz de realizar actividades que revelen las propieda-
des de ese ambiente, lo apoyeny lo reestructuren” (Bronfenbrenner, 1987,
p. 47). Desde esta perspectiva, se ha de entender el desarrollo profesional
de los docentes en intima relacién con el ambiente en el cual desarrollan su
actividad profesional, es decir, la escuela.

En paises como Inglaterra, Suecia, Australia, Canadd, Estados
Unidos o Dinamarca se ha venido planteando la necesidad de concebir la
escuela como unidad de cambio y de desarrollo profesional de los profeso-
res (Garcia Alvarez, 1987). Segun Perry, “la formacién centrada en la
escuela comprende todas las estrategias que emplean conjuntamente los
formadores y los profesores para dirigir los programas de formacién de
manera que respondan a las necesidades definidas de la escuela y para
elevar las normas de ensefianza y de aprendizaje en la clase” (en OCDE/
CERI, 1985).

El principio en el que se fundamenta esta concepcion del desarrollo
profesional del profesorado consiste, como vemos, en entender la escuela
como lugar donde surgen y se pueden resolver la mayor parte de los
problemas dela ensefianza. El hecho de que este tipo de formacién se lleve
acaboprioritariamente en el lugar detrabajo (laescuela) y durante el tiempo
escolar, hace que exista inicialmente una mayor implicacién del profesora-
do.
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La formacién basada en la escuela surge como consecuencia del
diagnéstico de un problema significativo para la escuela como institucion y
para los profesores que en ella trabajan. Este proceso ha sido analizado por
Hopkins, bajo la denominacién de Revisién Basada en la Escuela, quien
identifica varias fases para su desarrollo: 1) Preparacion, que incluye la
iniciacion de la experiencia, asi como la negociacion sobre la participacion
y el control; 2) Revisién, que incluye una planificacion, instrumentacion,
movilizacion de recursos, obtencion de informacién, conclusiones, etc.: 3)
Desarrollo, durante la cual se planifica e implementa la innovacion; y 4)
Institucionalizacién o mantenimiento de la innovacién (Hopkins, 1987).

El desarrollo profesional de los profesores centrado en la escuela
presenta algunas condiciones que han de tenerse en cuenta para asegurar
su éxito. En primerlugar nos referimos a la necesidad de liderazgopor parte
de personas (director, profesores) como elementos motores del sistema
escuela. El liderazgo en la escuela puede verse influido por el ethos
organizativo, es decir, por las relaciones que se establecen por los
miembros de la escuela, por su cultura grupal, asi como por las relaciones
existentes con el entorno. En tercer lugar, Gritfin destaca la importancia de
los propios profesores como elementos determinantes del éxito de la
formacion orientada a la escuela. Por Gltimo, la naturaleza del desarrollo
profesional, es decir su caracter sensible al contexto, evolutivo, reflexivo,
con continuidad, participacién, hace mas viable el éxito de la formacién
orientada a la escuela (Griffin, 1987).

La estrategia de desarrollo profesional centrada en la escuela ofrece
las ventajas que anteriormente hemos destacado, pero aun cuando est4
actualmente en desarrollo y no son numerosos los proyectos en curso, el
informe de la OCDE respecto de la formacién de profesores en ejercicio
encuentra que puede surgir en su aplicacion problemas de tipo organizativo
y econémico (OCDE/CERI, 1985). Garcia Alvarez apunta también al
respecto que problemas como la escasez de personas preparas para llevar
a cabo la formacién de los profesores, asi como la posibilidad de orientarse
a lo concreto, a los problemas cotidianos, olvidandose de aspectos reflexi-
vosy mas tedricos, pueden ser algunos de los problemas que se le planteen
a dicho enfoque (Garcia Alvarez, 1987).
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Los principios de formacion centrada en la escuela han sido aplica-
dos en parte en los programas de Formacién Permanente Institucional
(FOPI) desarrollados en Catalufia. Desde 1982 se viene llevando acabo en
esa Comunidad Auténoma un plan de perfeccionamiento del profesorado
cuyas caracteristicas distintivas son, segin Darder Vidal (1987) tres. En
primer lugar, el establecimiento de relaciones personales constructivas y de
comunicacién personal e institucional como premisas para la renovacion
pedagégica. En segundo lugar la preocupacion por partir de la realidad de
la escuela, de los problemas practicos de los profesores para configurar el
programa de formacién permanente. Por tltimo, destaca la implicacion y
participacion de las instituciones afectadas en la formacion en-servicio:
escuelas de EGB, Escuelas Universitarias de Magisterio, Administracion
educativa, Institutos de Ciencias de la Educacion, etc.

A través de los programas FOPI, se comarcaliza la formacién
permanente del profesorado, de forma que el diagnéstico de necesidades
(Montero (1987a) se realiza sobre la propia situacién. El programa FOPI
tiene, ademas el apoyo de las instituciones de formacién inicial del
profesorado, puesto que alumnos de tercer curso de EUM realizan practi-
cas de ensefianza durante un mes al principio de curso, y posteriormente
media jornada semanalmente. En esa media jornada escolar, el alumno en
préacticas sustituye al profesor titular, quien puede asistir a cursos de
perfeccionamiento (Izquierdo i Aymerich, 1985).

Puesto que la aplicacion de los FOPI es recientemente, no cono-
cemos ningun tipo de evaluacién sobre la eficacia de los mismos. Sin
embargo, no cabe duda que representa una innovacién de interés funda-
mentalmente por la capacidad que ha mostrado de interesar a las distintas
agencias implicadas en la formacién permanente del profesorado.

5.5.LOS CENTROS DE PROFESORES COMO INSTITUCIONES
PARA EL DESARROLLO PROFESIONAL DE LOS PROFE-
SORES

Aun cuando la estrategia de desarrollo profesional de los profeso-
res descrita anteriormente nos parezca la mas adecuada, hay que sefalar
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que no es ni debe ser la uUnica oferta de formacién del profesorado en-
servicio. Los Centros de Profesores, que han surgido recientemente en
nuestro pais, llevan una larga historia en otros paises europeos o america-
nos. Sin embargo, en cada uno de estos paises el desarrollo y funciona-
miento es diferente. Como se informa en el informe de la OCDE/CERI “en
Iltalia acaban de ser creados; en el Reino Unido han sido cerrados muchos;
en los Estados Unidos se incrementa su nimero y en Australia tienden mas
bien a mostrarse abiertos respecto de la colectividad local” (1985, p. 87).

Un Centro de Profesores, segun Schmieder y Yarger es “un lugar in
situ 0 en cambiante localizacion que desarrolla programas para el entrena-
miento y mejora del personal educativo (profesores en ejercicio, profesores
en formacién, administradores, otros profesionales, profesores de univer-
sidad, etc.) en el cual el personal que participa tiene la oportunidad de
compartir aspectos, utilizar un amplio repertorio de recursos educativos y
recibir entrenamiento directamente referido a los problemas docentes que
mas le afectan” (en Feiman, 1978, p. 5).

Los Centros de Profesores se caracterizan por su descentralizacién
y localidad, asi como por el importante papel desempefiado por los propios
profesores en la gestion administrativa y pedagoégica del mismo.

En nuestro pais los Centros de Profesores fueron creados por Real
Decreto 2112/84 de 14 de noviembre (B.O.E. 24-X|-84), planteados como
“instrumentos preferentes para el perfeccionamiento del profesorado y el
fomento de su profesionalidad, asi como para el desarrollo de actividades
de renovacién pedagdgica y difusién de experiencias educativas, todo ello
orientado a la mejora de la calidad de la ensefianza” (Articulo 1).

En un reciente informe publicado por el M.E.C acerca de los Centros
de Profesores, se caracteriza a estos como centros de actualizacién y
formacion permanente, de desarrollo curricular y de investigacion aplicada
al aula, centros de informacioén, de recursos, orientacién, centro social y
museo pedagoégico (M.E.C., 1986).

No podemos valorar aun la eficacia de la via institucional adoptada
en Espafia para el desarrollo profesional de los profesores, sobre todo
porque no todas las comunidades auténomas llevan el mismo ritmo de
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desarrollo e implantacién de los C.E.P.s. Sin embargo, cabe recoger la
opinién al respecto de Garcia Alvarez (1987), para quien la excesiva
intervencion de la Administracién educativa o la desvinculacién de la
universidad son las principales deficiencias del modelo de Centro de
Profesores adoptado en nuestro pais.

5.6. OTRAS ESTRATEGIAS DE DESARROLLO
PROFESIONAL DE LOS PROFESORES

El desarrollo profesional de los profesores se ha venido realizando
ademas mediante otras estrategias convencionales que conviene al menos
identificar. Asi, podemos destacar los cursos de perfeccionamiento como
la actividad mas comtin, caracterizados por centrarse enun tema monogra-
fico, y con una duracién limitada (30 6 40 horas), e impartidos en general
porun profesor. De otra parte, los Seminarios presenta una estructura mas
flexible, en la que la participacién de los profesores es mas activa. En
general se organizan mediante actividades de grupos reducidos que
estudian o profundizan durante un periodo de tiempo sobre un determinado
tema (Gonzalez y otros, 1984).

En tercer lugar podemos situar las Reuniones y Jornadas de
trabajo, incluyendo también las Escuelas de verano, que representan
situaciones generalmente numerosas en las que los profesores se reunen
y participan en diferentes actividades de debate, discusion, etc. (Martinez
Mut, 1983).

Por ultimo hacemos referencia a las estrategias no presenciales o
de perfeccionamiento del profesorado a distancia. Estas son “aquellas no
basadas exclusivamente en la comunicacion presencial acontecida en un
centro concreto y bajo la disciplina de horario y lugar de reunién determina-
dos” (Sarramona, 1980, p. 439). En nuestro pais, esta estrategia se
canaliza a través de la Universidad Nacional de Educacion a Distancia
(Oliveros, 1975). Este programa ha formado en los diez tltimos afios amas
de 100.000 profesores. En la actualidad se concibe la Educacion a
Distancia como un “proceso de autoelaboracion del aprendizaje de forma
auténoma e independiente, adaptado a las caracteristicas especificas de

Carlos Marcelo Garcia 77

cada alumno, y a su tiempo, espacio y ritmo...” (Pernil y Dominguez, 1987,
p. 4). Este proceso viene apoyado por la elaboracion de materiales escritos
y audio/visuales para los profesores.

5.7. EL PROGRAMA DE FORMACION DE FORMADORES
DEL MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA

La Subdireccion General de Formacion del Profesorado del M.E.C.,
en su Plan de Formacién del Profesorado para el curso 87-88 (M.E.C.,
1987b) ha introducido una novedad respecto de los programas de perfec-
cionamiento del profesorado que se han venido desarrollando anteriormen-
te. Nos referimos al “Programa de actuacion conjunta M.E.C. Comunidades
Auténomas para la Formacion de Formadores en Didacticas Especificas”.

Este programa, cuya convocatoria plblica aparece mediante Orden
de 23 de noviembre de 1987 (B.O.E. de 26-XI-87), se plantea la necesidad
de formar a profesores que posteriormente cumplan las funciones de
formadores de profesores. La figura del formador de formadores, viene
caracterizada como “profesionales con amplia experiencia docente, con
una rigurosa formacién cientifica y didctica, conocedores de las principa-
les lineas de investigacion educativa y de las bases psicologicas del
aprendizaje que la sustentan,aptos para trabajar con adultos y, en definiti-
va, preparados para ayudar al profesorado a realizar el cambio conceptual
y metodoldgico que esta demandando nuestro sistema educativo” (M.E.C.,
1987b, p.8).

El programa de formacién de formadores se estructura en funcion de
4reas curriculares,como son: Matematicas, Lengua y Literatura, Expresion
Artistica, Ciencias Experimentales, Ciencias Sociales, Francés e Inglés.
Una caracteristica a destacar de este programa es que son centralizados,
de forma que los profesores asistentes han de desplazarse ala Comunidad
Auténoma en la que se organice el curso especifico, y permanecer en ella
un minimo de dos meses.
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Los profesores que realicen dichos cursos tendran como tarea,
durante un minimo de tres afios, la formacién de responsables de areas en
los CEPs, la formacién de profesores en did4cticas especificas y en ciclos,
la dinamizacion en centros docentes, la participacién en las actividades de
formacién e investigacién. Hay que decir por ultimo que el nimero de
asistentes a cada curso sera de 35 para todo el territorio nacional.

El programa de formacion de formadores, al que nos hemos
referido de forma especial porque introduce novedades respecto a actua-
ciones anteriores del M.E.C. y algunas Comunidades Auténomas presenta
ciertas limitaciones que nos parece de interés resaltar. Independien-
temente de que es una primera experiencia y como tal aun no se pueden
ofrecer resultados al respecto, nos parece que una seria limitacion es la
descontextualizacién y centralismo que orienta dicho programa. El hecho
que profesores de gran parte de Espafia hayan de desplazarse para recibir
formacién en la didéctica de su disciplina especifica a otra comunidad
auténoma puede representar una situacion en la que la problemética de
cada realidad concretas se eluda o desconsidere.

