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Pérez y Gimeno (1988) en las postrimerías de su estudio, señalaron que la
mayor parte de las invescigaciones sobre el conocimiento práctico se ha dedicado
a estudiar su génesis. A su vez, manifestaron que eran muy pocos los trabajos que
se habían preocupado por caracterizar y analizar sus componentes.

La investigacíón que aquí exponemos se proyectó con dos propósitos:

a) Estudiar los aspectos característicos y los elementos constituyentes del cono-
cimiento práctico. Por !os resultados de estudios precedentes (Elbaz, 198I; y la re-
visión de Clark y Peterson, 1988; entre otros), dentro de este propósito general te-
níamos un interés especial en conocer por yué en las conclusiones de investigacio-
nes realizadas hasta estos momentos no aparecen los medios (usos, seleccíón, or•
ganización y distribución...) como categoría de contenido de los pensamiéntos inte
ractivos de los profesores, ni como elementos de sus teorías implícitas.

Este interés se concretó en los siguientes interrogantes:

- ĉPodemos consíderar los medios como un contenido del conocitniento prác-
tico?

- ĉSe otorga a 1os medios algún papel en la solución de problemas yue surgen
durante la interacción en el aula?, de ser eso cierto, zqué función tienen los
medios en los procesos de solución?

La respuesta a estas cuestiones constituye la primera aportación de nuestra in
vestigación.

b) Indagar cómo se desarrolla el conocimiento práctíco de una profesora, que
llamaremos María, que imparte clases en un grupo de alumnos de séptimo de
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EGB, analizando qué elementos, circunstancias, procesos... dificultan o favorecen
su evolución. Para ir más allá de las aportaciones de los estudios realizados y cono-
cer con más detalle cuát es el papel que tienen las creencias y teorías previas en el
desarrollo del conocimiento práctico, en esta investigación seleccionamos para re-
flexionar con la profesora sobre su práctica, un elemento concreto de los que in•
tervienen en la enseñanza: los medios, que en mayor o menor grado era usado
por ella. Ante este propósito concreto y por las razones expuestas en el apartado
anterior, teníamos un interés especial en conocer cómo evolucionan los usos y se-
lección de recursos realizados por esta profesora y qué elementos o circunstancias
explicaban la diferencia en el desarrollo de otros componentes de la enseñanza.

El conocimiento generado con la respuesta a estas cuestiones, constituye la se•
gunda aportación de este estudio.

Según diferentes autores (Elbaz, 1981; Clandinin y Connelly, 1984; Schán, 1983

y 1987; Pérez y Gimeno, 1988...) el conocimiento práctico es personal e individual.
Esto justifica que en ningún momento pretendiésemos generalizar los resultados

y, consecuentemente, estuvo fuera de nuestros propósitos acercarnos a un modelo
único de pensar sobre la práctica educativa.

METODOLOGÍA DE INVESTIGACIÓN

Con unos planteamientos metodológicos de investígación etnográ6cos, el co-
nocimiento generado en este estudio se concretó en unas categorías explicativas
obtenidas mediante las técnicas de inducción teórica y comparaciones constantes,
siguiendo las estrategias de integración de datos denominadas selección de casos
negativos y discrepantes (Goetz y Lecompte, 1988).

Los campos de observación de los yue se recogían datos, eran consecuencia
del análisis e interpretación de informaciones obtenidas previamente.

Se analizaron las clases impartidas por María a dos grupos de alu^rtnos,de sép•
timo de EGB. Se observaron y grabaron las clases una vez a la semana durante el
curso 1989-90. Los días fueron alternativos, una semana el rniércoles y a la si•
guiente ef viernes. Las materias impartidas por la profesora fueron Lengua y Lite-
ratura e Inglés.

El proceso seguido fue el siguiente:

- A partir de la quinta clase observada y grabada iuna vez controlado el efec-
to noved•ad y la situación anómala creada por la incursión de elementos extraños
en las condiciones naturales del aula: un observador y una cámara de vídeo), el
observador y la profesora mantuvieron una deliberación y análisis de cada clase,
utilizando las iníormaciones proporcionadas por:

• la grabación en vídeo.

• las notas de campo tomadas por el observador, y

• las inf^rmaciones y reflexiones recogidas por la profesora en su diario per-
sonal.
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- De los debates emergían dificultades y problemas con los que se había en
contrado la profesora. Ésta explicaba las razones por las cuales había dado esa so-
lución o por qué hizo caso omiso a ese otro evento visionado del aula... Estas razo-
nes, una vez categorizadas, constituyeron el primer conocimiento generado por la
investigación y permitieron dar respuesta a los interrogantes que definían el pri-
mer propósito del estudio, señalado en el apartado precedente.

- En estas sesiones de visionado de clases y discusión sobre lo que en ellas
acontecía, se Ilegaba a unas decisiones conjuntas, fruto del análisis de las dificultades,
sobre los planes y actuaciones a seguir por la profesora en clases posteriores.

- Tales decisiones fueron convertidas por el observador en categorías emer
gentes de observación de la interacción del aula y, además, se hacía de ellas un se-
guimiento en los visionados de las grabaciones posteriores.

- Se analizó cuáles de esas categorías/decisiones eran incorporadas por la pro-
fesora a su conocimiento práctico y cuáles no.

- Se interrogaba a María por las razones o circunstancias que le habían lleva-
do a tener presente unas decisiones y por qué no lo había hecho con el resto. Esos
argumentos se agruparon en categorías personales de intervención en la práctica.

- Finalrtiente, éstas contendrían elementos que ponían de manifiesto los fac-
tores que dificultaron y favorecieron el desarrollo del conocímiento práctico en
esta profesora. Con esce conocimiento generado dábamos respuesta a las cuesti^
nes planteadas en el segundo propósito de esta investigación.

CARACTERIZACIÓN Y ANÁLISIS DEL CONOCIMIENTO PRÁCTICO

En el apartado anterior señalamos que, según diferentes autores, él conoci-
miento práctico es personal e individual. Otra característica común es su origen y
proyección a las situaciones interactivas del aula.

Según Pérez y Gimeno (1988) es un sistema personal de constructos, elaborado
y reformulado continuamente a partir del intercainbio de las circunstancias de

unas prácticas concretas con los constructos previos. Para Schón (1988, 1987) el co•

nocimiento práctico de un profesor se refleja en la habilidad para manejar la com-
plejidad y singularidad del aula y resolver los problemas que se le presentan. Fi-
nalmente para Clandinin (1986) es un conocimiento experiencial, cargado de va-
lor, propositivo y orientado a la práctica. Así pues, descíe una perspectiva amplia,

lo entendemos como un conjunto interrelacionado de conocimientos, valores y
teorías implícitas sobre la enseñanza, reírendadas a partir de procesos de refle

xión en la acción durante su experiencia docente, y caracterizado por la habilidad
para manejar los procesos interactivos del aula y afrontar las sittiaciones imprevis-
tas que se produzcan.

Entre los eomponentes del conocirniento práctico a los que han llegado dife-
rentes investigadores, hay que señalar:
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Elbaz ( 1981) en sus tesis doctoral, analizó la habilidad para manejar la compleji
dad del aula de un profesor de lengua. Entre otras aportaciones, señaló cinco
áreas de contenido de su conocimiento práctico: el plan de estudios, la asignatura, la
instrucción, el ambiente y el propio docente. También en sus conclusiones señaló cinco
orientaciones de estos contenidos y los principios de acción que permiten com-
prender su funcionamiento (ambos tos analizaremos en el próximo apartado, al
estudiar el desarrollo del conocimiento práctico).

