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ANALISIS DE LA SITUACION EN NUESTRO PAIS

A formaci6n del profesorado que se estd realizando en las Escuelas
LUniversitarias de Formacién del Profesorado se basa, en su practi-
ca totalidad y de una forma méds o menos convencida, rigurosa y com-
prometida, en el modelo de racionalidad técnica.

Schon (1978) indica que «el curriculum normativo, adoptado en
las primeras décadas del siglo XX, cuando los profesionales comenza-
ron a adquirir prestigio al integrarse las Escuelas de Formacion en la
Universidad, todavia abraza la idea de que la prdctica competente lle-
ga a ser prdctica profesional, cuando la solucién de problemas instru-
mentales se asienta en el conocimiento sistemdtico, preferiblemente
cientifico. Asi, el curriculum profesional normativo presenta: primero,
las ciencias bdsicas relevantes, después las ciencias aplicadas rele-
vantes, y finalmente la prdctica, en la que se supone que el alumno
aprende a aplicar el conocimiento basado en la investigacion a los
problemas de la vida prdctica».

Lamentablemente, este hecho se vuelve a reproducir en los nuevos
planes de formacién del profesorado aprobados por Real Decreto
1440/91, de 30 de Agosto (BOE del 11 de octubre).

Como se ha podido comprobar en el estudio realizado sobre la for-
macion del profesorado, consideramos —y asi lo hemos manifestado,
desde hace varios afios— que es necesario realizar un auténtico cambio,
si realmente se pretende formar profesionales responsables de la na-
turaleza y calidad del acontecer educativo en el aula, en una socie-
dad donde los cambios se producen a una velocidad realmente sorpren-
dente.
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La formacién del profesorado actual estd apoyada en el modelo de
racionalidad técnica y establece una clara jerarquia entre el conoci-
miento cientifico bésico y aplicado y las derivaciones técnicas de la
practica profesional. Estos supuestos estdn siendo muy cuestionados
en los tdltimos afos.

Segtin indica Tom (1985), cada dfa resulta mas evidente la distan-
cia entre la investigacién académica y la prictica cotidiana. Las cien-
cias que se consideran bésicas para la préctica docente producen un co-
nocimiento, por lo general, molecular y sofisticado, cada vez mds frac-
cionado y escasamente significativo, no s6lo para regular u orientar la
prictica docente, pues tampoco es vélido para describir y explicar la
variedad y complejidad de los fendmenos que ocurren en el aula.

En este sentido —y segiin Schén—, Rein y White (1980) han obser-
vado que «la investigacion no sélo se ha distanciado de la prdctica
profesional sino que también ha sido crecientemente capturada por su
propia agenda, divergente de las necesidades e intereses de la prdcti-
ca profesional».

Debe destacarse que la investigacién basica y especializada es ne-
cesaria, incluso aunque se encuentre distanciada de las preocupaciones
del profesional practico; pero es imprescindible que, a su lado, se desa-
rrollen programas de investigacion que afronten los problemas de las
situaciones divergentes de la préctica.

Pérez Gémez (1990) insiste en que se asume, con cierta frivolidad,
que el conocimiento profesional que se ensefia en las Escuelas de For-
macién del Profesorado prepara al estudiante para los problemas y exi-
gencias del mundo real del aula. Manifiesta que si, «por una parte, la
distancia entre la investigacioén y el mundo de la prdctica es tan defini-
da y amplia y, por otra, del conocimiento cientifico bdsico y aplicado
sélo pueden derivarse reglas de actuacion para ambientes prototipo, y
aspectos comunes y convergentes de la vida del aula, deberemos con-
cluir que el conocimiento tedrico profesional sélo puede, en el mejor
de los casos, orientar pequefios espacios de una prdctica que se desa-
rrolla en situaciones divergentes, inicas, inciertas y conflictivas. Esta
consideracion es ampliamente confirmada por la frustracion'y descon-
cierto de los profesores principiantes, que se enfrentan a los proble-
mas del aula con un bagaje de conocimientos, estrategias y técnicas
que experimentan como estériles en los primeros dias de su actuacion
profesional».

El diagnéstico de la situacién actual, realizado por Pérez Gomez,
resume con realismo y sin acritud una situacién que, aunque denuncia-
da ampliamente desde diversos autores, instituciones, movimientos de
renovacién pedagégica, etc., continiia perenne, sin inmutarse por nada,
ni ante nadie.