6. LINEAS DE INVESTIGACION EN
FORMACION DEL PROFESORADO

6.1. INTRODUCCION

Si tomamos los Handbook of Research on Teaching (Gage, 1963;
Travers, 1973 Wittrock, 1986) como indicadores relevantes de la impor-
tancia dada por la comunidad de investigadores educativos a los distintos
tdpicos investigados, encontramos que la formacién del profesorado apa-
rece como campo de investigacion con entidad suficiente en la edicion de
1973, con una revision realizada por Peck y Tucker (1973). No quiere
decirse que hasta entonces no se hubieran llevado a cabo investigaciones
sobre este tema; lo que significa es que hasta tal fecha no se admite por la
comunidad de investigadores sobre la ensefianza -con marcado liderazgo
anglosajén- su estatus como linea de investigacion. Ya en la edicion de
1986 aparece nuevamente otra revision, en este caso realizada por Lanier
y Little (1986), lo que significa su consolidacién como linea de investigacion.

Peck y Tucker definieron la formacién del profesorado como “un
amplio y complicado conjunto de operaciones. Cada operacion es por si
misma un conjunto de pasos extremadamente complejo, la mayoria de los
cuales nunca ha sido cuidadosamente identificadas, ni mucho menos
medidas” (Peck y Tucker, 1973, p. 942). En su revision, que sélamente
incluyd investigaciones experimentales, elaboraron algunas conclusiones
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respecto a las contribuciones de las investigaciones analizadas. Estas
conclusiones se centran en siete puntos:

1. La aplicacién del enfoque de sistemas, también denominado
«disefio instruccional” mejora la eficacia de la formacion del
profesorado.

2 Los formadores de profesores deberian practicar lo que prego-
nan que se ha de hacer.

3. La implicacién de los profesores en formacion en actividades de
ensefianza real, o bien a través de situaciones de laboratorio ©
simulacion produce una conducta docente mas eficaz.

4. La utilizacion de estas técnicas induce a los profesores en
formacién a desarrollar patrones de aprendizaje caracterizados
por la auto-iniciacion y auto-direccion.

5. Los métodos tradicionales de formar a los profesores consiguen
algunos resultados pero tienen también efectos no deseables.

6. Existe un vacio de investigacién sobre 1a formacion de los forma-
dores de profesores.

7. Esta comenzando a aparecer en la investigacién didactica la uti-
lizacién del rendimiento de los alumnos como Ultimo criterio de
eficacia (Peck y Tucker, 1973).

Esta revision muestra la dispersion en el contenido de la investiga-
cién sobre formacion del profesorado hasta entonces. Dos afios maés tarde,
Turner (1975) realiza un trabajo en el que analiza algunos trabajos de
investigacion sobre la formacién del profesorado, utilizando un enfoque
secuencial para estructurar esta revision. Las categorias que utiliza Turner
son: Seleccién, Entrenamiento, Contexto de trabajo, y Exito en la ensefan-
za. Los resultados mas claros aparecen respecto a la Seleccion y a la
eleccién vocacional, Turner encuentra que: 1) Los adultos animan a las
chicas aque escojanla ensefianza como carrera, mientras lo desaconsejan
a los chicos. Ello depende del origen socioeconomico de los sujetos. 2) Las
chicas escogen la ensefianza como profesion antes que los chicos. 3) Los
chicos demoran su decision de entrar en la carrera docente, incluso
después de haber concluido su formacion. 4) Las chicas que se decantan
pronto hacia la carrera docente y persisten en su eleccion presentan un
mayor talento intelectual (Tumer, 1975, p. 95).
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En nuestro pais, Villar Angulo revisd las investigaciones llevadas a
cabo sobre formacion y perfeccionamiento del profesorado hasta 1982.
Revisa entre otros aspecto un total de 22 investigaciones pertenecientes a
los Planes Nacionales de Investigacién educativa entre los afios 1979-
1982. Villar Angulo (1983) agrupa los temas de investigacién sobre forma-
cién de profesorado en: a) investigaciones sobre el profesor, sus condicio-
namientos socio-emocionales y ansiedad; b) estudios sobre planes forma-
tivos de E.G.B. y B.U.P.; ¢) experimentos sobre objetivos de formacion y
practicas de ensefianza; d) perfeccionamiento de funciones educativas y
técnicas de ensefianza; e) experimentos sobre métodos de entrenamiento,
f) evaluacion del profesorado, y g) prospeccion de necesidades sobre el
profesorado y su formacién. Por otra parte, el volumen titulado Investi-
gaciones educativas C.I.D.E.-I.C.E.s 1982-1986 recopila las investigacio-
nes subvencionadas por el M.E.C. durante el periodo que secita, y en él se
incluyen referencias a 24 investigaciones realizadas sobre el tema de
“Formacion de profesores. Profesion docente”.

Los tépicos en los que se centran estas investigaciones son los
siguientes:

TEMAS AUTORES

Criterios de seleccién de alumnos de - Noguera Arron
E.UM. - Anaya Santos

Andlisis de la estructura curriculum de - Olaide Quintana - Varela y Ortega
las E.U.M. - Albuerne Lépez - Sierra Vazquez

Estudios sociol6gicos sobre el profesor - Sanchez y S. Horcajo
Condicionantes psicolégicos de los - Elejabeitia Tavera

profesores - Escolano B. y otros
-Gonzéalez y Comejo

Supervision instruccional - Villar Angulo
Evaluacion del profesorado - Gémez Ocafia - Villa Sanchez
Perfeccionamiento del profesorado - Martinez Calvo

- Sobrado Fernandez




82 Introduccién a la Formacién del Profesorado Carlos Marcelo Garcia 83

D.

La investigacion sobre formacion del profesorado ha sido calificada
como “asistematica, ideografica y trivial” (Zimpher y Ashburn, 1985, p. 18).
Cruicksank intentando encontrar las causas por las cuales 1a investigacion
en formacién de profesorado es hoy por hoy tan escasa sefala los
siguientes motivos: “la cultura de la formacion del profesorado que, engran
medida, est4 basada en la sabiduria profesional, sentido comun y compro-
miso; la falta de aptitud o entrenamiento en investigacion de los formadores
de profesores; la faltadetiempo, apoyo y recompensas por lainvestigacion;
la promocién de los investigadores en posiciones no relacionadas; la casi
ausencia de vias que animen y transmitan el conocimiento; la creencia
comunmente mantenida de que la formacién del profesorado es un
fenémeno demasiado complejo como para ser estudiado con éxito; y quizas
de forma mas notable, la ausencia de una comunidad paradigmatica de
investigadores en formacién del profesorado” (Cruicksank, 1984, p. 45).
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Han sido considerables las contribuciones realizadas por investiga-
ciones tanto cualitativas como cuantitativas, pero los marcos conceptuales
que encuadran y orientan dicha investigacion siguen siendo, en la actuali-
dad, dispersos. Las distintas revisiones de las investigaciones realizadas
organizany estructuran el contenido de lostopicos tratados de diferente for-
ma. Vamos a continuacién a referirnos a algunas de ellas.
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Howey y Zimpher han realizado recientemente untrabajo de sintesis
sobre los marcos tedricos y metodolégicos de la investigaciéon sobre
formacién de profesorado que nos parece esclarecedory de gran valorpara
nuestro discurso actual (Howey y Zimpher, 1987). En las Figuras N%s. 10
y 11 ofrecemos un esquema de los topicos considerados en diferentes
revisiones de investigaciones realizadas en el campo de la formacion del
profesorado, asi como de los modelos y matrices de organizacién de los
esquemas de investigacion. Una de las revisiones a la que se refieren los
autores es la realizada por Lanier y Little (1986) en su capitulo pertenecien-
te al Handbook of Research on Teaching. Después de calificar a la
investigacién sobre formacién del profesorado como amplia, diversa y
multidisciplinaria, Lanier y Little recurren a los “lugares comunes” (“com-
monplaces”) identificados por Schwab para estructurar dicha revision: los
formadores de profesores, los profesores en formacion, el curriculum, y el
contexto de la formacién del profesorado (Lanier y Little, 1986). Estos han
sido, entre otros, los topicos que hemos utilizado para clasificar las
investigaciones sobre formacién del profesorado.
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Figura n® 10. Tépicos utilizados en las revisiones mas importantes sobre Formacion del Profeso-

rado (Howey y Zimpher, 1987).
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Figura n? 11. Modelos y matrices que organizan los esquemas de
investigacion sobre Formacion del Profesorado (Howey y Zimpher, 1987)
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6.2. LOS FORMADORES DE LOS PROFESORES

Respecto de los formadores de profesores, Laniery Little recuerdan
los hallazgos de Peck y Tucker (1973) en el sentido de destacar la escasez
de estudios acerca de los sujetos encargados de la preparacién de los
profesores, y sefialan que poco se ha avanzado en esta linea. Se quejan
de que -en Estados Unidos- “para ensefar a profesores no se requiere nin-
guna forma de entrenamiento general o particular, ningin cuerpo de
conocimientos, o comprension de la profesion” (p. 529). Los formadores de
profesores, segun los resultados de las investigaciones proceden de un
nivel socio-econémico de clase media-baja. Este fue uno de los resultados
de la investigacion llevada a cabo en Espafia por Albuerne y otros con una
muestra de 396 profesores de Escuela Universitaria de Magisterio per-
tenecientes atodas las Comunidades Auténomas. La procedencia de clase
social media, sin predominio de un sexo sobre otro, y la satisfaccién por su
trabajo son algunas de las caracteristicas que identifican a los profesores
de Escuela Universitaria de Magisterio (Albuerne y otros, 1986).

En una reciente revisién de la literatura de investigacion sobre los
formadores de los profesores, Troyer (1986) encuentra, en primer lugar,
que la procedencia socioeconémica de estos docentes es de clase media
y media-baja. De otra parte, las investigaciones destacan la carga docente
de estos profesores, superior a la de otros profesores universitarios.
Asimismo, existe una clara ausencia de relaciones profesionales entre los
formadores de profesores, de forma que se fomenta poco las discusiones
e intercambios sobre su tarea docente. Cabe destacar también la percep-
cion que tienen los formadores de profesores respecto a su rol en la
institucion formativa. Desde su perspectiva los formadores de profesores
se sienten mas profesores que investigadores, lo que puede justificar, en
parte, la escasez de investigaciones en este campo.

Respecto alos aspectos metodolégicos, las investigaciones apuntan
aque los métodos instruccionales utilizados en general por los formadores
de profesores no son innovadores, y se limitan a discusiones, observacio-
nes, explicaciones y presentacion de informes por los alumnos (Troyer,
1986). Este dato se corresponde con los hallazgos de la investigacién
desarrollada en Espafa por Gimeno y Fernandez en la que encontramos
que la exposicion del profesor y toma de apuntes por los alumnos era el
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recurso metodolégico en el 40% de los casos (Gimeno y Fernandez, 1980,
p. 88).

Es éste un campo en el que se requiere mayor nimero de inves-
tigaciones. Tal como recomienda Hall y Hord, se hacen necesarias inves-
tigaciones sobre los formadores de profesores como practicos, sus carac-
teristicas, el tipo de entrenamiento recibido y necesitado, sus destrezas,
roles y efectos en los profesores en formacion (Hall y Hord, 1981).

6.3. LOS PROFESORES EN FORMACION

El segundo tépico revisado por Laniery Little son los profesores en
formacién. Respecto a él afirman los autores: “la investigacion sobre los
profesores en formacién en la ultima década tiende a ser irregular por
naturaleza, pobremente sintetizada y débilmente criticada (p. 535). Las
investigaciones se han centrado fundamentalmente en conocer las expec-
tativas y motivaciones de los profesores en formacién, asi como datos
demogréficos y socioeconémicos. Respecto a las expectativas que los
sujetos que deciden escoger la carrera docente tienen del curriculum
formativo, se destaca la creencia de que en la formacién del profesorado
“es facil entrar, intelectualmente pobre y posiblemente innecesaria” (p.
542). De otra parte, factores como el descenso en el disfrute del trabajo, el
deterioro de la imagen publica del profesor, la reduccién en las recom-
pensas psiquicas, o escasa remuneracién econémica hacen que la motiva-
cién hacia la carrera docente haya descendido.