Según Clandinin y Connelly i1984, 1986), el conocimiento práctico•personal del
profesor se compone de fdosoJías personales, ritos, imágenes unidades narrativas y ritmos.
Si bien los cinco elementos presentados por Elbaz no precisaban explicación por
su claridad> los señalados por estos autores requieren un comentario. El primero
de los elementos, lafilosof:á personal del profesor, hace referencia al cot^junto de co•
nocimientos, creencias y teorías implícitas yue ha ido construyendo en su historia
de vida. Los ritos son las formas de expresar aspectos relevantes de esa filosofía
que están unidos a sus significados profundos y ocultos. Tales significados están
unidos a imágenes o formas sumativas de experiencias en las que ha habido una
implicaciórt afectiva del profesor. Mediante la evocación de imágenes, el profesor
hace frente a las prácticas interactivas de enseñanza y da sentido a las situaciones
futuras. La unidad narrativa, cuarto elemento constitutivo del conocimiento prácti-
co•personal del profesor, para Clandinin y Connelly expresa la unidad que se per-
cibe en la vida de una persona, fraguada por confrontaciones continuas de sucesos
o circunstancias, por conflictos y tensiones... Tales unidades narrativas cargadas de
conocimiento personal, desencadenan imágenes ante la necesidad de actuar del
profesor frente a situaciones concretas. Finalmente, los ritmos hacen referencia a
los hábitos adquiridos, a las formas personales de actuar que permiten a un profe-
sor adaptarse a los ciclos escolares fijos o convencionales y sentirlos como propios.

Munby ( 1988) hizo un análisis factorial de una rejilla formada por los resulta•
dos de la cuantificación entre uno y tres, que hacía el profesor sobre la relación
yue observaba entre las frases situadas en dos ejes. En el vertical, figuraban una
veintena de afirmaciones sobre la enseñanza proporcionadas y agrupadas por el
profesor para caracterizar y expresar cómo era el trabajo y la dinámica en su aula.
En el segundo eje, horizontal, estaban los comentarios realizados por el profesor
sobre el contenido de cada una de las veinte frases y la razón por la cual la había
situado eñ un lugar determinado. De este análisis factorial, Munby señaló los si•
guientes factores como lo más importante y representativo del pensamiento del
profesor sobre su práctica: los objetivos, la gestión (de tiempo, de las conductas de jos
alumnos...), las necesidades del estudiante y la facilitación del aprendizaje.

Todos estos autores hablan de componentes del conocimiento práctico perso•
nal del profesor, pero hacen referencia a aspectos distintos. Unos se refieren a ele-
mentos que explican su génesis y los mecanismos por los cuales es evocado para
dar respuesta a las demandas de la práctica (Connelly y Clandinin), otros a fos con-
tenidos de su pensamiento ( Elbaz), otros a los factores yue explican las relaciones
due establecen los profesores entre lo que consideran relevante de su práctica y
las razones que aportan ( Munby).
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Estudiar la génesis del conocimiento práctico, no es analizar propiamente este
conocimiento ni ninguno de sus componentes, es solamente abordar uno de sus
aspectos característicos, pues según se definió anteriormente, sus elementos bási-
cos constitutivos son a los que apela el profesor en situaciones conflictivas de la in-
teracción.

Entendemos que todos los informes reseñados son enfoques que estudian el co•
nocimiento práctico, peTO ninguno de ellos permite analizar y comprender en su
totalidad los resultados obtenídos en nuestra ínvestigación; concretamente, los
que hacen referencia a los factores o componentes utilizados por María en situa-
ciones interactivas, conflictivas e imprevistas.

A1 estar el conocimiento práctico vinculado con la práctica, para conocer los
contenidos del mismo, utilizamos la estrategia de preguntar a María cómo solucio-
naba los problemas que le surgían en la interacción con sus alumnos y a qué ele•
mentos recurría para resolverlos. Con este propósito, en los visionados de las cla-
ses parábamos la imagen ante situaciones imprevistas de la interacción, e interro-
gábamos a esta profesora sobre qué tipo de información o aspectos del aula tenía
presentes en aquellos momentos para solucionarlos de la forma que estábamos
observando. Sus respuestas !as podemos agrupar en estas categorías:

• Dimensiones personales de los alumnos. Aquí encuadramos las respuestas dadas
por la profesora del siguiente tipo: «cuando un alumno no sabe algo, no insistir
para no ponerlo en evidencia»; «dirigirme a la minoría de alumnos silenciosos que
no participan voluntariamente y hay que preguntarles directamente...»

• Aspectos metodológicos. Ejemplos de respuestas dadas por María que ponen de
manifiesto estos elementos de su conocimiento práctico son: «romper la rutina de
esa serie de actividades repetitivas sobre sintaxis de inglé ŝ, para atraer la atención
de los alumnos»; «presentar alternativas de trabajos en clase, para que cada alum-
no tenga opciones sobre las que elegir según sus preferencias y nivel de conoci-,
mientos y desarrollou; «poner primero un ejemplo y luego construir sobre él los
contenidos...»; «dejar las dudas `particulares' de Germán para resolverlas fuera del
aula y dedicar el tiempo de clase para cuestiones comunes a todos o a la mayo-
ría...» ^ ^

• Organizacián de! aula y agrupamiento de alumnos. En esta categoría incluimos
respuestas de este tipo: «los grupos de trabajo en clase eran muy numerosos, y es-
taba pensando rehacer los grupos de tal forma que hubiese tres alumnos como
máximo...»; «en esos momentos pensaba en cambiar de sitio a Arturo que es poco
hablador, pues estaba solo en las filas de atrás»; «para favorecer la discusión y los
debates pensé que la mejor forma era que todos se viesen y para ello había que
colocar las mesas en círculo o en U...».

• Caracterúticas y contextualización de las tnreas. Entre las respuestas que pertene•
cen a esta categoría, cabe señalar: «pensaba cambiar de tarea por otras menos
monótonas y que permitiesen estudiar el vocabulario nuevo de inglés desde dife-
rentes aspectos y con distintos sistemas de representación»; «los ejemplos que po•
nía no estaban próximos en el espacio y en el tiempo de los alumnos...»; «la rutina
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en la que estaba cayendo con aquellas actividades no fdvorecían el razonamiento
lógico..., debía de cambiarlas por otras...u.

Analizando las respuestas que componen las cuatro categorías anteriores, ob•
servamos que hacen referencia a elementos que intervienen en la enseñanza (los
alumnos, la metodologia, la organización del aula y el contexto) y sus contenidos es•
taban formados por esquemas o reglas de actuación (acuando un alumno no sabe
algo, no insistir...») y por principios prácticas («presentar alternativas de trabajo...»,
«trabajar contenidos nuevos con diferentes sistemas de representación...n).

Las anteriores categorías hay que contemplarlas de forma relacionada, pues to-
das tienen como preocupación afrontar las situaciones de la interacción en el aula
con acciones que tengan sentido y significado para los alumnos.

ĉPodemos considerar estas categorías como componentes del conocimiento
práctico del profesor? Evidentemente son elementos que tiene presente la profe-
sora en la gestión de las situaciones interactivas en el aula. Aunque no se corres•
ponden con los contenidos del conocimiento práctico señalados por los autores re-
señados líneas atrás, entendemos que sí son contenidos de ese conocimiento per-
sonal de la profesora, pues son relevantes para ella e intervienen en los procesos
de acción que la llevan a gestionar su práctica docente.

A1 preguntar a María por las razones y orígenes de esos tipos de respuesta
ante di6cultades e imprevistos de las situaciones interactivas, en casi todas las oca•
siones apeló e hizo referencia a las experiencias y vivencias en sus años de prácti-
ca como profesora.

Así pues, desde los resulcados de este estudio, entendemos que e1 conocimien-
to práctico puede ser analizado desde diferentes planteamientos. Uno de ellos, el
yue explica mejor los datos obtenidos en esta investigación, está vinculado a los
elementos yue intervienen en la enseñanza y que los profesores tienen presentes
para gestionarla, como son: los alumnos, las tareas, la organización, el contexto...

Ya indicamos que estos resultados no coinciden plenamente con los conteni•
dos del conocimiento práctico señalados por otros autores. Comparando las posi•
bles relaciones entre nuestros resultados con aquéllos, entendemos que las catego-
rías obtenidas podrían estar incluidas con el componente «instrucciónu señalado
por Elbaz. Es decir, los contenidos de1 conocimiento práctico encontrados en nues-
tra investigación corresponderían a subcategorías del elemento «instruccióms seña-
lado por esa autora.