Como se indicé anteriormente, existe un cardcter jerdrquico y lineal
entre el conocimiento cientifico basico y aplicado y sus adaptaciones



técnicas. No discutimos que el conocimiento cientifico bdsico y aplica-
do se transmita a los alumnos y que, por su valor auténomo, resulte
susceptible de ser asimilado significativamente por los mismos. Se
cuestiona, porque la comprensién de los principios y leyes de las cien-
cias basicas de la educacién requiere la referencia a situaciones com-
plejas y holisticas en que se producen los comportamientos individua-
les o colectivos que aquellos principios y leyes pretenden explicar. El
conocimiento cientifico que se transmite a los futuros profesionales se
convierte en un conocimiento académico, que se olvida una vez cum-
plida su funcién especifica y que, en todo caso, no se aposenta en la
memoria semdntica, significativa y productiva del alumno, sino en la
memoria episddica, aislada y residual. Habitualmente, en las Escuelas
de Formacién del Profesorado, se encuentra a los alumnos dedicados
plenamente a la preparacién de un examen de una determinada disci-
plina lo dfas anteriores a su realizacién, tratando de «almacenar» tem-
poralmente su contenido. Los propios alumnos reconocen que lo olvi-
dan todo a los pocos dias. La sensacién de vacio y frustracién suele ser
la norma.

El mayor fracaso en la formacién de los docentes es, desde nuestro
punto de vista, la distancia y desconexi6n existente entre la teoria y la
practica. Si realizamos un recorrido sobre el tipo de formacién que se
da en las Escuelas de Formacién del Profesorado, podemos comprobar
que, en un porcentaje altisimo, la practica se sitiia al final del curricu-
lum de formacién, cuando los alumnos ya disponen del conocimiento
cientifico y sus derivaciones normativas: en el tltimo afio de carrera.
Hay que destacar que, en algunas Escuelas, la préctica se distribuye en
los tres afios, con una mayor planificacién y duracién —dos meses— en
los dos ultimos. En tal sentido, podemos encontrar varios ensayos y
propuestas en diversas Escuelas, aunque todas ellas siguen, con dife-
rentes matizaciones y como denominador comuin, la linea de la racio-
nalidad técnica.

Schén (1987), desde esa perspectiva, distingue dos tipos de situa-
ciones pricticas y de conocimiento apropiado, para actuar eficazmente
en las mismas:

1°) Situaciones en las que el profesional puede resolver los proble-
mas, mediante la aplicacién rutinaria de los principios, reglas,
procedimientos y técnicas que se derivan del conocimiento pro-
fesional. Para estas circunstancias, el componente practico del
curriculum de formacién sélo debe proporcionar la ocasién de
reconocer los problemas y seleccionar los medios adecuados a
los mismos, pudiendo considerarse como un entrenamiento de
actuacidn rutinaria que el profesional experimentado realiza de
forma automatica.
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2°) Situaciones en las que, al principio, no aparece claramente defi-
nido el problema, no encajando perfectamente las caracteristicas
de la situacién con las teorias y técnicas disponibles. En este
caso, la préctica constituye el medio apropiado para aplicar pro-
cedimientos de biisqueda aprendidos en la teoria, que van a per-
mitir vincular con légica y rigor la situacién desconocida con el
conocimiento profesional adquirido con anterioridad. Entonces,
la préctica se convierte en un proceso de entrenamiento, para
utilizar el método cientifico de investigacién en la resolucién de
nuevos problemas y, por tanto, en la ampliacion del conocimien-
to profesional.

Realmente, en nuestras Escuclas de Formacion del Profesorado,
nos encontramos muy pocos casos en los que se desarrolle asi la prac-
tica. Sin embargo, es muy importante tener en cuenta las propuestas de
Schién, ya que suponen un valiosisimo instrumento en la formacién
préctica de los profesores.

El fallo de las Escuelas de Formacién del Profesorado no es un re-
vés de competencias personales, sino mds bien un fracaso del modelo
empleado, del modelo de racionalidad técnica que subyace a su con-
cepcién de la practica, y de los programas de formacién del profeso-
rado.

LA F()RMACION DEL PROFESOR REFLEXIVO
Y CRITICO

Como indica Schaller (1986), en educacion, «hay que avanzar de
lo mejor a lo mejor y confesemos que siempre hay algo mejor». Por
ello, trataremos de realizar una propuesta que, basada en nuestra expe-
riencia, en la reflexién en la accién y —,cémo no?- sobre la accion,
mejore la actual situacién de la formaci6n del profesorado.

El problema es saber cémo llevar a cabo la mejora en la realidad
actual. Necesariamente, como indica Klafki (1988), nos tenemos que
plantear: «;Se modifica la realidad escolar por efecto de la investi-
gacion?».

No es extrafio que, conociendo la realidad, antes de realizar un
planteamiento alternativo, nos lleguen a la mente infinidad de dudas y
recelos. En nuestro pafs, cualquier planteamiento de renovacion educa-
tiva es boicoteado sistemédticamente por las correspondientes Adminis-
traciones: incluso, cuando las exigencias de renovacion son centralis-
tas y burocraticas, como la reforma (LOGSE) que se pretende realizar.
Parece una tarea ardua y de dificil consideracién; sin embargo, nuestra
experiencia nos ha demostrado que siempre vale la pena intentar mejo-
rar la realidad, ya que el proceso de reflexién permite, al menos, cono-



cer mds objetivamente y buscar posibles alternativas a nuestra propia
actuacién.