Otros aspectos investigados respecto a los profesores en forma-
cion han sido: sus antecedentes sociales, criterios de seleccion, actitudes,
procesos de socializacién durante la formacion, su personalidad y autocon-
cepto, asi como aspectos cognitivos, olos estilos de aprendizaje, creencias
(Wragg, 1982; Koehler, 1985). Respecto a las creencias de los profesores
en formacién, Lasley desarrollé un estudio encontrando las siguientes
creencias: a) la ensefanza es una carrera que da recompensas y permite
realizarse; b) los cursos de formacion del profesorado no preparan a los
profesores para las situaciones reales de clase, y ¢) las personas a las que
les gustan los nifios son buenos profesores (Lasley, 1980). Estas creencias
identificadas por Lasley se haido formando alo largo del tiempo y la institu-
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cién de formacién del profesorado ha de conocerlas para, en su caso,
neutralizarlas.

Las motivaciones de eleccion de la carrera docente por parte de los
profesores en formacién, tal como apuntaran Lanier y Little en su revision
de 1986, han sido otro de los problemas investigados. Recientemente,
Joseph y Green (1986) han revisado la literatura al respecto, destacando
algunos estudios como los de Lortie (1975), quien encuentra cinco motivos
de atraccion hacia laensefianza: interpersonal, de servicio, de continuismo,
de beneficio material y de compatibilidad de tiempo. De otra parte, Goodlad,
en un estudio realizado con 1350 profesores concluye que “la mayoria de
nuestra muestra, a todos los niveles, tiende a ser idealista y altruista en su
vision de por qué escogieron la ensefianza” (Goodlad, 1984, p. 173).

Otro estudio que nos parece destacable por su caracter longitudinal
es el que llevd a cabo Jantzen quien recopilé informacion en base a
cuestionarios sobre 1476 profesores en formacién durante los afios 1946,
1949, 1951, 1956, 1979 (Jantzen, 1981). Durante los cinco periodos, los
items mas valorados respecto a los motivos para escoger la carrera
docente fueron: el interés por tratar con nifios y jévenes y la seguridad e
ingresos que ofrece la profesion.

Robertson, Keith y Page (1983) lievaron a cabo una investigacion en
la que analizaron la influencia de diversos factores en la eleccion de la
docencia como profesién. Estos factores configuran un modelo causal
formado por cinco categorias de variables: origen familiar, atributos indivi-
duales, rendimiento en bachillerato, motivaciones ocupacionales e influen-
cia de padres y profesores. El modelo causal, que representamos en la
Figura N2 12, ofrece las interacciones entre las distintas variables estudia-
das sobre la base de 11.099 estudiantes de ultimo curso de bachillerato.
Los resultados mostraron que la variable que mas influy6 en la eleccion
profesional fue el sexo, seguida del salario y entercer lugar por lainfluencia
de otros profesores.

En nuestro pais se han llevado a cabo algunas investigaciones para
conocer los motivos de eleccion de carrera de los profesores en formacion
asi como sus antecedentes socioecondémicos. Vicente Guillén dirigié una
investigacion con una muestra de 350 profesores de Escuela Universitaria
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de Magisterio de seis provincias espafiolas, para conocer aspectos socio- :
econémicos, culturales y vocacionales de dichos sujetos (Vicente Guillén,
1981). En primer lugar encontré que la procedencia socio-econémica es de
clase media-baja, dato que se corresponde con el hallazgo de Rosa Acosta
(1981), Varelay Ortega (1984) y Albuerne y otros (1986). De otra parte, los
motivos de eleccion de carrera que con mayor frecuencia dieron los
profesores en formacién fueron: “me gusta la ensefianza” o “me gustatratar
con los nifios”. En la investigacién de Varela y Ortega (1984) los motivos
que con mayor frecuencia aparecieron fueron: “porque me gusta tratar con
nifios” y “porque tengo vocacién”. Por ultimo, en un reciente y amplio
estudio llevado a cabo por Albuerne, Garcia, Rodriguez, y Herrera (1986)
en el que se analizan aspectos sociolégicos, organizativos y curriculares
referidos a las Escuelas Universitarias de Magisterio, encuentran que el
60,7% de los 1454 estudiantes encuestados eligieron la carrera docente
“porque me gusta los niflos” (Albuerne y otros, 1986, p. 34).

Y
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6.4. EL CURRICULUM DE FORMACION DEL PROFESORADO

ilia T
Figura n? 12. Modelo causal simplificado que explica la aspiracion a la docencia de estudiantes en

el ultimo curso de Ensefianza Media (Tomado de Orden Hoz, 1987).

La investigacion sobre el curriculum de la formacién del profesora-
do es el tercer eje que estructura, segun Lanier y Little, la investigacion
sobre formacién del profesorado. Para Katz y Raths, el curriculum de
formacion de profesores es “un conjunto de fenémenos deliberadamente
propuestos para ayudar a los candidatos a adquirir el conocimiento, las
destrezas, disposiciones y normas de la profesién docente” (Katz y Raths,
1985, p. 2). Lanier y Little, en su revisién concluyen que el curriculum de
formacién de profesorado, en general presenta poca dificultad para el
candidato a profesor, su acceso es facil y la posibilidad de éxito es muy
elevada. Ademas, se caracteriza por ser conservador, individualista y
presentista (1986).
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Es éste el elemento que ha recibido mayor atencién por parte de los
investigadores (Schalock, 1983; Cruicksanks, 1984; Zimpher y Ashburn,
1985). Asi, se han investigado el contenido de los cursos, la estructura de
las instituciones formativas, las practicas de ensefianza, o los experimen-
tos de entrenamiento en laboratorio: mddulos, microensefianza, etc.
(Wragg, 1982).
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Feimany Ball desarrollaron una investigacion para conocer el efecto
de dos programas diferentes de formacién de profesorado, unocentrado en
el conocimiento tedrico, mientras que el otro estaba méas orientado a los
métodos de ensefianza y a la toma de decisiones de los profesores. A
través de las observaciones y entrevistas a profesores en formacion
encontraron que cada uno de los programas transmitia una concepcion
distinta acerca del conocimiento. El programa basado en la toma de
decisiones de los profesores desarroli en los profesores en formaciénuna
visién del conocimiento como “algo creado por los investigadores y los
académicos para que los profesores lo usen en sus clases” (Feiman y Ball,
1984, p. 4). Es ésta una vision “de aplicacion”, que responde al principio de
racionalidad técnica, de forma que aprender a ensefiar consiste primero en
adquirir el conocimiento formal para posteriormente poder aplicarlo en las
situaciones de clase.

La otra concepcién que desarrollo el segundo programa formativo se
denomina “idiosincratica”, porque supone que cada profesor desarrolla sus
propias estrategias “que funcionan”, de forma que en cada situacion se
puede utilizar diferentes métodos en funcién de las caracteristicas dei
profesor. Como se puede comprobar, este trabajo pone de manifiesto la
necesidad de investigar el proceso de transmisién de conocimientos y des-
trezas que sellevaacabo en las instituciones de formacién del profesorado.

En esta linea, Katz y Raths (1985) han propuesto un marco para el
desarrollo de la investigacién sobre el curriculum de la formacion del
profesorado, compuesto por once elementos, los cuales pueden ser
combinados para formar una matriz. Estos elementos o parametros son:

|. Fines: claridad, realismo, coherencia, com-patibilidad, explicita-
cién de los fines del programa de formacién del profesorado.

Il. Caracteristica de los candidatos: Variables tales como el sexo,
edad, estatus socioecondmico, aptitudes, habilidades intelectuales, crea-
tividad, motivacion, etc.

ll. Caracteristicas del profesorado: Sexo, experiencia docente,
conocimientos, destrezas, disposiciones, ideologia, ética, moral, repu-
tacion, etc.
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IV. Contenido: Informacién, hechos, conocimientos, destrezas tec-
nicas, competencias, ideas, textos, materiales curriculares, topicos del
programa.

V. Métodos: Tipos de actividades mediante las cuales se presenta
y exponen los contenidos del programa (por ejemplo, observacién en las
escuelas, trabajo de campo, practicas de ensefianza, microensefnanza,
modelamiento, simulacién, instruccién directa, discusion en grupos, etc.).

VI. Tiempo/Temporalizacién: Duracion del programa, temporaliza-
cién y secuenciacion, orden temporal de actividades en el programa.

VII. Ethos: Caracteristicas de la calidad afectiva o tono de las rela-
ciones entre los participantes, asi como el contenido de estas relaciones,
el ambiente del programa.

VIIl. Regulaciones: Requisitos para la graduacion, certificacion y
diploma, leyes, regulaciones, restricciones.

IX. Recursos: Disponibilidad de laboratorio o demostracion en es-
cuelas, laboratorio de microensefianza, centro de profesores, biblioteca, fi-
nanciacion.

X. Evaluacién: Frecuencia, objetividad y grado de formalidad. Eva-
luacién del progreso académico de cada alumno.

X|. Impactos del programa: Efectos del programa, inmediatos, y
largo plazo.

Si estos once parametros se representan como matriz, permiten
analizar la investigacién que se ha desarrollado sobre los programas de
formacion de profesorado. Esta matriz tiene la virtualidad de ofrecer un
marco para el an4lisis de las investigaciones desarrolladas en torno a los
programas de formacion del profesorado asi como sugerir propuestas de
investigaciones mediante lacombinacién de casillasdentrode dicha matriz,
como aparece en la Figura N2 13.
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La mayor parte de las investigaciones realizadas se han centrado en
el estudio del ambiente de clase y de aprendizaje en niveles no universita-
rios, mediante la aplicacion de diferentes escalas como la “Escala de
Ambiente de Clase” (CES) desarrollada por Moos y Trickett y adaptada en
Espafna enun colegio de E.G.B. (Villar y Marcelo, 1985), o el “Inventario de
Ambiente de Aprendizaje” (LEI) elaborado por Anderson.

Un tercer instrumento es el “Cuestionario de Ambiente de Clases
Individualizadas” (ICEQ) elaborado para medir las percepciones de alum-
nos y profesores en situaciones de enseflanza individualizada. Este
cuestionario recopila informacién en torno a cinco dimensiones: Persona-
lizacion, Participacion, Independencia, Investigacion y Diferenciacion
(Fraser, 1986). Este cuestionario permite conocer las percepciones y acti-
tudes de los profesores en formacién respecto a la ensefianza indivi-
dualizada, bien durante el periodo formativo enla E.U.M. o bien durante las
practicas de ensefianza. Villar adapté el ICEQ y contrasté las diferencias
existentes entre alumnos de E.U.M. publicay privada de Sevilla, encontran-
do que las dos escuelas diferian significativamente en las dimensiones de
personalizacion, investigacion y participacion (Villar, Marcelo y Garcia,
1988).

Es de destacar el estudio recientemente publicado por Medina Rivilla
en el que analiza el clima social del aula a través de una triangulacion
metodoldgica: observacién participante, entrevistas a profesores y alum-
nos, grabaciones en video asi como la elaboracién de la «Escala de
Estimacién del Clima Social» (Medina Rivilla, 1988). Las dimensiones del
clima social identificadas por Medina fueron: Cooperacién, Competitividad,
Empatia, Rechazo, Autonomia, Dependencia, Actividad,Pasividad, Igual-
dad y Desigualdad.

Mientras que los instrumentos de evaluacion del ambiente de clase
descritos anteriormente se han centrado en los niveles no universitarios, se
han desarrollado dos inventarios que especificamente miden la percepcion
del ambiente en clases universitarias. El primero de ellos es el “Inventario
de Ambiente de Clases en Facultades y Escuelas Universitarias” (CUCEI),
elaborado por Fraser, Treagust y Dennis, para medir el ambiente de clases
de menos de 30 alumnos universitarios. La versién definitiva del CUCEI se
compone de 49 items agrupados en siete escalas cada una con igual
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nimero de items. Cada item representa una declaracién a la cual el sujeto
ha de responder a lo largo de una escala que va desde Completamente de
acuerdo a Completamente en desacuerdo. Las escalas que componen el
CUCEI son: Personalizacién, Implicacién, Cohesion entre los estudiantes,
Satisfaccién, Orientacion en la tarea, Innovacion e Individualizacion (Fra-
ser, Treagust y Dennis, 1986).

Estos autores informan de la validacion, fiabilidad, consistencia inter-
na, validez discriminante, habilidad para discriminar entre aulas, validez
predictiva y validez croscultural del CUCEI en Australia y Estados Unidos
(Duschl, Waxman y Morecock, 1986). De otra parte, Fraser y Treagust
aplicaron el CUCE! encontrando asociaciones entre la escala Satisfaccion,
el Locus de Control de los sujetos y las restantes seis escalas, asi como
diferencias significativas entre el ambiente real y preferido por alumnos y
profesores universitarios (Fraser y otros, 1986).

El ultimo inventario al que nos vamos a referir es el “Inventario de
Ambiente de Clases Universitarias” (IACU), disefiado y validado en la
Universidad de Sevilla por Villar Angulo (Villar, Marcelo y Garcia (1988).
Este es un instrumento que mide la percepcion del ambiente en clases de
Escuelas Universitarias de Magisterio. El proceso de construccion del
inventario ha sido etnografico, derivando items a partir de las observacio-
nes de clases, y entrevistas con profesores y alumnos de E.UM,, lo que
llevé a identificar 688 items, que posteriormente se fueron reduciendo,
agrupando hasta quedar en los 49 items que componen en IACU. Las
dimensiones de este instrumento son: Cohesion, Satisfaccién, Personali-
zacién, Orientacion a la tarea, Innovacion, Evaluacion y Gestion de clase.