Respecto a los resultados de Munby, sólo en parte tienen relación con los
nuestros. Así, sólo la categoría necesidades del estudiante encontrada por este autor
tiene alguna relación con las dimensiones personales del alumno puestas de manifiesto
por María, y el elemento Jácilitación del aprendizaje se corresponde con la categoría
que nosotros denominamos aspectos metodológicos.

Desde nuestro punto de vista, estas diferencias entre resultados de las investi-
gaciones sobre los contenidos del conocimiento práctico, en parte hacen referen-
cia a las formas individuales y personales con las que los profesores abordan y ges-
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tionan la práctica de la enseñanza y, sobre todo, por la idiosincrasia de IaS TT1aT11
fiestaciones referentes yue utilizan para explicar sus decisiones. Así, unas fórmas
de abordar y resolver los imprevistos yue surgen en las situaciones interactivas del
aula, se explican mejor desde unos planteamientos sobre la génesis y evolución
del conocimiento práctico, otras formas de actuación, desde enfoyues yue tienen
presente los elementos yue intervienen en la enseñanza.

Hemos de serialar yue ni en nuestro trabajo, ni los autores reseñados páginas
atrás, ni en el esyuema/revisión de estudios sobre las categorías de contenidos del
pensamiento interactivo de los profesores hecho por Clark y Peterson (1988, p.
478), figuran los medios como elemento constitutivo del conocimiento práctico. Es
tas ausencias nos llevaron a preguntar a María: ĉcuándo pensaba en los recursos
técnicos y en los materiales? y, ĉcómo los consideraba o yué papel tenían en la en-
señanza? Esta profesora respondió:

a...Pienso en los medios cuando F>lanifico una serie de tareas para desarrollar
unos contenidos... los medios son unos recursos yue fdcilitan la comunicacicín o
transmisión de informaciones a los alulnnos...»

En ningún momento de su vida profesional María pensó en los medios como re-

cursos fiara resolver las dificultades que se presentan en las situaciones interactivas del
aula. Sus creencias y teorías implícitas los contempla corno instrumentos para

transmitir informaciones. Esto explica yue no se hayan puesto de manifiesto den

tro de las categorías o contenidos de su conocimiento práctico.

Sin embargo, al ser los medios uno de los elementos yue intervienen en la en-
señanza, ^es posible incluirlos como contenido del conocimiento práctico de esta
profesora?

ELEMENTOS (2,UE FAVORECIERON Y DIFICULTARON EL
DESARROLLO DEL CONOCIMIENTO PRÁCTICO DE MARÍA

Varios de los autores reseñados en el apartado anterior, en sus estudios tatn-
bién llegaron a conclusiones sobre cómo se desarrollaba el conocimiento práctico.

Así, Elbaz (1981) lo explica mediante las orientaciones de ese conocimiento y los
principios yue guían su funcionamiento. Según los resultados de su tesis, esta auto
ra identificó cinco campos de orientación: situacional, social, personal, exl>erien-
cial y teórica. Estos ámbitos de proyección, llevaron a Elbaz a señalar los procesos
de experimentación yue acontecen en la práctica docente, como los mecanismos
y lugar donde se desarrolla el conocimiento práctico del profesor.

Estos procesos yuedan más claros al cornprender las tres formas estructurales
que utiliza esta autora para desa•ibirlo:

- reglas de práclica, o enunciados breves yue incíican al profesor cótno comllor

tarse en ciertas situaciones de la práctica docente. La aplicación de las mismas

está condicionada a las situaciones;
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- principios prácticos, procedentes de la experiencia personal y que llevan incor-
porados una finalidad. Su aplicación depende de la reflexión del docente durante
la interacción;

- imágenes, o representaciones mentales personales sobre cómo debe percibir-
se la buena enseñanza. Son puntos de referencia en la práctica docente.

El desarrollo del conocimiento práctico se lograría en la práctica mediante el
aprendizaje de nuevas reglas, o la asunción y generación de nuevos principios o
imágenes.

Schán (1988, 1987), al analizar el pensamiento práctico distingue tres tipos de
conocimientos:

- Conocimiento en la acción, de primer orden, es el que se encuentra consolida-
do en esquemas semiautomáticos o rutinas vinculadas a la percepción y a la ac•
ción en el aula. Se aloja y orienta en la actividad práctica. Desde nuestro punto de
vista, es equivalente a las reglas de acción que propuso Elbaz.

Para Schón, la evolución de este conocimiento es consecuencia de los procesos
de reflexión en la acción. Según Pérez Gámez (1988), de no desarrollarse, la prácti-
ca repetitiva lo «fosilizaríau y de forma progresiva se irían aplicando los mismos
esquemas de acción a situaciones cada vez más diferentes.

- La reJlexión en la acción, o conocimiento de segundo orden, es el que orienta
los procesos de reflexión ante situaciones problemáticas. Está condicionada por la
inmediatez, los imprevistos de la acción y la complejidad de variables que de for•
ma simultánea intervienen en los entornos interactivos de enseñanza.

EI desarrollo de este conocimiento que orienta los procesos de diálogo, se pro-
duce mediante la confrontación entre los esquemas previos del profesor con la
realidad que se encuentra. La contrastación constante lleva al docente a corregir y
depurar sus planteamientos pasados, aprendiendo y construyendo significativa-
mente, nuevas teorías y esquemas conceptuales.

- Reflexión sobre la acción y sobre la reflezión en la acción. Es un conocimiento de
tercer orden que describe, analiza y evalúa el conocimiento en la accián y la refle-
xión en la acción, teniendo presente el contexto de enseñanza. Como señala Pérez
Gómez (1988), es la reflexión sobre la representación o reconstrucción a posteriori
de la propia acción. Schón considera a este componente del pensamiento práctico
como básico y esencial para el aprendizaje y desarrollo profesional del profesor.

Así pues, para Sch6n, de forma general, el pensamiento práctico se construye
y se desarrolla haciendo y reflexionando en y sobre la acción.

Hay una diferencia sustancial evidente entre lo que Schán denomina pensa-
miento práctico y lo que otros autores reseñados Ilaman conocimirnto práctico. Se•
gún se definió en las primeras líneas del apartado anterior, el conocimiento prácti•
co estaría constituido por lo que Schón denomina «conocimiento en la acción» y
areflexión en la acción». Desde nuestro punto de vista, el tercer componente seña•
lado por este autor, la reflexión sobre la acción y scbre la reflexión en la acción,
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no es propiamente un elemento del conocimiento práctico, sino una fase del pro-
ceso por el cual éste se desarrolla y evoluciona.

Las aportaciones de Munby (1988) al desarrollo del conocimiento práctico, se
comprenderán mejor si mostramos las características del pensamiento apuntadas
por Kelly, pues éste fue el autor en quien se apoyó para realizar su estudio. Según
expresó Kelly (1955) en su «psicología de los constructos personales», el pensa-
miento evoluciona de una forma: constructiva, idiosincrásica, situacional o contex•
tual, experimental y adaptada u orientada a la acción. Así pues, Munby indicó que
el pensamiento práctico del profesor se caracteriza por: la dimensión constructiva
e idiosincrásica de su elaboración, y el carácter situacional o contextual y adaptati-
vo de su desarrollo.

De estos estudios son de destacar dos aspectos: los procesos por los cuales se des•
arrolla el conocimiento práctico, y los elementos/contenidos que intervienen en tales
procesos. Respecto al primero, es clarificadora la aportación de Schán al señalar la
reflexión en la acción y la reflexión sobre la reflexión en la acción como fases del
desarrollo del pensamiento práctico. Sobre los elementos intervinientes en tal evo-
lución, son destacables:

- la coincidencia de Elbaz y Munby al señalar los contenidos o aspectos perso-
nales, situacionales y contextuales del aula que orientan la acción del profesor; y

- la estructuración de los contenidos de los procesos de desarrollo del conoci-
miento práctico señalada por Elbaz, en: reglas de práctica, principios de práctica e
imágenes.