En esa permanente lucha entre la preocupacién innovadora de algu-
nos profesores contra el muro que impone la burocracia administrativa,
habria que responder en el sentido que lo hacen Carr y Kemimnis
(1988) y Elliot (1991), al manifestar que la solucién al problema estd
en los propios profesores, en la consecucion de una comunidad auto-
critica de investigadores activos, comprometidos con la mejora de la
educacién y que investigan para la educacién.

Una perspectiva critica sobre el desarrollo profesional y la mejora
de la escuela requiere, como sefiala Kemmis (1987), «...situarnos no-
sotros mismos como agentes en los procesos por los que la ensefianza
ha llegado a ser lo que es». Pero no debemos permanecer en ese esca-
16n; hay que procurar ofrecer alternativas, que nos permita avanzar
hasta encontrar un camino valido y eficaz, en la formacién de los pro-
fesionales de la ensefianza.

Como ya se ha resaltado, en la préctica profesional, el docente tiene
que ir més alld de las reglas, hechos, teorfas y procedimientos conoci-
dos y disponibles. En ese sentido, Schon (1987) sostiene que, en la
perspectiva que afirma el proceso de reflexion en la accién del précti-
co, «subyace una concepcion constructivista de la realidad con la que
el prdctico se enfrenta». Hay que considerar que no sélo existe una
realidad objetiva que puede ser conocida; en el intercambio psicosocial
del aula, se crea y construye nueva realidad.

En la perspectiva de reflexién en la accién, se asume que, en las si-
tuaciones divergentes de la prictica, no existe un conocimiento profe-
sional para cada caso o problema especifico, ni cada problema tiene
una solucién correcta.

El profesional responsable debe, por tanto, actuar reflexionando en
la accién, creando nueva realidad, experimentando, corrigiendo e in-
ventando, en el intercambio que realiza con la propia realidad. Conse-
cuentemente, esta formacién no la puede adquirir a través de reglas,
hechos, procedimientos y teorias establecidas por la investigacion
cientifica.

En el modelo de formacién que propugnamos, aparte de saber apli-
car las técnicas aprendidas, el alumnado tiene que aprender a construir
y a contrastar nuevas estrategias de accion, nuevas formulas de bis-
queda, nuevos modos de definir y afrontar los problemas, etc. En resu-
men, al actuar y reflexionar en y sobre la accién, debe construir su
propio conocimiento profesional, asumirlo y, por tanto, actuar en con-
secuencia.

La préctica, en ese modelo de formacién basado en la concepcion

del profesor como artista reflexivo y critico, ocupa un papel funda-
mental a lo largo de todo el curriculum. Asi, esta practica se concibe
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como el espacio curricular especialmente disefiado para aprender y
construir el pensamiento prdctico del profesor.

Partiendo de que la préctica debe ser el eje de la formacién del
profesorado que nuestra sociedad demanda, resulta preciso que se pro-
voque el desarrollo de:

a) Las capacidades y competencias implicitas en el conocimiento
en la accidn, propio de esta actividad profesional.

b) Las capacidades, conocimientos y actitudes en que se asienta la
reflexién en la accién, que analiza y modifica el conocimiento
en la accién, y la reflexion sobre la accién y acerca del propio
proceso de reflexion en la accion.

Este modelo de formacién, muy diferente al que se realiza en la ac-
tualidad en las Bscuelas de Formacién del Profesorado, requiere algo
mds que voluntad para llevarlo a la practica; incluso, si es impuesto
por la Administracién educativa, exige un compromiso activo y critico
por parte del profesorado, una total concienciacién y compromiso en el
mismo, pues no es un modelo que pueda implantarse si no participan
activamente todos los implicados.

Ha de rechazarse la separacién artificial de la teoria y la practi-
ca, y resulta imprescindible que se tenga presente esta consideracién
en ol desarrollo de todo el currfculum. En la realidad, en la vida del
aula, para afrontar las situaciones divergentes que se presentan, el co-
nocimiento que se precisa es idiosincrasico, construido por el profesio-
nal en su quehacer cotidiano y en su reflexién en y sobre la accion.

También hay que subrayar que serfa un error rechazar el conoci-
miento de las ciencias bésicas, cuando su papel resulta fundamental,
siempre que se integre y adquiera significacién en el marco de referen-
cia, y forme parte del pensamiento préctico del profesor.