6.6. INVESTIGACION SOBRE LAS PRACTICAS DE
ENSENANZA

La investigacién que se ha realizado en torno a las practicas de
ensefianza de los profesores en formacion se puede caracterizar, desde el
punto de vista de Haberman, por “su escasez, diversidad y trivialidad. Su
escasez es funciondel hecho que las personas que forman a los profesores
son esencialmente practicos, y noinvestigadores. Su diversidad es funcion
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del hecho que existe poco dinero para hacer investigacion en este area (...).
La naturaleza a menudo trivial de esta investigacion es debida al hecho que
aquellos que llevan a cabo un estudio ocasional no estan familiarizados con
la naturaleza basica de las practicas de ensefianza, y la entienden como
una conducta de ensefianza, en lugar de como una conducta de aprendi-
zaje “ (Haberman, 1983, p. 98).

Gran parte de la investigacion que se ha llevado a cabo sobre las
practicas de ensefianza se ha encaminado a estudiar el efectoreal que esta
experiencia tiene en las creencias, perspectivas, conductas, etc., de los
profesores en formacién. En general se ha asumido como vélido el mito de
las practicas de ensefianza como periodo necesariamente positivo para los
profesores en formacion, entendiendo que cualquier tipo de practica es
mejor que ninguna, y que cuanto mas se practique mejor sera para el
profesor en formacién (Zeichner, 1980).

La mayoria de los estudios que se han centrado en investigar el
efecto de las practicas de ensefianza en los profesores en formacion han
seguido un enfoque cuantitativo, aplicando mediciones (instrumentos,
escalas, tests) antes y después de la realizacion de las practicas de
ensefianza. Un resumen y los resultados de dichas investigaciones nos lo
ofrecen Zeichner y Tabachnick (1985), quienes destacan que las practicas
de ensefianza producen:

* Cambio hacia actitudes mas autoritarias (medidas por el M.T.A.l)
respecto a los alumnos.

* Cambio en las actitudes hacia mayor autonomia del profesor.
* Mayor preocupacion por el control de los alumnos.
* Percepcion de poseer menos conocimientos sobre la ensefianza.

* Cambio en las perspectivas hacia la ensefianza, desde progresivas
a més convencionales.
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En otros estudios se ha analizado el efecto socializador que juegan
los profesores tutores, y los alumnos respecto de los profesores en
practicas. Asi, Friebus (1977) o Karmos y Jacko (1977) coinciden en
destacar lainfluencia socializadora que ejercen los profesores tutores. Esta
influencia se ve destacada en la revisién que recientemente ha realizado
Zimpher (1987) en la que se afirma que “el profesor tutor anima a los
alumnos en practicas a aceptar loque funciona (lannacone, 1963), a ejercer
ordeny autoridad en la clase (Hoy y Rees, 1977), a adoptar la ideologia del
profesor tutor (Salzillo y Van Fleet, 1977), a exhibir mayor hostilidad y
autoridad como indicadores de éxito (Chabassol, 1968), a ser mas dogma-
ticos (Johnson, 1969), mas rigidos y menos liberales (Jacos, 1968), menos
centrado en los alumnos (Walberg, 1968), mas directivos (Horowitz, 1968),
y mas burocréticos (Pruitt y Lee, 1978)” Zimpher, 1987, p. 124).

Por otra parte, el ambiente de la clase influye en los profesores en
practicas de forma que es méas probable que persistan aquellas conductas
que son congruentes con la ecologia de la clase (Zeichner y Grant, 1985).

El mito del valor de las practicas ha derivado en la creencia, apoyada
por algunos resultados de investigacion cuantitativa antes apuntados, de
que durante el periodo de practicas de ensefianza se producen cambios
importantes en la conducta y pensamiento de los profesores en formacion.
Como establecen Zeichner y Tabachnick, “de una parte se concibe a los
profesores en practicas como prisioneros del pasado (tanto por la sociali-
zacién anticipada como por la formacion en la universidad), y de otra parte
se les concibe como prisioneros del presente (presiones institucionales que
proceden del lugar donde realizan sus practicas de ensefianza). De forma
significativa, en ningun caso se concibe a los profesores en practicas
realizando ningun tipo de contribucién sustantiva a la calidad o no calidad
de su propia iniciacion en la ensefianza” (1985, p. 3- 4).

La concepciéndialécticadel efectode las practicas de ensefianza en
los profesores en formacién ha sido empleado en algunas investigaciones
como las de Ralston (1980), Crow (1986). En el contexto espariol, Marcelo
lleva a cabo una investigacion para estudiar el efecto que las practicas de
ensefianza tienen en seis alumnos en practicas (Marcelo, 1987a). Los
avances de esta investigacién muestran un escaso efecto de las practicas
de ensefianza en las perspectivas de los profesores en formacion.
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Son escasas las investigaciones que se han llevado a cabo en
nuestro pais en torno a las practicas de ensefianza. Gimeno y Fernandez
analizaron en base a un cuestionario las opiniones de alumnos de Escuela
Universitaria de Magisterio y de profesores de E.G.B. acerca del curriculum
formativo de dichas escuelas (Gimeno y Fernandez, 1980).

Una primera conclusién a la que llegan los autores, es que las
practicas de ensefianza "pueden suprimirse sin temor a perder algo
importante y necesario” (p. 33), en la formacion de los profesores. La causa
de que esto ocurra es, en opinion de los autores, la desvinculacion que
existe entre el curriculum formativo de los alumnos y las propias précticas
de ensefanza, de forma que “las précticas parecen un subsistema de curri-
culo de las E.U.M. que tiene un funcionamiento independiente” (p. 37). De
otra parte, comprobaron los autores que cuando los alumnos en practicas
toman la responsabilidad de dirigir la clase, es decir, cuando ensefian,
desempefan en un 93% de los casos actividades como preparar lecciones,
exponer contenidos o evaluar a los alumnos.

Marcelo contrastd las percepciones de alumnos de E.U.M. en prac-
ticas, profesores supervisores de E.UM., y de profesores tutores de
colegios publicos respecto a las competencias necesarias para los profe-
sores en formacién. El instrumento de investigacién utilizado fue un
cuestionario compuesto por 45 items formulados en términos de competen-
cias, derivadas de los modelos de ensefianza propuestos por Joyce y Weil.
Las dimensiones identificadas como necesarias, y que configuran el
modelo propuesto fueron: Indagacién creativa, Elaboracion, Indagacion,
No-Directivo, Evolutivo, Sinéctico, Motivacién, Seleccion de materiales,
Adquisicion de conceptos, Paso e Interrogacion (Marcelo, 1983b).

Recientemente se han presentado en nuestro pais los resultados de
una investigacion en la que se intenta evaluar algunas variables implicadas
en las practicas de ensefianza de los alumnos de Escuela Universitaria de
Magisterio (Pérez Serrano, 1987). La muestra se compone de 2166
alumnos de E.U.M. y 764 profesores tutores, y el instrumento empleado fue
el cuestionario. Los resultados de esta investigacién muestran, en primer
lugar que en opinién de los encuestados se deberia de ampliar el periodo
deduraciénde las practicas de ensefianza, lo que demuestralaimportancia
otorgada a dicho periodo. Este dato coincide con el hallazgo de Albuerne
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y otros (1986) en el sentido que casi la totalidad de los sujetos por ellos
encuestados solicitaron mas tiempo para las practicas de ensefianza
(Albuerne y otros, 1986, p. 162).

6.7. LA SUPERVISION DURANTE LAS PRACTICAS DE
ENSENANZA

Aun cuando este apartado guarda una directa conexion con el
tratado anteriormente respecto de las practicas de ensefianza, nos parece
que puede plantearse de forma diferenciada puesto que existen algunas
investigaciones en las que se estudia la interaccién de los diferentes
elementos personales implicados en la supervisién de las practicas de
ensefanza; los profesores supervisores (profesores universitarios), los
profesores tutores (profesores de colegio) y los alumnos en practicas
(Boydell, 1986).

Las investigaciones apuntan a que la triada formada por los profeso-
res tutores, profesores supervisores y alumnos en practicas difieren en sus
antecedentes, perspectivas, percepciones y expectativas. Ya en 1972,
Stones y Morris encontraron conflictos de valor entre los tres conjuntos de
sujetos. Mas recientemente, Boothroyd (1979) encuentra que esta triada
difiere tanto en sus percepciones respecto a la supervision, como en sus
opiniones respecto a la calidad de las practicas de ensefianza. Se ha
comparado también el tipo de influencia que ejercen profesores superviso-
res y profesores tutores, encontrandose que los profesores tutores tienen
una influencia mayor en el aprendizaje de los alumnos en practicas que los
profesores supervisores, hasta el punto de “negar lo que los estudiantes
han aprendido en sus cursos universitarios, cuando ello vacontra los juicios
del profesor tutor” (Emans, 1983, p. 14-1 5).

Profundizando mas en el conocimiento de las relaciones entre la
triada a que nos estamos refiriendo, Zimpher, de Voss y Nott (1980)
desarrollaron un estudio utilizando la observacion de las clases de los
alumnos en practicas, conferencias de supervision, entrevistas grabadas y
documentos escritos. Los sujetos fueron un profesor supervisor, tres
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alumnos en practicas y sus correspondientes profesores tutores. Encuen-
tran que la principal actividad desarrollada por el profesor supervisor
consistié en definir y comunicar los propdsitos y expectativas a conseguir
por el estudiante y por el profesor tutor. Como los autores sefialan, “laevien-
cia disponible sugiere que el supervisor se encuentra intelectualmente
aislado, y que los mecanismos de distanciamiento, como evitar la potencial
controversia y el debate amenazador, se hacen necesarios para poder
mantener las complejas relaciones de trabajo entre la triada. En otras
palabras, no existen garantias de que un supervisor sin limite de tiempo,
con gran sensibilidad a las preocupaciones de los estudiantes, y una gran
habilidad pedagdgica, podria ser capaz de elevar el nivel intelectual de la
supervision de forma apreciable, dada la necesidad de formas tradicionales
de evaluacion y el enfoque de aprendizaje de las précticas de ensefianza
con sus breves y pasajeras relaciones entre los miembros de la triada”
(Zimpher, de Voss y Nott, 1980, p. 130).

Desde otra perspectiva, Villar Angulo desarrollé una investigacion
experimental para contrastar dos ciclos de supervision: tecnolégico y
humanistico durante las practicas de ensefianza de alumnos de E.U.M., la
determinacion de las competencias que caracterizan la figura del profesor
supervisor de colegio publico, asi como la correlacion existente entre la
ensefanza de clase de los alumnos en practicas, sus caracteristicas de
personalidad, y determinados indices derivados del Sistema de Blumberg.
Se comprobé que la variacién del indice I/D de Amidon Amidon y Rosens-
hine se podia explicar en parte por los datos de personalidad, medidos por
el C.E.P. y los indices del Sistema de Blumberg (Villar Angulo, 1981a).

Otros estudios han destacado el carécter situacional y contextual de
la supervisién en las practicas de ensefianza. Copeland (1 979) incideenla
influencia de la situacién social en la habilidad de los estudiantes para
aplicar el conjunto de conocimientos, destrezas y disposiciones que han
adquirido en la institucién de formacion del profesorado.

La escasa influencia y lo desdibujado del actual rol del profesor
supervisor universitario ha llevado a algunos autores bien a pedir su
supresién, bien a reconceptualizar sus funciones (Stones, 1987). La alter-
nativa defendida por Zimpher apunta a que el profesor supervisor debe ser
el nexo de conexion entre la universidad y la escuela. Debe colaborar y
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trabajar en cooperacion con los profesores en ejercicio de aquellos centros
a los que asisten los alumnos en précticas, llevando a cabo programas de
desarrolio de curriculum y mejora de la ensefianza (Zimpher, 1987).

6.8. EL PERIODO DE INICIACION EN LA ENSENANZA

Sisefalabamos anteriormente que eran escasas las investigaciones
llevadas a cabo para analizar el contenido, y efecto de las practicas de
ensefianza, la investigacion sobre el periodo de iniciacion a la ensefianza
ha recibido atin menos atencion.

La fase de iniciacion hace referencia a los primeros afios de ense-
fAanza del profesor principiante, en los cuales se produce una transicion
desde alumno de profesorado a profesional de la ensefianza (Borko, 1986).
Como recientemente ha puntualizado Veenman, “para muchos profesores
principiantes el primer afio como profesional es un afio condificultades. Es
también un periodo de intenso aprendizaje. Se deben adquirir y dominar
nuevas percepciones y destrezas. Este aprendizaje en-el-trabajo se basa
principalmente en el método de ensayo-error. La iniciacién en la profesion
docente es para muchos profesores principiantes un periodo dramatico.
Esta transicion desde la formacién al primer afio de ensefianza se denomi-
na a menudo “shock de realidad” (Veenman, 1987, p. 1).