En relación con estos principios de práctica, ha. habido dos autores que estu-
diaron los diferentes tipos que permitían a un profesor o profesora orientar su
conducta interactiva. Marland (1977) señaló los principios de «compensaéión», «in•
dulgencia estratégica», «poder compartido», «control progresivo» y«supresión de
emociones». Conners (1978) apuntó tres principios generales de práctica (<csupre-
sión de emociones», «autenticidad del docente» y «autoobservacióm^) y cinco prin-
cipios pedagógicos generales (ecvinculación cognitiva», cintegración»,. «clausura»,
cparticipación general» e«igualdad de trato»).

Ante estos antecedentes amplios y generales, y con la intención de conocer
con más detalle qué elementos o variables dificultaban o favorecían el desarrollo
del conocimiento práctico de María, e incluso Ilegar a saber si los procesos de evo•
lución son los mismos en cada uno de los elementos de la estructuración dé conte-
nidos señalada por Elbaz, procedimos a realizar un seguimiento en las observacio
nes directas del aula y en los visionados de las grabaciones realizadas de la interac-
ción, de las decisiones a las que llegábamos en los debates que surgían durante el
visionado para conocer: cuáles de 1-as conclusiones de las deliberaciones tenía en
cuenta María y cuáles no, y, sobre todo, qué razones argumentaba al interrogarla
respecto al por qué de su actitud diferencial ante los acuerdos tomados en las se
siones de visionado y debate.

Ejemplos de conclusiones/decisiones surgidas de las deliberaciones asumidas y
consideradas en la práctica posterior de María, así como de las razones que apun-
tó, son los siguientes:
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-«Preparar mejor las actividades derivadas del visionado de vídeos cuyos con-
tenidos han sido grabados por casas comerciales y personas ajenas al contexto del
centro, pues la experiencia fue nefasta y negativa, y porque de no hacerlo se pier-
de el control del aula y la confianza en sí misma.»

-«No hacer muchos ejercicíos repetitivos sobre la misma estructura sintáctica

inglesa, para animar al grupo de alumnos y sacarlos del tedio en el que a veces se
caea>

-«Realizar actividades que contemplen el desarrollo lógico, porque es básico
que los alumnos tengan mentes bien hechas con capacidad de razonar, de analizar
situaciones y de dar respuestas válidas a las demandas del entorno.»

-«Cambiar el orden con el que se pregunta a los alumnos, para aumentar el
suspense y las expectativas de chicos y chicas.»

- cRelaĉionar las tareas y proyectos de trabajo con la historia del aula, por la
necesidad de dar significado y sentido a las actividades que en ella se realizan.»

-«No insistir en preguntar a un alumno cuando no responde, para no poner
lo en evidencia.»

-«Atender a la minoría silenciosa, pues de mis reflexiones personales sobre
los acuerdos tomados en 1a discusión vi con ctaridad que hay que tratar a todos
los alumnos por igual y todos tienen que desarrollar su capacidad de expresión.»

Respecto a las conclusionesldecisiones surgidas de los debates no asumidas y
consideradas en la práctica posterior de María, así como de las razones que apun-
tó, podemos señalar los siguientes datos:

-«No presenté alternativas de trabajo en clase porque requería tiempo para
planificarlas y desarrollarlas en el aula...»

-«No rompí siempre el ritmo de actividades monótonas sobre vocabulario y
estructuras sintácticas de la lengua inglesa, porque no siempre tuve tiempo para
pocíer terminar las tareas previstas...n

- uNo usé la radio del equipo de música que tenía en el aula por falta de co•
nocimientos de la programación de las diferentes emisoras. Esto requería tiempo
y no siempre lo tenemos ni en el centro ni fuera de él...»

Del análisis de las razones dadas por María cuando expliccí por qué integró 0
no una serie de acuerdos en sus rutinas, esquemas de acción..., abstraemos los si•
guientes elementos y condiciones de la enseñanza que inciden en el desarrollo del
conocimiento práctico:

• F'aclores o elemenlos que /auorecen su desarrollo:

- La discusión y posterior re(lexión que ponía de rnanifiesto situaciones nefas
tas y negativas generadas en la práctica del aula y que Ilevaban a María a perder
el control y ►a confianza en sí misma.
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- Los cambios en el aula que permitiesen animar y sacar a sus alumnos del te-
dio en el que a veces se caía. Cuanto más estrepitoso y contundente fue el iracaso
en la tarea, mayor interés y receptividad mostró la profesora sobre nuevos puntos
de vista, durante la entrevista y deliberación realizadas después de clase. Cuando
una situación de ese tipo se había producido, en las entrevistas posteriores a esa
jornada de trabajo, esta profesora manifestó su convencimiento de que cualquier
otro planteamiento de tareas hubiera tenido más calidad que la actividad desarro•
Ilada por ella.

- Las modificaciones en la organización, tareas..., que conilevasen la asunción
en los alumnos de contenidos o elementos de cultura básicos y relevantes para en-
tender y relacionarse con su entorno sociocultural.

- Las reflexiones personales sobre los acuerdos tomados en la discusión encami-
nadas a ser equitativa en la atención y trato respetuoso con los alumnos.

Evidentemente, detrás de estos factores está la profesionalidad del docente o
interés por mejorar su práctica educativa. Sin ella, no se desencadenan los ele-
mentos y procesos de enseñanza señalados. Esta característica unida a las creen-
cias, y teorías implícitas de los profesores, explican la dimensión personal del co-
nocimiento práctico.

• Factores o ele^nentos que dificultan el desarrollo del conocé^raienlo práclico de Maraá:

Observamos que una de las razones/factores que impidieron su evolución era
el tiempo. Entendiéndolo. como las « prisas» o«tensión» generada en Maria por tra-
bajar todas las actividades planificadas para un día y, consecuentemente, todos lo ŝ
contenidos del programa del curso.

Este elemento está relacionado con un segundo factor: el contrxto negativo del
centro. Entendiéndolo como la incomprensión del resto de los elementos huma-

nos de la institución (algunos padres, profesores, dirección, inspección...) ante el
tipo de tareas, selección y organización de contenidos... realizado por la profesora

para contextualizar y dar significado a todos los elementos de cultura trabajados
en el aula.

Percibimos que algunos de los factores que explican el desarrollo del conoci
miento práctico de María quedan encuadrados dentro de los principios generales

señalados por Marland (197 7) y Conners (197 S), que orientan la conducta interacti-

va de los profésores. Concretamente, «la pretensión de ser equitativa en la aten-
ción y trato respetuoso con los alumnos», fue un elemento que llevó a María a

cambiar una serie de estrategias de actuación en su aula. Este elemento corres-
ponde a los principios de ccompensacióm^ señalado por Marland, y al de «igualdad

de trato» y de ecparticipación generab^ apuntados por Conners. Asimismo, «el tra

caso estrepitoso de las tareas» está relacionado con <da autenticidad del docenten o

deseo de actuar de forma abierta, sincera y honesta. Sin embargo, no todos los

factores que hemos encontrado se pueden explicar con tales principios. Así, ges-
tionar todas las situaciones que Ilevan a«perder el control y la confianza en sí mis-

ma», tiene relación con los principios de autenticidad y supresión de emociones ci-

tados por Conners (1978), pues éstas serían consecuencia de tal pérdida de control
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y confianza, pero el factor puesto de manifiesto en María, que podríamos llamar
de «profesionalidad e integridad personal», es superior al principio citado.

De estos argumentos deducimos que los principios apuntados por Conners y
Marland no configuran un sistema acabado que explique la complejidad de las si-
tuaciones de enseñanza, ni la riqueza de procesos de pensamiento del profesor
que guían su gestión ante situaciones conflictivas surgidas de la interacción en el
aula.

Asimismo, deducimos que tales principios, además de orientar la conducta de
los profesores, son los elementos/factores que, una vez asumidos por el profesor,
favorecen el desarrollo de su conocimiento práctico.