Como sefiala Yinger (1986), en los programas de formacién, el co-
nocimiento debe estar referido a la practica y, por tanto, debe apoyar-
se, cuestionar y profundizar los interrogantes, esquemas conceptuales,
constelacién de problemas e intuiciones que surgen en el didlogo con
las situaciones que se producen en el aula.

La prictica se concibe como un proceso de investigacion en la ac-
cién, mediante el cual el futuro profesor se sumerge en el complejo
mundo del aula, para comprenderla de forma critica y vital, desde la
perspectiva de los que intervienen en ella, implicAndose de un modo
total —afectiva y cognitivamente— en la vida del aula y de su contexfo.
Es necesario que el alumno conozca «in situ» la realidad, analice los
mensajes y las redes de interaccion, cuestione y critique, no solo lo que
ven, sino —lo que es mds importante— sus creencias, aptitudes y valores
ante la vida, para poder ofrecer alternativas, etc. En suma, que partici-
pen activamente en la reconstruccién de la realidad escolar.



La practica reflexiva exige un nuevo modelo de profesor que inves-
tigue toda la complejidad que abarca la realidad educativa. Por ello, no
puede encerrarse en el aula, aunque sea de una forma especulativa, y
necesita implicarse en la comunidad educativa, en el conjunto de la so-
ciedad. La escuela no es una isla aislada de la sociedad, sino mds bien
una célula viva, que forma parte del cuerpo social, y el profesor no
puede actuar ajeno a ello, si realmente desea una sociedad més justa e
igualitaria, donde los intereses generales primen sobre los particulares.

Segiin Schion (1987), la formacién ha de concebirse como un todo,
si bien constituido por partes, como una competencia global de inter-
vencién en la practica, que es mucho mds que la suma de las partes que
pueden diferenciarse analiticamente.

Obviamente, se pretende formar profesionales con capacidad para
intervenir de manera competente, en situaciones divergentes. Esta ca-
pacidad o pensamiento practico configura un conjunto idiosincrasico
—y, por tanto, coherente en si mismo-—, de caricter afectivo y cognitivo,
normativo y explicativo, compuesto de conocimientos, capacidades,
actitudes, teorfas y creencias. Numerosos teéricos de la educacion
piensan que es practicamente imposible ensefiar este pensamiento
préctico del profesor, pero nadie debe poner en duda que se puede ad-
quirir. Se aprende —como cualquier aprendizaje significativo— hacien-
do y reflexionando en y sobre la accién. Sin embargo, este proceso de
entrenamiento mediante la prictica debe adoptar la forma de una reci-
proca y conjunta reflexién en la accién, entre el Profesor de la Escuela
Universitaria y el aprendiz a profesor.

Ello requiere que el alumno se forme junto a un profesor-tutor, que
lo gufe y oriente en su proceso de formacién. La terminologia a utilizar
es lo menos importante y puede ser denominado supervisor, tutor, etc.;
lo més interesante es que todo alumno que inicie sus estudios, en la Es-
cuela de Formacién del Profesorado, tenga —desde el primer momen-
to— una persona que se responsabilice directamente de su formacion
préctica y teérica. Mas, como hemos indicado, se precisa un profesor-
tutor que sea capaz de actuar y reflexionar, en las situaciones divergen-
tes del aula, y de recapacitar sobre su propia actuacién como tutor.

La figura del profesor-tutor de practicas resulta clave en el curricu-
lum de formacién profesional del profesor. No puede continuarse,
como sucede en la actualidad, considerando la figura del tutor de prac-
ticas como de importancia secundaria, en los programas de formacion
de profesores. Por tanto, en la nueva epistemologfa de la prictica, en la
perspectiva de una ensefianza reflexiva que se apoya en el pensamiento
préctico del profesor, es necesario que la figura del tutor de «la practi-
ca» ocupe el papel que realmente le corresponde; en caso contrario,
todo quedaria en letra muerta.

Analizar la situacién de una forma reflexiva y critica e, incluso,
ofrecer soluciones es mas facil que conseguir que éstas se hagan reali-
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dad, Conocemos las dificultades y, desde una reflexion en y sobre la
accién, sélo pretendemos construir. Como suele decirse, lo importante
es intentar ofrecer soluciones; si se consigue realizarlas y que sean
efectivas, mucho mejor.

Teniendo como base el objetivo de desarrollar el pensamiento prac-
tico y critico del profesor, sobre su conocimiento en la accién, su saber
hacer, su reflexién en la accién y acerca de la accidn, se realizara una
propuesta sobre un modelo de précticas.

El modelo que proponemos tiene como base la experiencia perso-
nal, como alumna y profesora de précticas, y diversos estudios e inves-
tigaciones sobre el tema. Es importante que se considere este modelo
de una forma abierta y flexible, que puede y debe adaptarse a la reali-
dad concreta en que se lleve a la practica.
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