Durante los primeros afios de docencia, pero fundamentalmente
durante el primer curso, los profesores principiantes han de enfrentarse con
nuevas situaciones, nuevos roles y exigencias que pueden producir cam-
bios en su conducta, actitudes, o personalidad, aun cuando el efecto no ha
ser necesariamente negativo. Los profesores principiantes, segun Burden
se caracterizan por poseer un limitado conocimiento de las actividades de
ensefianza, del ambiente de la clase, limitadas percepciones profesionales
y sentimientos de incertidumbre, confusion e insegu ridad (en Borko, 1986).

Lainvestigacion sobre el periododeiniciacionse ha centrado,deuna
parte, en el estudio de los problemas que se encuentran los profesores
principiantes durante este periodo. Un problema, tal como lo define
Veenman es una dificultad que los profesores principiantes encuentran
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para llevar a cabo su tarea, que impide conseguir los objetivos previstos
(1987). En la revision de investigaciones que realizan Johnston y Ryan
(1983) destacan la existencia de investigaciones que abordaron este
problema hace aproximadamente cincuenta afios. Barr y Rudisill en 1930
estudiaron a 120 profesores en su primery segundo afio de docencia, para
conocer qué problemas se habian encontrado, para asi poder mejorar los
procesos de supervision. Estos problemas fueron con mayor frecuencia los
de disciplina, motivacion de los alumnos, y organizacion del trabajo y de los
materiales de clase. Estos fueron también los problemas identificados por
Johnson y Umstattd en 1932 con una muestra de 119 profesores en su
primer afio (Johnston y Ryan, 1983).

Otros estudios se han desarrollado a lo largo de estos afios, como ios
de Flesher en 1945, Wey en 1951, Dropkin y Taylor en 1963, 0 Broadbent
y Cruicksank en 1967, que han sido revisados por Johnstony Ryan, (1983),
y que en general son de caracter descriptivo, utilizando cuestionarios y
pruebas de papel y lapiz para identificar los problemas percibidos por los
profesores principiantes. Cabe destacar la investigacion de Broadbent y
Cruicksank, quienes utilizan los problemas identificados para elaborar un
programa de entrenamiento de los profesores principiantes utilizando
materiales escritos, y simulaciones.

Podemos destacartambién la investigacion llevada a cabo en Holan-
da por Vonk (1983), quien estudio a 21 profesores durante su primer ano
de docencia. La investigacién se centra en conocer los problemas que se
le plantean a los profesores principiantes, utilizando métodos cualitativos
como la entrevista, el diario del profesor, asi como uncu estionario para los
alumnos. Los resultados se analizan a dos niveles. En el micro-nivel, los
problemas que se le plantean a los profesores principiantes se refieren al
contenido de los materiales de aprendizaje; organizacionde las actividades
de ensefanza y aprendizaje; control, disciplina y establecimiento de
normas con los alumnos; motivacién y participacion de los alumnos;
sentimientos del profesor respecto de su actuacion personal; problemas
referidos a la organizacion escolar, y en relacion a los alumnos individual-
mente. De otra parte, los problemas que identifico Vonk a un macro-nivel
se refieren a cuatro instancias: organizacion de la escuela, los companeros
del profesor, la direccion de la escuela y los padres.
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Mas recientemente, Veenman ha realizado una revisién de investi-
gaciones sobre los problemas percibidos por los profesores principiantes,
analizando 91 estudios realizados desde 1960, y correspondientes a 13
diferentes paises. Los problemas percibidos por los profesores principian-
tes son, porordende importancia los siguientes: disciplina de clase, motivar
a los alumnos, tratar las diferencias individuales, evaluar el trabajo de los
alumnos, relaciones con los padres, organizacion de las tareas de clase,
insuficiencia de materiales y ayudas, tratar los problemas personales de los
nifios, tener poco tiempo para preparar la ensefianza, relaciones con los
demas profesores, planificaciéon de las lecciones, empleo eficaz de los
métodos de ensefianza, conocimiento de las normas y procedimientos del
colegio, determinar el nivel de aprendizaje de los alumnos, dominio de los
contenidos, realizar trabajos burocraticos, relaciones con el director/admi-
nistradores, inadecuado equipamiento escolar, tratar a los alumnos mas
lentos, tratar a los alumnos de diferentes culturas y procedencias, empleo
eficaz del libro detexto y guias, tener poco tiempo libre, inadecuadas guias
y apoyos, y el elevado nimero de alumnos en clase (Veenman, 1984, pp.
154-155).

La investigacién sobre el periodo de iniciacién de los profesores
principiantes se ha abordado también desde una perspectiva psicosociols-
gica, de forma que se entiende este periodo como fundamental en el
proceso de socializacién del profesor principiante. Merton ha definido la
socializaciéon como “el proceso mediante el cual las personas adquieren los
valores y actitudes, los intereses, destrezas y conocimientos, la cultura
comun a los grupos a los que pertenecen o a los que pretenden pertenecer”
(en Lacey, 1977, p. 13). Desde esta perspectiva se han llevado a cabo
investigaciones como la de Edgar y Warren (1969) quienes analizan el
cambio de actitud de 200 profesores durante su primer afio de docencia.
Las conclusiones de este estudio apuntan hacia el papel socializador de las
personas con capacidad de evaluacién, de forma que se produce un cambio
de actitudes en los profesores principiantes que se van asemejando a las
de sus evaluadores.

Lortie desarrollé una amplia investigacion de caracter sociolégico en
la que entre otras cuestiones analiza el proceso de socializacién de los
profesores. Respecto de la fase de iniciacién concluyé que “la ausencia de
un vocabulario técnico coman limita la habilidad de los profesores princi-
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piantes para adquirir un cuerpo de conocimiento practico preexistente. Sin
ese marco, el nedfito estd menos capacitado para ordenar el flujo y color de
los sucesos diarios y puede obviar transacciones que pueden de otra forma
codificarse en categorias de undiscurso desarrollado” (Lortie, 1975, p. 73).

Las estrategias por las cuales los profesores principiantes van socia-
lizandose en la profesidén docente han sido estudiadas por Lacey (1977),
quien identifica fundamentalmente dos estrategias: ajuste estratégico y
redefinicion estratégica. En los sujetos que adoptan un ajuste estratégico
como estrategia social, se produce una aceptacion e interiorizacion de los
roles y conductas personales y sociales impuestos por la institucién
educativa. El ajuste estratégico plantea dos variedades: sumision estrate-
gicamediante la cual los individuos condescienden con las limitaciones que
plantea la situacién, pero mantienen resistencias privadas a dicha situa-
cion. Esta estrategia implica que los individuos no actian de forma
congruente con sus creencias, y que su conducta es claramente adaptati-
va.

El ajuste interiorizado es la segunda variedad del ajuste estratégico.
Se refiere a aquella respuesta del profesor principiante en la que asume la
definicion de la situacion que realiza la figura que representa la autoridad,
aceptando su valor sin critica. Por ultimo, Lacey identifica la redefinicion
estratégica, que se refiere a aquellas situaciones en las que se realizan
intentos con éxito para cambiar la definicion de la situacion por parte de
aquellos que no disponen del poder reconocido.

La estrategia de socializacién que utilizaron los profesores princi-
piantes estudiados por Tabachnick y Zeichner (1985) fue principalmente la
de ajuste interiorizado. Estos autores observaron, y entrevistaron a 13
profesores durante su primer afio de docencia, para conocer en qué medida
cambiaban las perspectivas mantenidas durante el periodo de practicas de
ensefianzade los 13 profesores principiantes, 10 asumieron una estrategia
de ajuste interiorizado.

De otra parte cabe destacar la investigacién dirigida por Ryan (1980)

para estudiar el primer afio de docencia de 18 profesores principiantes.

Mediante la realizaciéon de entrevistas, observaciones de clase de |
profesores, asi como entrevistas con los profesores compaferos, dir
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res y estudiantes. El andlisis se centra en los cambios producidos en seis
dimensiones: sorpresas, satisfacciones, problemas, percepciones del si
mismo en relacién con los estudiantes, actitudes hacia la formacion del
profesorado, y los planes de carrera. De otra parte, los profesores princi-
piantes reconocen limitaciones en su preparacién y valoran la experiencia
practica como elemento formativo.

La investigacion sobre el periodo de iniciacion se ha desarrollado
paralelamente a la aplicacién de programas de induccién para ayudar a los
profesores principiantes a superar el transito desde roles estudiantiles a
responsabilidades docentes. Reconocemos que es funciénde la institucion
de formacién del profesorado proporcionar este asesoramiento y guia a los
profesores principiantes (Griffin, 1985; Huling-Austin, 1986). Las activida-
des que cominmente se desarrollan en este tipo de programas consisten
en proporcionar informacion, asesoramiento y supervision al profesor
principiante, incluyendo la reduccion de la carga docente durante el primer
afio, que corresponde de un 5 a un 10% en Inglaterra y de un 20% en
Australia (Tisher, 1980).

Otra de las caracteristicas de los programas de iniciacién es la de
asignar a cada profesor principiante un mentor, que es “un profesor con
experiencia que asiste al nuevo profesory le ayuda a comprender la cultura
de la escuela” (Galvez-Hjornevick, 1986). El mentor juega un papel de gran
importancia en el programa de iniciacion pues es la persona que ayuda y
da orientaciones, tanto en el curriculum, como en la gestién de clase, al
profesor principiante.

Recientemente Gray y Gray (1985) han revisado la literatura de
investigacion respecto al mentor, sus caracteristicas y efectos sobre los
profesores en su primer afio de ensefianza. Las caracteristicas de los
buenos profesores mentores segun estas investigaciones son: orientacion
a las personas, tolerancia de ambigliedad, respeto a las personas que
dependen de él, dignos de confianza, firmes, flexibles, altruistas, célidos y
sensibles a las necesidades de otros. En segundo lugar, los mentores
desarrollaron con respecto a los profesores principiantes funciones de
proponer oportunidades de actuacion, orientacion y asesoramiento, protec-
cion y exigencia. Un aspecto importante que influye en la eficacia de los
programas de iniciacién es la seleccién de los profesores mentores. Al
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respecto recomiendan Gray y Gray que “se deberia hacer todo tipo de
esfuerzo para seleccionar al profesor de apoyo que no solamente se
considere un buen profesor, sino que también ensefie la misma materia y
nivel que el profesor principiante, cuya clase esté en la misma zona del
edificio, y que tenga una ideologia compatible con la del profesor principian-
te” (1985, p. 38).

La figura del mentor, también denominado «coach» o ayudante/asis-
tente particular del profesor principiante, se ha planteado como posible
remedio o “antidoto” al shock de realidad. Este es el objetivo del programa
desarrollado por Moffett, John e Isken (1987), mediante el cualllevanacabo
el entrenamiento y supervision de profesores principiantes. El programa se
compone de seis fases: a) entrenamiento del profesor principiante, durante
una semana, en cuestiones referidas a la disciplina, ensefianza clinica,
lectura, ensefianza de lenguaje y matematicas; b) entrenamiento de los
mentores o “coaches”; ¢) descargar de tiempo a los profesores principian-
tes; d) practica y aplicacién de los contenidos del curso; e) emparejamiento
de los mentores con cada profesor principiante; y f) observacién del profe-
sor principiante por parte del «coach» al menos dos veces al mes. El
programa plantea sesiones de seguimiento mensual, de forma que los
profesores principiantes tienen ocasion de compartir sus dudas y frustracio-
nes, asi como recibir ayuda y asesoramiento.

6.9. INVESTIGACION SOBRE EL DESARROLLO
PROFESIONAL DE LOS PROFESORES

La investigacién sobre el desarrollo profesional de los profesores, al
contrario que ocurre con la investigacién sobre formacién inicial, ha tenido
un desarrollo reciente y fundamentalmente descriptivo. Son escasas las
revisiones de investigaciones a que podemos hacer referencia para
presentar el panorama actual de dicha linea de investigacion. El reciente
trabajo de Showers, Joyce y Bennett (1987) es especialmente significativo,
dado que en él realizan un metaanalisis de aproximadamente 200 investi-
gaciones sobre el desarrollo profesional de los profesores.
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Segin estos autores, la investigacion sobre el desarrollo profesional
de los profesores no tiene mas de 20 afios de historia, siendo durante los
10 dltimos afios cuando se ha producido un mayor incremento, debido aque
se harelacionado con estudios sobre desarrollo de curriculum e innovacion.