Al preguntar a María por las fases de los procesos de investigación•acción que
más la habían ayudado a desarrollar su conocimiento práctico, señaló: en primer
lugar las reflexiones que realizaba después de la discusión con el observador; en se-
gundo lugar, los diálogos/deliberaciones ante el visionado de sus clases; y, finalmente,
los recuerdos e ímágenes de las reflexiones con el observador, ante unos aconteci-
mientos o situaciones generadas en el aula. Esta profesora explicó:

a...este proceso de desarrollo tenía como dos fases. Primero, en la discusión/de-
liberación con el observador se generaban ideas y se tomaban decisiones sobre
cambios a realizar. Después, mi reflexión sobre lo discutido (acuerdos, ideas,...) era
como un 'filtro' o contextualización de esas decisiones con mis grupos de alumnos.
De aquí aceptaba ayuellas yue tenían sentido y cabida (entonces se desarrollaba mi
conocimiento práctico) y rechazaba las 9ue no veía con posibilidades de éxito o no
'cuadraban' con la realidad de mi aula (en este caso mi conocimiento práctico no
experimentaba evolución)...n

Al confrontar nuestros resultados subre los procesos y fases del desarrollo del

conocimiento práctico con los de los estudios precedentes, consideramos que los
mecanismos señalados por Schón, centrados en la reflexión sobre la acción y so•

bre la reflexión en la acción, son muy globales al no analizar con detalle los conteni-
dos de las reflexiones y serialar, entre otros aspectos, sus tipos, características, y
los elementos o circunstancias que condicionan su evolución. Asimismo, no queda

claro cómo evoluciona cada uno de los principios o dimensiones en las que estruc-
tura Elbaz los mecanismos de funcionamiento del conocimiento práctico. Tampo-

co concuerda con nuestros datos la explicación dada por Munby sobre los meca•
nismos éxperimentales individuales mediante los cuales se desarrolla tal cono-
cimiento.

Entre los procesos narrados por María habría clue distinguir los deliberativos
que inciden en el desarrollo de reglas de acción y principios prácticos, y los reflexi-
vos yue, desde nuestro punto de vista, afectan a la evolución de las imágenes que
como «recuerdos visualesu y patrones ideales de situaciones de enseñanza de su
aula, se desarrollan a través de la contextualización de las conclusiones de las deli-
beraciones a tas condiciones y realidad de su aula. Ambos son procesos constructi-
vos que llevan al desarrollo del conocimiento práctico en la dirección y sentido
que permiten a María afrontar los imprevistos y las situaciones únicas e irrepeti-
bles yue se generan en la práctica del aula.
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El desarrollo del conocimiento práctico ocurrido según los procesos que se
acaban de expresar, ^afectó a todos los elementos que intervienen en la enseñan-
za que, a su vez, son a los que recurre el profesor para afrontar las dificultades
que emergen de las situaciones interactivas del aula?

«LOS MEDIOS COMO RECURSOS PARA RESOLVER PROBLEMAS (,ZUE
SURGEN DE LA INTERACCIÓN»: UN ELEMENTO DISCREPANTE DEL ESTUDIO

Ante la consideración que tenía María de los medios como instrumentos para
transmitir informaciones, en diferentes momentos de las deliberaciones y debates
sobre el visionado de sus clases expresamos la posibilidad que tenía de usar los
medios para resolver las diferentes situaciones conflictivas que se le planteaban
en el aula. Algunos ejemplos que ilustran estas sugerencias son:

- Con el propósito de llamar la atención de los alumnos y que guardasen si-
lencio para poder realizar las tareas previstas, María acostumbraba a permanecer
de pie en silencio con la mano levantada hasta que todos sus alumnos dejaban de
hablar y la observaban.

Cuando esta estrategia empezaba a fallar, sugerimos a esta profesora que en
esas situaciones de ausencia de un orden mínimo necesario para trabajar en el
aula, podía usar el cassette que tenía de forma permanente y poner una graba-
ción formada por unos segundos de música rock combinados con otros tantos
de clásica.

- Ante la protesta de los alumnos de las filas centrales y de la derecha porque
siempre se empezaba el reparto de libros para lectura por las filas de la izquierda,
María solucionó este imprevisto diciendo un número, el 27, y luego preguntó:
«?quién es?» Una joven levantó la mano y María se dirigió a ella diciéndole: «em-
pieza tú a coger un libro y después continúan los compañeros y compañeras que
te siguen...».

Con el fin de evitar posibles dudas en los alumnos sobre la eleccióri de la com-
pañera, comentamos a María la posibilidad que tenía de usar la pizarra, allí podía
escribir varios números, los alumnos elegían uno, y después, empezando por don-
de ellos decidiesen, iba contando alumnos hasta agotar el guarismo elegido. EI
alumno o alumna a quien correspondiese ese número, sería quien iniciase la bús-
queda de un libro en la biblioteca del aula.

- A1 analizar las características de la cultura medieval y renacentista, un eleva•
do número de alumnos manifestó dificultades en la comprensión. Ante aquella si•
tuación, María, de forma oral, volvía a repetir los aspectos relevantes de cada una
de las dos épocas.

En la entrevista posterior, se indicó a esta profesora la posibilidad que tenía
de usar la pizarra o una transparencia y proyectarla con el retroproyector, para
exponer a toda la clase un esquema donde se expresasen de forma diferenciada
(con colores, por columnas...) los rasgos de la época medieval y renacentista.
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Estas posibilidades de usos de los medios fueron anotadas por María como
conclusiones de los debates/deliberaciones realizados sobre el visionado de las
grabaciones de sus clases. En el seguimiento realizado, observamos que aunque
esta profesora utilizó los recursos indicados en esas discusiones ante situaciones
problemáticas análogas, no usó los medios ni las anteriores conclusiones para re-
solver problemas nuevos. Ante este caso discrepante de categoria no asumida o
transferida a situaciones conflictivas nuevas por María, le preguntamos por las ra-
zones que le habían Ilevado a no asumir los medios como recursos para resolver proble-
mas que se planteaban en la interacción. Esta profesora respondió:

a...las conclusiones de algunos debates y las reflexiones posteriores sobre el uso
de los medios no me han llevado a considerarlos como instrumentos para resolver
problemas, ni me he acordado de ellos en la solución de nuevas dificultades que
han surgido en situaciones interactivas del aula...

En estos momentos, este trabajo me ha servido como concienciación, por ejem-
plo, considerarlos como instrumentos para paliar diférencias culturales..., pero pien-
so que el cambio más importante en la utilización de los recursos vendrá después,
cuando pase un tiempo...»

Entre las razones yue argumentó María, es preciso señalar las siguientes:

er La preparación a la que me vi sometida en la escuela de Magisterio se limitó
a'estudiar' un tema en la asignatura de Pedagogía donde se explicaba el tipo de re-
cursos que se podían usar y cómo funcionaban, todo esto sin verlos...

- En ningún momento de mi formación me presentaron los medios como re-
cursos para resolver problemas, siempre nos hablaron y los utilizaron como instru
mentos para informar y transmitir contenidos.,.

- La falta de familiaridad con los recursos que se tienen en el centro. Nadie
nos explica cómo funcionan y cuáles son sus posibilidades. Esto constituye una inse-
guridad que hace di^cil usarlos con racionalidad...

- La organización de los medios en los centros se hace de tal forma que con-
cluyen un un horario restringido para su uso con cada grupo de aiumnos. Esto, en
muchas ocasiones, va acompartado de una pérdida de tiempo por el despla^amien-
to de todo el grupo de alumnos al aula donde están instalados los equipos tecnoló•
gicos...