La mayoria de las investigaciones revisadas por Showers, Joyce y
Bennett son descriptivas, aunque algunas de ellas utilizan disefios experi-
mentales. Las variables estudiadas han sido generalmente: la caracte-
risticas del profesor: sus conocimientos, destrezas, estilo de ensefianza y
de aprendizaje, sus caracteristicas personales, flexibilidad conceptual,
autoconcepto, sus necesidades percibidas, etc. Estas variables han jugado
papeles de dependientes o independientes segun los diferentes estudios.

Las caracteristicas de las escuelas y de los sistemas escolares se
han estudiado en las diferentes investigaciones, indagando aspectos
referidos al estilo de liderazgo, cohesién entre profesores, sinergia, etc. Por
ultimo, los programas de desarrollo profesionalhan sido también objeto de
estudio en las investigaciones estudiandose su influencia como variable
independiente.

Los resultados del metaandlisis realizado por Showers, Joycey Ben-
nett (1987) muestran los siguientes hallazgos:

a) Lo que el profesor piensa sobre la ensefianza determina su
ensefianza, de forma que se requiere conocer como los profesores
conciben la ensefanza.

b) Casitodos los profesores pueden aplicar a sus clases cualquier in-
formacion que se les proporcione siempre y cuando el proceso de entrena-
mientoincluya las siguientes fases: presentacion de lateoria; demostracion
de la nueva estrategia; practica inicial; y retroaccién inmediata.

c) Es probable que los profesores mantengan y utilicen estrategias
y conceptos nuevos si reciben asesoramiento (de expertos o de com-
pafieros) mientras estan aplicando a sus clases nuevas estrategias.

d) Los profesores competentes y con alta auto-estima generalmen-
te obtienen mayores beneficios en los cursos de desarrollo profesional.

Carlos Marcelo Garcia 107

e) La flexibilidad de pensamiento ayuda a los profesores a aprender
nuevas destrezas e incorporarlas a su repertorio personal.

f) Parece no tener mucha importancia el dénde y cuando se realiza
en desarrollo profesional.

g) El éxito del efecto del entrenamiento no depende de que sean los
profesores quienes organizan y dirigen el programa,aunque facilita la
cohesién social entre los profesores.

Por ultimo, en la revision realizada por Stevenson (1987) se muestra
la trascendencia que tiene la organizacién e implicacién de los profesores
en las actividades de desarrollo profesional. Como este autor sefiala, ‘_‘las
actividades de desarrollo profesional deberian ser planificadas y organiza-
das en colaboracién por un conjunto representativo del profesorado de la
escuela” (1987, p. 246). El segundo hallazgo mas representativo que
encuentra Stevenson es la necesidad de apoyo tanto técnico como
psicolégico que necesitan los profesores para implicarse en tareas de
desarrollo profesional.



7. ESTRATEGIAS PARA LA FORMACION
DEL PROFESORADO

7.1. INTRODUCCION

Vamos a referirnos ahora a uno de los componentes que destacan
cuando se estudia la formacion del profesorado desde una perspectiva
practicaoaplicada. Ladisciplina formacién del profesorado hadesarrollado
un amplio repertorio de medios y estrategias dirigidos a facilitar a los
profesores -en formacion y en ejercicio- el dominio del arte y la técnica de
la ensefianza, asi como herramientas para el andlisis y mejora de su propia
ensefianza. Los medios y estrategias a las que nos vamos a referir a
continuacién no son en su totalidad elementos curriculares eclécticos y por
tanto aplicables en cualquier situacion o contexto. Por el contrario, hay que
aclarar que los distintos paradigmas de formacién del profesorado que
anteriormente ya hemos desarrollado, representan diferentes concepcio-
nes tedricas respecto de qué es la formacién del profesorado, y como
consecuencia de como hade llevarse a cabo. De esta forma, analizaremos
estrategias metodoldgicas propias de una orientacion de la formacion del
profesorado centrada en competencias, asi como de un enfoque orientado
a la indagacion.
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A pesar de ello hay que reconocer que existen algunos medios y
estrategias que pueden aplicarse de forma flexible en diferentes programas
formativos. Lo importante desde esta perspectiva es que “el medio, como
recurso y componente de los procesos de ensefianza- aprendizaje, solo
puede ser comprendido, debidamente, en la medida en que sea resituado,
a modo sistémico, en el conjunto de dicho proceso” (Escudero Mufioz,
1983, p. 26). Quiere decirse que el medio o estrategia de formacién de
profesorado seleccionada ha de ser coherente con los objetivos del
programa formativo,con las caracteristicas de los sujetos a los que va
dirigido, etc. Siguiendo las palabras de Doyle, “cualquier estrategia de
formacion de profesorado esta fundamentada en presupuestos sobre la
ensefanza y sobre el proceso de aprender-a-ensefiar” (Doyle, 1986, p. 4).

7.2. LABORATORIOS PARA LA FORMACION DE
PROFESORES

“En educacion hay tres reglas para aprender algo bien:
practica, practica, practica” (Berliner, 1987, p. 14).

Destamos esta frase de David Berliner por el significado que tiene en
relacion al tema que venimos desarrollando. Hemos introducido el capitulo
referido a los medios y estrategias en la formacion del profesorado y ahora
intentamos describir el papel que juegan estos medios y estrategias.

El andlisis de los componentes de diferentes programas de forma-
cion del profesorado , mostré a Joyce que los que con mayor frecuencia
aparecieron fueron los siguientes:

1. Presentacién de la teoria

2. Modelamiento o demostracién de las  destrezas o modelos
3. Practica en situaciones simuladas y en  clases

4. Retroaccion estructurada

5. Retroaccién abierta

6. Asesoramiento en la aplicacion, (Joyce, 1980, p. 340).
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De estos seis componentes que Joyce identifica como caracteristi-
cos de todo programa de formacion y perfeccionamiento del profesor, hay
que destacar que los nimeros 2,3 y 4 requieren disponer de instalaciones
en las que la demostracién o modelamiento se lleve a cabo sin peligros y
con seguridad. Por otra parte, el requisito de la practica en la formacion de
profesorado nos dirige a la necesidad de contar con LABORATORIO en las
instituciones de formacion del profesorado.

Lainsistencia en el valor de lapractica parala formacién del profesor,
determina la recomendacion de introducir segmentos de practica en la
propia institucién de formacion del profesorado. Es decir, se ha de preten-
der que el contacto con la realidad de la ensefianza sea progresivo e
iniciado en contextos libres de tensién y conflicto.

Los laboratorios de formacién del profesorado juegan el papel de
propiciar en los estudiantes de profesorado la posibilidad de disponer de
situaciones y medios que le acerquen a la realidad (Berliner, 1985). Estos
laboratorios pueden ofrecer a los profesores en formacion situaciones en
las que puedan aprender a través de juegos y simulaciones, ya sea
mediante ordenador o video-discos de situaciones de clase en las que los
estudiantes deban tomar decisiones interactivas.

En segundo lugar, los laboratorios pueden ofrecer oportunidades
para la observacién y visionado de una variedad de situaciones de
ensefanza, en las que se representen distintos modelos para ser analiza-
dos y codificados por los estudiantes. En este caso, los modelos pueden
presentarse a través del circuito cerrado de television (Villar Angulo,
1981b). En tercer lugar, los laboratorios pueden desarrollar protocolos
sobre determinados conceptos didacticos o de aprendizaje. En cuarto
lugar, Berliner destaca la elaboracién de casos y modelos a traves de los
cuales se pueden apreciar principios pedagoégicos, normas o valores. En
quinto lugar, los laboratorios de formacién de profesorado propician la
practica al ser utilizados en el contexto de la microensefianza, a laque mas
adelante nos referiremos. Por tltimo, Berliner destaca las experiencias de
aprendizaje mediado a través de las cuales los profesores en formacion
pueden aprender de profesores expertos que les presentan sus diferentes
estilos de ensefianza (Berliner, 1987).
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La propuesta de laboratorios para la formacién del profesorado
realizada por Berliner nos parece de interés en la medida en que estas
actividades se integran y tienen sentido dentro de un curriculum en el que
los conocimientos tedricos se relacionan con las actividades practicas en
dichos laboratorios (Ball, 1987). No hay que caer en el error de valorar la
practica por la practica. Si no existe reflexion sobre la practica observada
o realizada reproduciremos la “laguna de los dos mundos” a la que se
referian recientemente Feiman y Buchmann (1988).

7.3. MICROENSENANZA

La microensefianza es quizas la estrategia didactica que mayor des-
arrollo ha alcanzado en diferentes paises de contextos diferenciados (Gre-
gory, 1986). Al respecto, McGarvey y Swallow sefialan que “la microen-
sefianza esta ahora firmemente establecida en los programas de formacién
del protesorado en todo el mundo” (1986, p. 149). Esto ha sido asi debido
a la capacidad de adaptacién y flexibilidad que la microensefianza ha
mostrado, al transformarse y acomodarse desde sus origenes centrados
en la modificacion de conducta la actualidad en que se aplica con objetivos
de desarrollo cognitivo o afectivo.

La microensefianza, como es de todos conocido, nace en la Univer-
sidad de Stanford en 1963, y a partir de entonces ha tenido una amplia
difusion en funcién del enfoque que introdujo considerando las destrezas
docentes (“skills”) como objetivos primordiales del entrenamiento de los
profesores (Villar Angulo, 1986c).

La microensefianza ofrece, seglin Mcintyre, MacLeod y Griffith
serias ventajas con respecto a la formacién tradicional, como son :
proporcionar unambiente de aprendizaje menos complejoque eldelaclase
real; ofrecer a los profesores en formacion la oportunidad de centrarse en
su propio aprendizaje de destrezas docentes, permitiéndoles analizar
sistematicamente su ensefianza, y, por ultimo, facilitar la autoevaluacion
del profesor en formacion, posibilitandole la repeticion de sus actuaciones
hasta que llegue a dominar las destrezas docentes que componen el
programa formativo (Mcintyre, MacLeod y Giriffiths, 1977).
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Allen y Ryan describieron la microensefianza como una situacién en
laque “unmaestro ensefia a cuatro o cinco alumnos durante un breve lapso
y luego conversa acerca de su clase con otra persona adulta. Un observa-
dor experimentado notaria, por ejemplo, que el maestro concentrd sus
esfuerzos enuna habilidad o técnica pedagégica especifica, y utilizé varias
fuentes de retroalimentacion tales como el supervisor, los alumnos, sus
propias reflexiones y el examen del videotape” (Alleny Ryan, 1976, p.2). La
microensefianza en sus origenes centré la formacion practica de los
profesores en destrezas o habilidades docentes, lo que representé una
aproximacion analitica y de base conductista del proceso de formacién del
profesorado.

Los elementos de todo programa de microensefianza son: modela-
miento de la conducta o destreza a aprender, actuacion y retroaccion a
traves de supervisor, alumnos, video, etc. (Perlberg, 1987). Este esquema,
de evidente singularidad ha propiciado la expansién de la microensefanza
como estrategia para la formacion practica de los profesores.

Para Ferrandez, la microensefianza es una estrategia de formacién
de profesorado que presenta algunas limitaciones referidas de una parte a
la complejidad de planificacién y organizacién del propio sistema de
practicas de microensefianza. En segundo lugar, plantea como un proble-
ma la necesidad de dominar técnicas de observacién y andlisis de la
ensefanza, asi como la dificultad de mantenimiento tecnolégico del medio
televisivo. Por ultimo, el autor considera que los resultados de esta
metodologia se hacen patentes a largo plazo, de forma que la retroaccion
es diferida en el tiempo. Todo ello le lleva a plantear la necesidad de
considerar lo que denomina “macroskills” en lugar de las destrezas docen-
tes especificas cominmente utilizadas (Ferrandez, 1980).

En la medida en que la microensefianza se ha concebido como una
estrategia ecléctica de formacion de profesorado (Perlberg, 1987) ha
permitido la flexibilizacién y adaptacion de algunos de sus principios. Desde
enfoques centrados en las destrezas docentes, se ha pasado a enfoques
psicosociales o cognitivos. De esta forma, McGarvey y Swallow muestran
que en la actualidad la microensefianza puede aplicarse como estrategia
para facilitar el aprendizaje de destrezas, de procesos cognitivos (toma de
decisiones interactivas, resolucion de problemas) o para aprendizajes
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afectivos (auto-confrontacion, discusién de juicios, valores, sentimientos,

etc.) (McGarvey y Swallow, 1986). !

7.4. MINICURSOS

Uno de los productos mds significativos que se ha desarrollado en el
marco de la microensefianza han sido los minicursos. Iniciados en el Far
West Laboratory por Borg, consisten esencialmente en un conjunto de
elementos instruccionales que incluyen: peliculas, manuales, hojas de
valoracién, grabaciones en video,audio, etc. proporcionando al profesor

d!rectrices y modelos o ejemplos de destrezas docentes o estrategias
didacticas.

Las caracteristicas de los minicursos son las siguientes:

-El alumno tiene la oportunidad de estudiar un nimero limitado de
destrezas docentes.

-El alumno observa ejemplos de la destreza a través de diferentes
medios: video, pelicula, etc.

-El alumno tiene la oportunidad de practicar y evaluar su dominio
de la destreza.

-La microleccién se graba en video o audio.

-El alumno refina su dominio de la destreza mediante la practica
adicional (Perrott, 1987).

Una de las caracteristicas mas destacadas de los minicursos es su
caréct_e.r autoinstruccional, ya que ofrece materiales didacticos que poseen
la sufn_c:enle autonomia como para permitir que el profesor aprenda sin
necesitar la presencia de ninguin profesor supervisor especializado. Ello es
debido a la peculiaridad del disefio de los materiales instruccionales. Otra
caragteristica de los minicursos, al igual que de la microensefianza,
consiste en que se centran en el desarrollo de una habilidad docente, sin
embargo en los minicursos esa destreza es mas compleja y elaborada.

El primer minicurso fue elaborado por Borg en el Far West Lab sobre
la destreza “Interrogracion eficaz”, y posteriormente fue adaptado en
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Inglaterra, Suecia, Holanda o Alemania (Perrott, 1987). La secuencia que
siguen los profesores cuando estan aprendiendo dicha estrategia es la
siguiente: a) leer el manual del profesor; b) ver una pelicula instruccional;
c) ver pelicula del modelo; d) planificar una leccién; e) ensefar una leccion;
f) ver la reposicién de la microleccién; g) volver a planificar la leccién; h)
reensefar la leccion; i) ver la reposicién de la microleccion (Villar, 1986c).

Ademas del minicurso al que nos hemos referido, el Far West Lab
desarrollé otros minicursos sobre “Desarrollo de destrezas linglisticas”,
“Indagacién”, “Interaccion didactica”, etc. En Espafia podemos destacar el
trabajo dirigido por Villar Angulo que consistié en el disefio, desarrollo y
evaluacién de un minicurso para el entrenamiento de profesores en el
dominio de la metodologia de ensefianza inductiva. El “Minicurso Modelo
Inductivo”, inspirado en los trabajos de Hilda Taba, se compone de varios
textos escritos: manual de entrenamiento, programacion, supervision y
evaluacioén, asi como videomodelos, audiomodelos, montajes audiovisua-
les y transparencias (Villar Angulo, 1987a).

El Minicurso Modelo Inductivo fue evaluado por los profesores que
participaron, y ademas se llevé a cabo un disefio pre-experimental para
estudiar la transferencia de aprendizaje desde las actuaciones de los
profesores en el laboratorio de CCTV hasta sus clases reales, mostrando
los resultados la existencia de transferencia en algunos indices del sistema
de categorias de Taba.

Otros minicursos que podemos destacar son los de MacCollum y
Davis para el “Desarrollo de habilidades mentales de orden superior”y el del
Center for Advancement of Teaching (C.A.T.) de la Universidad de Sydney.

7.5. SUPERVISION CLIiNICA Y MICROSUPERVISION

La Supervision Clinica representa una estrategia para la formacion
y el perfeccionamiento de los profesores que aparecié en Estados Unidos
impulsada por los trabajos de Cogan y Goldhammer.

Como sefialan Acheson y Gall, el término “clinica se refiere a una
relacion cara a cara entre el supervisor y el profesor, y esta centrada en la
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conducta que el profesor desarrolla en su clase” (Acheson y Gall, 1980, p.
8). Para Cogan la Supervision Clinica es una estrategia para la mejora de
la ensefanza de clase del profesor, tomando los datos del andlisis de la
propia actuacién como elemento de retroaccion (Cogan, 1973).

Completando algo mas el concepto, Weller establece que la super-
visién clinica puede definirse “como una supervisién centrada en el
mejoramiento de la ensefianza por medio de ciclos sisteméticos de planifi-
cacion, observacién y un intensivo andlisis intelectual de la actuacién del
profesor para producir una modificacion racional” (en Achesony Gall, 1980,
p. 11). Lamedificacion de conducta es uno de los objetivos de la supervision
clinica, pero ademas se pone énfasis en el anlisis racional de la ensefianza
para ayudar a los profesores supervisados a llegar a ser mas analiticos de
su propia practica (Zeichner y Liston, 1985).

La supervisién clinica puede aplicarse para la formacién asi como el
perfeccionamiento de los profesores (Garcia Alvarez, 1987), puesto que su
objetivo es “la mejora instruccional a través de un proceso de observacién
colegiada y de retroaccion focalizada” (Hall, 1983, p. 56).

Las conferencias de supervisién representan el momento en el que
se produce verdaderamente el acto supervisor. Berlin las define como “una
interaccion planeada entre un supervisor y un profesor en la cual el
intercambio de informacion se refiere especificamente a las observaciones
que el supervisor ha realizado de las clases que desarrolla un profesor”
(Berlin, 1974, p. 4). Las conferencias de supervision cumplen una variedad
de objetivos, como son:proporcionar al profesor un conocimiento exacto de
su actuacién y de los resultados que ella ha producido en los alumnos,
tomando como criterios la identificaciéon de incidentes criticos y estilos de
conducta del profesor.

La supervisién clinica es un proceso que cuenta con unas fases
claramente diferenciadas que para Mosher y Purpel son : planificacién,
observaciony evaluacion o andlisis (1974), mientras que para Goldhammer
consta de cinco fases: conferencia de pre-observacién; observacion;
analisis; conferencia de andlisis, y analisis de la post-conferencia {Gold-
hammer, 1980).
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La conferencia de planificacion tiene lugar con anterioridad a que el
alumno en précticas se disponga a ensefiar. Representa una ocasion de
intercambio e interaccion entre el profesory el supervisorde caraaque éste
conozca los objetivos que configuran el plan de trabajo que el alumno en
practicas ha elaborado. En segundo lugar, la observacién que el supervisor
realiza de la ensefianza de los alumnos en practicas no es casual oinformal,
sino que por el contrario tiene sus propdsitos especificos, ya que el
supervisor posee criterios de observacion, asi como instrumentos en la
forma de registros selectivos, registro observacional, listas de comproba-
cion, etc.

La ultima fase del ciclo de supervisién clinica es la conferencia de
andlisis, en la que el supervisor proporciona al profesor los datos observa-
cionales de su actuacion, se analiza cooperativamente y se busca un
acuerdo con el profesor en formacién sobre lo que ha sucedido en clase. El
supervisor solicita del profesor una descripcion de las actividades realiza-
das y un andlisis de los resultados obtenidos en funcion de los objetivos
planteados.

De ofra parte, la microsupervisién es una estrategia para la forma-
cién de profesores que desempefian tareas de supervision de estudiantes
en practicas. Para Chase, Doty y Cotrell, la microsupervision se refiere
fundamentalmente a la formacion de los educadores en destrezas de
supervision. Sin embargo, Villar Angulo extiende este concepto hasta
sefalar que “se refiere a aquellos procesos de supervision en los que
interviene la microensefianza” (Villar Angulo, 1986b, p. 51). Por tanto, la
microsupervisién es una derivacion de la microensefianza, que asume de
ella el enfoque sistémico del procedimiento formativo asi como el en-
trenamiento en destrezas especificas. De esta forma, los profesores
supervisores aprenden las técnicas de supervisién mediante un proceso de
dominio de competencias supervisoras y su préctica en situaciones de
laboratorio.

7.6. SUPERVISION DE COMPANEROS Y EL «COACHING»

La Supervisién Clinica y la Microsupervision a las que antes nos
hemos referido representan un enfoque tecnolégico a la supervision
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educativa. La supervisiéon de compafieros supone una derivacion de la
supervision clinica, pero sin las restricciones referidas a la estructuracion
de las conferencias asi como a las observaciones. En la supervision de
compafieros es el propio profesor el que determina el tema de observacion,
que se discute previamente; posteriormente el compafiero observa al
profesor en su clase y al final tiene lugar una discusién post-observacion en
la que se ponen en comun las notas y observaciones realizadas por el
compafiero (Rudduck, 1987). El didlogo que se produce entre profesionales
contribuye a romper el aislamiento del profesor.

Un término que se ha venido utilizando recientemente para referirse
ala supervision de compafieros es el de «coaching». El «coach», eninglés
significa preparador, entrenador, y la actividad que desarrolla («coaching»)
se refiere al apoyo y asesoramiento de profesionales. Puesto que no
encontramos una palabra en castellano que recoja de forma precisa el
significado de dicho concepto vamos a continuar utilizando dicha palabra
inglesa. El «coaching» se ha definido como una actividad cuyo fin consiste
en “proporcionar apoyo perscnal y asistencia técnica a los profesores ensu
lugar de trabajo” (Neubert y Bratton, 1987, p. 29). Para Villar Angulo, “el
concepto de ‘coaching’ se apoya en un proceso que justifica racionalmente
el modelo de ensefianza que se tiene que demostrar y después se hacen
series de practicas y retroacciones” (1987b, p. 12). El supervisor, colega o
observador da consejos o criticas constructivas acerca de la demostracion
que el profesor ha realizado.

_ Garmston ha diferenciado dos tipos de «coaching» en funcion de los
objetivos que se persigan. En primer lugar sefiala el «coaching técnico».
Este es el significado que originariamente dieron Joyce y Showers (1982)
en su articulotitulado «The coaching of teaching». Desde esta concepcion,
el «coaching» representa una ayuda para que los profesores puedan
transferir a sus clases estrategias de aprendizaje, modelos de ensefianza
aprendidos en seminarios. Siguiendo el modelo de Joyce (1980), el proceso
seria: presentacion a los profesores de la teoria; demostracion de la teoria
en accién y practica en situaciones de laboratorio y clases. De esta forma,
el «coaching» permitiria la aplicacién de las estrategias aprendidas con
mayor frecuencia, retener el conocimiento de la estrategia por mas tiem-
po,etc.
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Un segundo modelo de «coaching» es el denominado “de colegas”,
que se corresponde con la supervision de companeros descrita por
Rudduck (1987). Este modelo destaca el elemento de ayuda entre colegas
para el desarrollo e integracion de nuevos profesores, incremento del
dialogo y reflexion a través de la observacion e incluso de la ensefanza de
compafieros (Garmston, 1987).

Uno de los autores que ha contribuido a la difusion del concepto del
«coaching» es Donald Schén. La propuesta de reflexidn-en-la-accion
como estrategia para generar conocimiento a partir de la practica por parte
del profesor, puede derivar en la necesidad de apoyos o soportes que
taciliten al profesor la reflexién-en-la-accion. Schon propone el «coaching»
reflexivo, es decir situaciones en las que un “coach” preparador, colega,
etc. se implica con el profesor enun didlogo reflexivo. El “coach” demuestra
al profesor entrenado como se lleva a cabouna determinadatarea docente,
y éste le observa, escucha e imita (Schon, 1987).

Son tres los modelos de «coaching» que Schén propone y que
Erickson (1987) ha desarrollado para el entrenamiento de profesores en
formacion. El primer modelo se denomina “Sigueme”. El “coach” demues-
tra al profesor principiante como se lleva acaboun determinado método de
ensefianza, y el profesor le imita. El actode la imitacién no es mecanico y
acritico, sino que requiere por parte del profesor principiante una reflexion
sobre la conducta observada y sobre sus caracteristicas mas relevantes.

El segundo modelo propuesto por Schon es el de “Experimentacion
conjunta”, mediante el cual el «coach» explora junto con el profesor
principiante un determinado metodo alternativo para resolver una situacion
problematica que haya sido detectada por el principiante. Ambos se
implican conjuntamente en una relacion para resolver el problema plantea-
do. ElGltimo modelo planteado es la “Salade los espejos™y en él, el«coach»
intenta reflejar la variedad de relaciones entre en el «coach», el principiante
y la situacion practica. De esta forma, el «coach» ha de desvelar el
“paralelismo existente entre diferentes situaciones de ensefianza y a partir
de ahi propiciar la reflexion del protesor principiante” (Erickson, 1987).

Como hemos venido sefalando, la estrategia del «coaching» puede
aplicarse tanto para profesores en formacion como en egjercicio. Es espe-
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cialmente util para profesores en el periodo de iniciacién, es decir, en sus
primeros afios. En esta linea, Moffett, John e Isken han elaborado un
programa para reducir el “shock de realidad” de los profesores principian-
tes. Este programa incluye de una parte el entrenamiento de “coaches”, y
por parte del profesor principiante, un curso de una semana sobre discipli-
na, ensefianza clinica, etc. A los profesores principiantes se les asigna un
tutor o «coach» que es un profesor con experiencia que le visita y realiza
observaciones al menos dos veces al mes, y con el que mantiene
entrevistas y que le ofrece ayuda y comprension para mejorar su ensefian-
za (Moffett, John e Isken, 1987).