- Por último, está el tiempo que el profesor necesita para preparar o seleccio•
nar el material de soporte para hacer actividades con el medio. A ese tiempo hay
que añadirle el visionado o la audición correspondiente para poder sacar, todo el
provecho posible de la tarea y estar en condicíones de responder con claridad a las
demandas y cuestiones que planteen los alumnos. Evidentemente, no siempre to-
dos los profesores disponemos de ese tiempo extraescolar para preparar o seleccio•
nar materiales... Se puede entender que si apenas uso los medios para desarrollar
tareas menos aún los voy a utilizar para resolver problemas que me surjan en el
aula...u

Estos argumentos nos permiten comprender por qué los medios son el único
elemento de los que intervienen en la enseñanza que noJorma parte del conocimiento
práctico de María, siendo la razón fundamental que en ningún momento ha con•
templado la función que tienen como recursos para resolver dificultades emergen-
tes de la interacción; y, según se expresó líneas atrás, una de las características de
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este tipo de conocimiento es la habilidad para manejar procesos interactivos del
aula y afrontar las situaciones imprevistas que se produzcan. Si los medios no los
ha considerado esta profesora en su vida docente como recursos de resolución de
problemas, es evidente que no se hayan puesto de manifiesto ni los haya utilizado
para gestionar la interacción en sus aulas y, consecuenternente, no han formado
parte de las categorías componentes de su conocimiento práctico.

De las informaciones proporcionadas por esta profesora, abstraemos los si•
guientes factores que permiten enteder por qué no evolucionaron !os conocimien•
tos, creencias y teorías implícitas que tenía María sobre los medios.

• Uno de ellos es el contexto y distinguimos dos niveles: el entorno cultural•
remoto y el institucional-próximo. EI primero lo observamos con frecuencia cuan-
do las funciones que cultural y tradicionalmente tienen los objetos y recursos ma-
teriales condicionaron profundamente el uso yue se hacía de ellos, manifestando
la profesora su resistencia a cualquier otra tendencia de uso.

Un ejemplo ilustrativo, lo proporcionó María el día que trabajó el tema de «rit•
mos y rimas». Una de las tareas que puso fue la lectura del poema «Sensemayá»
de Nicolás Guillén y después habló de las cadencias rítmicas del propio poema y

de objetos como el tambor. Puso ejemplos verbales de la secuencia de este instru-

mento y en ningún momento se le ocurrió utilizar la mesa como lambor, golpeán•

dola para ilustrar acústicamente esa cadencia rítmica. Ante todo el grupo de alurit•

nos al indicárselo en la entrevista posterior a la clase, manifestó: ccNo se me pasó
por la cabeza ese cambio de función de la mesa.»

En este sentido habría que completar el argumento de Doyle (1987) cuando ex•
presó que el grado de dificultad para alcanzar un objetivo estaba condicionado
por los recursos disponibles en cada situación particular y por la habilidad del pro•
fesor en utilizarlos. Desde nuestro punto de vista habría que añadir un tercer ele-
mento: el conocimiento previo sobre el uso que se hace de los medios (para pre•
sentar informaciones, para representar ideas, para resolver poblemas...).

En ocasiones, como el caso de María, las condiciones contextuales pueden entrar
en franca contradicción con el sistema de creencias y teorías implícitas del pr-ofe-
sor. La anomalía contextual del centro escolar de María se concreta en los siguien-
tes puntos:

- Ausencia de equipos de profesores que planifiquen su práctica, deliberen,
reflexionen y propongan soluciones a los problemas que encuentren.

- La dirección del centro permite trabajar libremente a los profesores «de
puertas para adentro de sus clases» siempre que no interfiera la dinámica y
organización establecida. Sobre este punto, los resultados del estudio de Kil-
gore, Ross y Zbikowski (1990) expresan que los profesores que rnostraban
una reflexión más madura, habían trabajado en el colegio con profesores de
apoyo y la dirección valoraba positivamente la toma de decisiones y la auto-
nomía de los profesores para innovar e investigar sobre los contenidos y es
trategias instructivas.
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- El rechazo implícito y, en ocasiones explícito, de un elevado número de do-
centes ccompañeros^► , respecto a la forma de trabajar de la profesora parcici-
pante en esta investigación: «ya no sólo por las miradas, aislamientos..., sino
también en los claustros se dirigen a mí como caso raro o salvadora de la
enseñanza...n

- Una última característica relacionada con la anterior, es la resistencia al
cambio de un elevado porcentaje de profesores.

Aspectos concretos de la influencia negativa del contexto institucional en la
evolución de creencias, teorías previas..., que tenía María sobre los medios, son los
siguientes:

- La organización rígida de los medios. El uso de los mismos fue asignado a
profesores según asignaturas, a principio del curso.

- Principalmente hay medios transmisores/reproductores (audio-casseue, vídeo-
cassette,'equipo de música...) y pocos equipos grnbadoreslaeadores. Esto explica que
los recursos versátiles o que contemplan ambas funciones, como el ordenador,
sólo es utilizado como reproductor.

- La orden dada por el director del centro a María sobre el uso del equipo de
música que tiene en su aula para trabajar la lengua inglesa: «...una vez utilizado, lo
tienes que guardar en el armario y cerrarlo con llave para evitar que lo roben...»

Los robos frecuentes producidos en estos centros de ciudades del extrarradio
de Madrid, explica que los medios estén permanentemente guardados en una sala
blindada. Evidentemente, esto es un condicionante, pues el profesor, además de
transportarlo antes y después de la clase, sólo puede utilizarlo cuando lo tenga pla-
nificado y previsto para comunicar y representar. Nunca podrá, pues, utilizarlo
para resolver las dificultades imprevistas y emergentes en la interacción.

Se intentó negocíar algunas normas, pero en el centro escolar donde se reali-
zó el estudio sucedía lo que ya había obstrvado Zeichnner (1986r la palítica de
algunas instituciones educativas alientan a los profesores para que acepten las
expectativas y condiciones del contexto y los desaniman cuando toman decisio-
nes.

• Otro elemento que explica la ausencia de evolución sobre ia consideración
de los medios que tenía Maria es el análisis de su biogra(ía persona! y profesional; no
como determinante de la actuación presente, sino como factor interviniente en la
dinámica y transacciones actuales de esta profesora con las circunstancias de su
aula.

Varios autores (Clark y Peterson, 1988; Pérez y Gimeno, 1988, entrc otros), se•
ñalaron que desde la perspectiva biográfica se interpreta el pensamíento y la ac-
ción de una persona a la luz de su pasado. Esta confrontación de pasadoy presente
permite generar un proceso crítico de deliberación que lleva a encontrar sentido
al proceder del docente.

Pues bien, desde la perspectiva biográfica personal y profesional de María se
detectan una serie de elementos/contenidos que fueron adquiridos en la forma•
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ción inicial, durante su permanencia en una Escuela Universitaria del Profesorado
de EGB, que quedaron arraigados en su sistema de creencias y que actúan como
«obstáculos» o«frenos» para el desarrollo del conocimiento práctico en ese ámbi-
to de elementos. Un ejemplo claro de estos obstáculos lo observamos en el campo
de los medios. En la Escuela Universitaria donde se formó inicialmente como pro-
fesora, no se usaron y presentaron como recursos que permítían analízar objetos
y ambientes complejos o solucionar dificultades emergentes de la interacción del
aula, sino como instrumentos cuya función era transmitir datos e informaciones.
Este elemento biográfico acaecido en la formación de María, a modo de «engre-
ma» o«huella cognitiva» ha condicionado la dirección de su desarrollo profesio•
nal. Este incidente en la evolución del conocimiento práctico de esta profesora, ha
sido denominado «determinantes no racionales» por Wagner (1985) y«supuestos
irracionales» por Pérez Gómez y Gimeno (1988).

Una información que ilustra esta idea o argumento es la que proporcionó Ma•
ría en la entrevista final de esta investigación. Ante la pregunta ĉpor qué las deci-
siones tomadas sobre el uso de medios para resolver problemas y para que se ex-
presen los alumnos... no las has llevado a la práctica?, ĉqué es lo que tienen los
medios y que no tienen otros contenidos de las decisiones tomadas en los debates
(organización, tareas...) para yue nunca los hayas contemplado como recursos para
solucionar dificultades emergentes en la práctica interactiva y sólo mínimamente
como instrumentos de información?