7.7. SIMULACION

La simulacién es una técnica de formacién de profesionales (medi-
cos, pilotos, abogados, etc.) que también se ha venido aplicando de forma
amplia a la formacién del profesorado. En palabras de J. Megarry, “enuna
simulacién los aspectos del mundo educativo se replican o recrean durante
un periodo de tiempo. La escuela, la clase o el sistema social es normal-
mente ficticio y a menudo simplificados...”(Megarry, 1980, p. 244). Sin
embargo,la simulacién mantiene ciertas dosis de realismo en cuanto a la
actuacién de los sujetos asi como a las repercusiones de las mismas.

La simulacion es una técnica que se ha venido empleando en la
microensefianza y en otras metodologias formativas, debido a que permite
llevara cabo actividades en situaciones de seguridady control para el sujeto
que actua, asi como para los alumnos. En segundo lugar, la simulacién
permite una supervision mas directa y focalizada. Por ultimo, puesto que la
simulacion se realiza en laboratorios, permite la repeticion de actuaciones
tantas veces como se crea necesario (Wragg, 1974).

La simulacién, como estrategia para la formacién del profesorado
puede adoptar diferentes formatos en funcion de los objetivos, los medios
que utilice, asi como de la autonomia concedida al profesor que la practica.
Basandose en los trabajos de Bishop y Whitfield, Megarry propone la
siguiente clasificacion de ejercicios de simulacion adoptando el criterio de
mayor a menor estructuracion:
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POCO ESTRUCTURADO

INCIDENTE CRITICO
ESTUDIQ DE CASO
EJERCICIQS IN BASKET
MATERIALES DE PROTOCOLO
EJERCICIOS DE SIMULACION
MICROENSENANZA
SIMULACION;ROLE PLAYING

JUEGOS DE SIMULACION

ACCION DE LABERINTO

EJERCICIOS BASADOS EN ORDENADOR

MUY ESTRUCTURADO

A continuacion vamos a desarrollar algunas de las distintas estrate-
gias que hemos presentado de simulacién.

El Incidente critico es una técnica de simulacién estructuraday en la
cual se presentan a los profesores situaciones escritas de ensefianza, a
menudo una o varias frases, un parrafo, una paginay se les pide que tomen
una decisién en funcién de la informacién que se les proporciona. También
pueden solicitar informacion adicional. Bishop y Whitfield (1972) elaboraron
un amplio repertorio de situaciones escritas de ensefianza que responden
a diferentes tipos de decisiones didécticas: de aprendizaje, relaciones,
ambiente. Este material est4 especialmente recomendado para la realiza-
cion de ejercicios con profesores en formacién que hayan tenido poca o
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ninguna experiencia docente. Un ejemplode estas situaciones de ensefnan-
za es el siguiente:

“Siempre que formulas preguntas a la
clase, una alumna levanta la mano para
responder. Cuando le dices que respon-
da, su contestacién es invariablemente
incorrecta. Parece como si no le importa-
ra si su respuesta es correcta o erronea.
Esta chica acaba de dar otra respuesta
incorrecta”.

¢ Qué posibles alternativas se te ocurren?

¢, Qué decision tomarias?

La situacion presentada en el incidente critico anterior corresponde
a una sobre aptitud del alumno y las relaciones profesor/alumno. La
secuencia de analisis seria la siguientes:(ver pag. 123).

La secuencia que hemos presentado anteriormente se realizaria
para las distintas decisiones que el programa incluye. Estas decisiones
pueden tomarse inicialmente a nivel individual para posteriormente pasar
a un analisis grupal que permita comparar decisiones.

El Estudio de casos ha venido siendo una practica habitual en la
formacién de diversos tipos de profesionales. Sus origenes se remontan a
1870 cuando C. Laugdell los incorporé en la Universidad de Harvard para la
formacién de abogados. La aplicacion al campo de la formacion del
profesorado es mas reciente.

En el estudio de caso se presenta al profesor un “caso”, es deciruna
situacion de ensenanza, en la que se describen con extension las caracte-
risticas de los participantes en la situacion (profesores y alumnos) asi como
las caracteristicas del contexto (escuela, clase) y las caracteristicas
pedagégicas de la situacion. Esta informacion que se proporciona a los
profesores tiene la funcién de propiciar la reflexion y el debate.
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1.
’ \ Causa
6.

2

Evaluacién de la —
i Areas o criterios de

decision D PRI
decision implicados?
INCIDENTE
’ CRITICO
5. 3
Su decisién ¢Qué ¢ Opciones disponibles?
y por qué?

4 ]

¢ Suficiente informacién?

Figura n® 14. Secuencia del entrenamiento en toma de decisiones
mediante simulacion.

Doyle (1986) ha distinguido tres enfoques de aplicacién del estudio
de casos enfuncién de los principios subyacentes al programa formativo en
relacion ala ensefianza, los alumnos, etc. Un primer enfoque quedenomina
precepto y préctica utiliza el estudio de casos para presentar a los
profesores en formacién situaciones de ensefianza “modelos”, que los
estudiantes han de imitar y asimilar en su repertorio de destrezas. Es el
caso de los video/audiomodelos empleados en microensefianza.

Un segundo enfoque en la utilizacion del estudio de casos es el de
resolucién de problemas y toma de decisiones. Desde esta perspectiva, el
“caso” presenta una situacién de ensefianza real, problematica que los
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profesores han de analizar. Se pide a los sujeto que analicen el caso y
tomen decisiones en base a sus propias concepciones, conocimientos. Por
ultimo, el enfoque de conocimiento y comprensiénes el mas recientey pone
hincapié en el andlisis de como el caso presentado puede suponer una
influencia en la representacién mental de los sujetos asi como los aspectos
de reflexion y representacion del contenido que el mismo plantea. Al igual
que en el enfoque anterior, el caso planteado asume el principio de que la
ensefianza es una situacion problematica en la que no existen respuestas
generales para situaciones particulares.

La utilizacion de materiales de protocolo es la tercera de las técnicas
de simulacién que vamos a describir. Por materiales de protocolo entende-
mos grabaciones en audio o video que presentan segmentos de la realidad
y que ofrecen informacién para entrenar a los profesores a tomar decisio-
nes. Las grabaciones que se presenten a los profesores en formacién
pueden referirse bien a modelos a imitar, bien a situaciones problematicas
cuyo valor consiste en esa caracteristica.

El entrenamiento de profesores en toma de decisiones utilizando los
materiales de protocolo tiene varias fases. En la primera se pide a los
sujetos que identifiquen los momentos criticos de la grabacién. En segundo
lugar, y para cada uno de estos momentos se pide que piensen en las
posibles alternativas de accién. En tercer lugar se ha de reducir el tiempo
permitido a cada sujeto paratomarunadecision. Encuarto lugar, se pueden
presentar videos ramificados en los que la seleccion del estudiante poruna
de las distintas opciones que se le plantean desemboca en diferentes
situaciones de ensefanza (Bishop, 1970).

Los Ejercicios de simulacion representan la posibilidad por parte de
los profesores en formacion de actuar asumiendo distintos roles, represen-
tando diferentes situaciones de ensefianza. En situaciones de laboratorio,
sin riesgos y con posibilidad de repeticion los profesores pueden asumir
roles distintos y por tanto acercarse en la creacion de un ambiente de reali-
dad. Esto es lo que sucede en las sesiones de microensefianza en las que
los profesores en formacién adoptan los roles de profesor y alumnos.

Una altima forma de simulacién a la que vamos a referirnos es a la
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esuna herramienta que puede facilitar el aprendizaje de destrezas y latoma
de decisiones del profesor. Uno de los primeros trabajos en esta linea, fue
el programa de ordenador denominado EDSIM (EDucational SiMulation)
realizado por Mitchell para entrenar a los profesores a tomar decisiones de
planificacion. En este programa la persona que se enirena decide al
principio qué va a ensefiar, cuanto tiempo va a dedicar, a cuantos alumnos
va a ensefiar, etc. El programa posee 26 estrategias que el profesor puede
emplear durante un tiempo limite de 50 minutos. Al finalizar, el protesor
recibe un registro de sus decisiones preactivas, lo que sirve de retroaccion
para el profesor.

Podemos destacar también los programas de ordenador elaborados
en el “Institute for Research on Teaching”, denominados SIMCASE (SIMu-
lated CASE), 0 el SIMCLIN (SIMulated CLINician)para el entrenamiento de
diagnosticadores clinicos. Lioyd (1984) disefid y elabord un programa de
simulacion por ordenador para entrenar a profesores de educacién espe-
cial. El programa consta de 18 situaciones problemas diferentes, y _el
profesor puede trabajar con seis situaciones en cada ocasion. El usuario
toma el papel de un consultor nuevo en una escuela. Cada situacion
comienza con la descripcion de una situacién en laque se proporcionan dos
otres frases centradas en las conductas o en los resultados en los tests de
un alumno con problemas.

Por ultimo, cabe destacar el programa de ordenador elaborado por
Shavelson y Villar para formar a profesores en formacioén a tomar decisio-
nes utilizando la metodologia de “policy-capturing” como estructura del
programa (Villar y Shavelson, 1986; Villar y Lopez, 1988).

7.8. ETNOGRAFIA E INVESTIGACION-ACCION

Lainvestigacion etnografica y la investigacién-accion se incluyenen
este epigrafe dedicado a comentar las estrategias de formacién de profe-
sorado porque queremos destacar la necesidad de que los profesores no
sélo dominen técnicas de investigacién, sino que a través de ellas reflexio-
nen y descubran los significados de la realidad de la ensefianza. Las dos

metodologia que proponemos requieren un aprendizaje inicial d
g‘\
5

)

simulacion de situaciones de ensefianza mediante ordenador. El ordenador

7 O o
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fundamentos tedricos y metodologico, y éste se realizaria en la institucion
de formacion del profesorado.

Durante las practicas de ensefianza, los profesores en formacion
deberian desarrollar estudios etnograficos o implicarse en investigacion-
accion porque de esta forma la escuela y las clases se convierten en
laboratorios de estudio y reflexién, en lugar de modelos a imitar. Entendien-
do que la investigacion-accion es para Kemmis “una forma de auto-
indagacién reflexiva llevada a cabo por los participantes en una situacion
social con el fin de mejorar la racionalidad y justicia de: (a) sus propias
practicas sociales o educativas; (b) su comprensién de estas practicas; (c)
las situaciones en las cuales se lleva a cabo estas practicas.” (Kemmis,
1983, en Hopkins, 1985, p. 32).

La investigacion-accién ha de llevarse a cabo por parte de los profe-
sores en formacion durante las practicas de ensefianza. En este punto se
hace necesario contar con la colaboracion de profesores tutores. En este
caso, se pediria a los alumnos en practicas que siguieran alguno de los
modelos de desarrollo de la investigacién-accion. Zeichner y Liston (1987)
informan de la utilizacién del modelo de investigacién-accién de Kemmis y
McTaggart desarrollado en la Universidad de Deakin, que consiste en las
siguientes fases: reconocimiento, planificacién de la investigacién, accion,
observacién, y reflexién.

La aplicacion de los principios etnograficos y antropolégicos para la
formacion del profesorado no es reciente. Ya Warren (1971) recomendé
utilizar las técnicas de observacion participante, y entrevista etnografica
durante las practicas de ensefianza con el fin de que los profesores en
formacion exploren los distintos conflictos que se producen en la escuela
entre los valores declarados explicitamente y las conductas habituales.

Mas recientemente, Gitliny Teitelbaum describen dos programas de
formacion del profesorado en los cuales la investigacién etnografica juega
un papel tan importante como el de ser nexo de unién entre la teoria
pedagdgica y la practica educativa (Gitlin y Teitelbaum, 1983). Estos
programas formativos (Universidad de Utah y Madison, Estados Unidos)
proporcionan informacién a los alumnos sobre los aspectos tedricos y
metodolégicos, asi como lecturas sobre estudios etnograficos. En segundo
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lugar, los estudiantes realizan una visita semanal de medio dia y se les pide
que seleccionen un problema de investigacion, que puede ser desarrollado
individualmente o en grupo. Se pide a los estudiantes que recopilen
informacion retrospectiva sobre el colegio, que realicen observaciones,
recojan documentos, pasen cuestionarios, hagan entrevistas. Una vez
terminada la fase de recopilacion de informacién se les pide a los estudian-
tes que analicen la informacién y que por escrito presenten los resultados.
Estos son discutidos por todo el grupo de alumnos (Zeichner y Teitelbaum,
1982).

La utilizacién de las técnicas etnograficas, como vemos, ponen al
profesor en formaciény en ejercicio en situacion de analizar de forma critica
y reflexiva la realidad de ensefianza en la que participa. Ello es importante
porque de esta forma los profesores en formacién no asumen modelos de
ensefanza de forma acritica, sino que aprenden que todo tipo de practica
se ha de analizar en funcién de los valores y teorias implicitas.
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