María volvió a hacer referencia a sus experiencias en la escuela de Magisterio
y añadió que una de las consecuencias de aquella formación inicial fue considerar
a los medios como un tabú, desprendiéndose de ellos una aureola cargada de difi-
cultades sobre su uso y control.

Esta sensación produjo en ella cierta resistencia mental e inhibiciones para
usarlos. Cuando se libraba de ese mito tecnológico sólo usaba los medios para
transmitir informaciones. Asimismo, ante un aparato nuevo, en vez de mostrar un
acercamiento de indagación y descubrimicnto que permitiera integrarlo en su reperto-
rio de habilidades y utilizarlo para analizar la complejidad del aula y resolver los
problemas que se le planteen, tenía cierto miedo y una actilud de derrota• cYo no sir-
vo para descubrir cómo funciona un equipo nuevo... y menos para usarlo en clase
sin dominarlo...», decía María.

Tal resistencia e inhibición se puso de manifiesto cuando esta profesora, que
tenía experiencia en el manejo del cassette de un equipo de música en la clase de
inglés, al mostrarle un videocassette e indicarle que tenía las mismas funciones
que el audiocassette, no tenía ninguna iniciativa para manipularlo y mostró ciertas
reservas y dificultades para cuando lo usó en clase. Por ejemplo, el día que presen-
tó la grabación en vídeo de un auto sacramental, no utilizó la tecla «pausa» para
insertar comentarios, explicaciones o para formular preguntas. Curiosamente sí
había usado esa tecla del audiocassette en clase de inglés.

^ Una última explicación de esta ausencia de evolución en la consideración
9ue tenía María de los medios es la posible anomalía en los procesos de desarro-
llo de su conocimiento práctico. Así, desde un punto de vista de las ideas e émágenes
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yue día a día construye y reconstruye el profesor, entendemos yue el aumento del
número de representaciones que se hace de una situación/acontecimiento del
aula en un momento dado favorece la comprensión de tal suceso y el razonamien
to yue hace sobre él.

Pensamos yue estas representaciones vienen de dos fuentes (la realidad y la me^

moria) y, a su vez, tiene dos tipos de contenidos (los acontecimientos de ese momen^
to de la interacción en el aula y las «imágenes ideales» sobre esos momentos...).
Según Torres Santomé (1990), estas representaciones tienen la función de justi6car
reforzar y sostener sobre el plano simbólico la acción del profesor.

Desde nuestro punto de vista, de la confrontación de ambos tipos de imágenes
se genera un proceso dialéctico que concluirá en nuevas imágenes relacionada ĉ
con la situación yue permitirán al profesor no sólo comprender mejor la situación
sino, también, resolver las dificultades yue en ella existan.

La calidad y contenido de las nuevas imágenes dependerá de las primeras y de
los procesos de comparación. Los profesores o profesoras que como en el caso de
María no tienen imágenes ideales sobre el uso de los medios para resolver proble^
mas, sino nfiltros distorsionadores» de posibles imágenes ideales; difícilmente po
drán generar unas representaciones yue contengan nuevos puntos de vista de la
situación y, consecuentemente, nuevas perspectivas que contemplen la solución de
dificultades inherentes a esa situación utilizando medios.

La evolución del conocimiento práctico, en su dimensión/aspecto de reflexión
en la acción (Schón), sería consecuencia de la generación de esas nuevas imágenes
en situaciones y motnentos conftictivos del aula.

INTEGRACIÓN DE LOS DATOS F.N OTROS MARCOS TEÓRICOS

Con el fin de que los resultados de este estudio adyuieran más sígnificado los
vamos a analizar desde dos campos de conocimiento: la formación del profesora^
do y los usos y selección de medíos.

• lrnplicaciortes en la fármación del proJesorado

Desde la racionalídad técnica del currículum (Carr y Kemmis, 1988; Kernmis,
1988..J, es difícil intervenir en los ambientes de enseñanza caracterizados por ser
espacios singulares, complejos, ínciertos, inestables..., determinados por los con-
textos culturales, sociales, códigos institucionales...

Por esto, en la formación del profesorado han surgido planteamientos más crí-
ticos y hreocupados por preparar al docente para que reflexione sobre qué ense-
ñar, por yué y cuándo. Esto supone que estos nuevos planteamientos, preocupa-
dos por la reflexión y crítica del profesor, favorecen el desarrollo del conocimien-
to práctico y, consecuentemente, su desarrollo profesiunal.
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Desde la racionalidad práctica, se entiende la er ►señanza como constituida pcn
situaciones únicas, irrepetibles e impredecibles. Ponen énfasis en los contextos so
ciales, culturales, institucionales... como marcos de referencia a través de los cua-
les se interpretan los acontecimientos y se les da significados. Asimismo, considera
relevante la dimensión ética de la enseñanza.

Desde los planteamientos críticos, se considera al profesor como ser capaz de
interpretar los contextos físicos, administrativos, social y cultural para entender las
situaciones y acontecimientos del aula y, desde este conocirniento, criticarlus para
transformarlas y mejorarlas.

Por esto, una de las preocupaciones instructivas de estos enfoques emergentes
es preparar al profésor como ser crítico, yue sepa analizar y cíecidir sobre qué ele-
mentos de la cultura o contenidos hay que trabajar en el aula y por qué de una fór-
ma y no de otra.

Si se considera al profesor como un ser yue interpreta y critica el mundo para
mejorarlo, hay que proporcionarle instrurnentos intelectuales para que pued-a ha
cer ese análisis y crítica transformadora.

En este sentido, son dignos de mención los planteamientos hechos por Elliott
(1987) sobre la autoevaluación emancipatoria y el desarrollo profesional del profe-
sor y los de Kernmis y McTaggart (1988) cuando aburda el en(^due crítico a través
de los procesos de investigación-acción.

Según Popkewitz (1988) es preciso capacitar a los profésores para cíue sepan

captar los aspectos profundos de significado de sus prácticas escolares, y su rela-
ción con los códigos institucionales. 5iendo éstos los patrones que deíinen tanto

los discursos aceptados como válidos por la sociedad como los criterios cíe demar-
cación entre la verdad y el error, entre lo normal y lo anormal, entre lo raaonable
y lo no razonable, entre lo legítimo y lo ilegítimo en las instituciones científicas,

educativas... Desde estos puntos cíe vista, es cuestionable entender la socialización
como la adopción de ciertas reglas de juego, pues tanto las instituciones coma la
producción social de significados son diversas y diferrntrs.

Las propuestas emergentes críticas plantean, pues, la i^r ►nación de los futuros
profesores no pensando en instituciones estandarizacfas c:on estructuras y relacio-
nes funcionales modélicas, ni preparándolos paC-a due glorifiyuen los puntos de
vista institucionales, sino pensando en la singularidad de las ámhitos educativos y
en formar docentes con capacidad de cuestionar y criticar las prácticas y códigos
institucionales existentes para mejorarlos y acercarlos a los valores y concepciones
del hombre y de la sociedad aceptados y defendidos por la comunidad educativa
donde desarrollan su docencia. En definitiva, habría que forrnar al protrsor con
templándolo como lo denomína Gíroux (1990): «íntelectual transfi)rmativou.

De esta forma se evitaría la «descualificación del profesor» señalada por Appel
(1986, 1989). Esta es consecuencia de la invasión cíe los procedimientos de control

técnico del currículum que no dejan espacio a la capacidad de reflexionar y delibe-
rar de los profesores y de tomar decisiones y realizar tx-ansformaciones partiendo
del análisis de sus prácticas.
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Así pues, el interés por el desarrollo del conocimiento práctico, conecta con
los planteamientos emergentes preocupados por formar a los profesores como
profesional crítico y transformador de las incongruencias de su práctica.

ĉCómo se contempla el uso y la selección de medios en estos planteamientos
de formación del profesorado?, y de los diferentes tipos de uso y elección de re-
cursos, ĉcuáles de ellos favorece mejor el desarrollo del conocimiento práctico del
profesor?

• Implicaciones de los resultados obtenidos en el uso y selección de medios

De la misma forma que la relevancia de nuestros datos en la formación del
profesorado la contemplamos desde las tres racionalidades del currículum, las im-
plicaciones al uso y selección de medios la haremos siguiendo la misma estrategia.

Respecto al uso de los medios, para desarrollar el conocimiento práctico será pre-
ciso hacei• usos prácticos-comprensivos y críticos•transformadores que soh los que
favorecen la deliberación y reflexión de los profesores con otros docentes sobre su
práctica. No insistiremos más sobre este punto por haberlo hecho en otro trabajo
(Bautista, 1990).

Sobre la selección de medios son las perspectivas práctica y crítica las que permi•
ten desarrollar mejor el conocimiento práctico del profesor, entre otras razones,
porque son los planteamientos de elección de recursos que los contemplan como
instrumentos para resolver problemas que emergen de la interacción en el aula y
para cuestionar, debatir y reflexionar sobre la propia práctica docente. Estos y
otros argumentos surgen del análisis de la selección de medios desde las tres teo•
rías del currículum que se contemplan en estos momentos.

1) Desde la racionalidad técnica se considera a los medios como recursos para
conseguir unos fines. Lo importante del proceso de enseñanza es el resultado con•
seguido, y los méritos del proceso se valoran por la calidad del producto.

Otro rasgo básico de estos planteamientos es que la selección de medios está
orientada por marcos teóricos. La selección se hace siguiendo criterios de eficacia
y utilidád (mejor comunicación, mejores aprendizajes...) que se concretan en algo•
ritmos de decisión.

Dependiendo del marco teórico que orienta la selección de medios, distingui-
mos dos tipos de enfoques técnicos: instructivos (Tosti y Ball, 1969; Halas, 1978;
Roger y Dwyer, 1985; Romiszowski, 1988; Daimond, 1989..J y psicológicos (Groo•
per, 1976; Araujo y Chadwich, 1988..J. Entendemos que ambos presentan tres ti•
pos de deliciencias respecto a la enserranza y al desarrollo del conocimiento prácti-
co del profesor.

a) Desde un punto de vista de la impredecibilidad de los acontecimientos que se
generan en los procesos educativos, la selección de los medios orientada desde los
enfoques técnicos no se hace para que los profesores den respuestas a las dificulta-
des y situaciones no previstas que surgen en el curso de la acción. Estos plantea-
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mientos técnicos de elección de recursos están pensados para realizar la selección
en situaciones de planificación de la enseñanza, previas a la acción, y nunca para
situaciones interactivas o dentro del proceso. Se pone de manifiesto así el énfasis
de las propuestas técnicas de seleccíón de medíos por elegir recursos durante tos
momentos de planificación con el fin de alcanzar una eficacia instrumental y con-
seguir los resultados tangibles deseables. Este excesivo énfasis va en detrimento
de una preocupación por una comprensión de los procesos, de las dificultades que
se manifiestan, de (as formas de resolverlás y de cómo son vivenciados los cursos
de acción por los sujetos participantes y, consecuentemente, del desarrollo del co•
nocimiento práccico del profesor.

Un breve análisis de las propuestas técnicas de la selección de medios refleja
que omiten los significados proporcionados por los sujetos a esos medios, a los
contenidos o clementos de cultura que se van a crabajar, a 1os mensajes que quíe-
ren transmicir, a las acciones que pretenden desarrollar...

b) Desde un punto de vista de los marcos ínterpretatiaos generados en cada aula y
que definen y permiten comprender cada acontecimiento de los que en ella tie•
nen lugar, la selección de medios habrá que hacerla para cada situación y contex•
to, en función de los significados construidos en cada recinto educativo.

La omisión de los marcos interpretacivos en la selección técnica de medios,
justifica que se elijan usos técnicos/transmisores de los recursos y no usos práccí-
cos/comprensivos que consideran a los medios como herramientas que permiten
a los alumnos desarrollar proyectos de trabajo o situaciones problemáticas que gi-
ran alrededor de unidades de contenidos, elaborados por los profesores partiendo
de un análisis de sus espacíos educativos y teniendo presente el marco contextual•
interpretativo generado.

Asimismo, estas perspectivas técnicas de selección juscifican que se organicen
los medios en centros de recursos al frente de los cuales, y dependiendo de la en-
vergadura de los mismos, habrá un experto o equipo de expertos que, ante las de-
mandas realizadas por los profesores sobre relaciones de objetivos terminales y
mensurables a conseguir, recomendarán unos medios frente a otros.

Esta estructura organízativa, a su vez, condiciotta profundamentc la selección
de medios que realice el propio profesor ya no solamente durante situaciones
preactivas, sino interaccivas. Pues cuando en la interacción surja un problema de
comprensión, una alteración del orden básico necesario en los espacios educati-
vos, o cualquier otra dificultad no prevista, el profesor no podrá detener el curso
de la acción para ir a consultar al experto y que éste le recomiende unos medios y
unos usos para dar respuesta a tales dificultades emergentes. Evidentemente, el
profesor es el único que conoce esas situaciones y, consecuentemente, el único
que podrá hacer una elección adecuada de usos de medios o de algún material
para darles unas soluciones satisfactorias, significativas y coherentes. Así pues, la
organización de los medios en centros de recursos evita la disponibilidad de los
medios que tienen los profesores en el proceso, pues seleccíonan entre los recur
sos disponibles en los espacios y en el momento que aparecen las situaciones con
flictivas.
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Además, estas deficiencias de los planteamientos técnicos de selección de me

dios, suponen que la función de estos recursos es para conseguir eficazmente unos

resuttados, facilitar la comunicación..., y no para resolver o hacer frente, de forma

significativa a las dificultades e imprevistos que aparezcan en los procesos de ense-

ñanza. Desde estos planteamientos técnicos, pues, los medios no son un compo-

nente del conocimiento práctico del profesor, ni fos usos y selección que se propo

ne de los mismos facilitan el desarrollo de su conocimiento práctico.

c) Desde un punto de vista de la dimensión ética de la práctica educativa, lo que
hace que una acción sea considerada como educativa, no es la consecución de
unos objetivos tangibles, sino la calidad de }os procesos que se desarrollan al ma-
terializar los principios de acción que se hayan decidido desde una valoración so•
bre ^qué se debe hacer?, ante la realidad de unos espacios concretos de enseñanza
que deben afrontar los profesores para hacerla rnás pertinente a la pluralidad de
jóvenes que asisten a ella.

Así pues, en la se}ección de medios se debe pensar en elegir aquellos usos que
respeten las bases valorativas y los principios que orientan la acción. Aspectos o
elementos que no han sido contemplados por los enfoques técnicos precedentes
de elección de recursos, pues en ninguno de los casos ni en ninguno de los ele-
mentos que componen a veces las redes algorítmicas de decisiones (por ejemplo,
las propuestas de Zambrano, 1975; o de Kemp, 1985), se ha mostrado interés por
orientar la selección hacia el uso de recursos que promuevan relaciones y proce-
sos que materialicen los valores aceptados como educativos por la comunidad
escolar.

2) Desde la racionalidad prdctica cfel currículum, lo que hace e}ue una acción sea
educativa no es la producción de estados finales extrínsecos, sino las cuafidades in-
trínsecas que se ponen de rnanifiesto en las formas de llevar a térrrrino la acción.

En la perspectiva práctica de selección de medios, se pretende dar respuesta a las

deficiencias que presentaba el enfoque técnico. Así pues, aunque relacionados con
las reflexiones anteriores, otros argumentos son:

• Ante la dimensión impredecióilidad de la práctica educativa, la selección de
recursos no se hace sólo en situaciones de planificación, sino también durante }a
acción para hacer frente a las dificultades e imprevistos que surjan. En estas situa-
ciones interactivas, fos profesores elegirán los medios que mejor satisfagan las ne-
cesidades de los procesos y que materialicen los principios de acción que debieron
de ser acordados previamente. Esto supone una nueva función para los medios, la
de entenderlos como recursos para resolver problemas. A su vez, con esta fun-
ción, los medios serían un elemento del conocimiento práctico del profesor, pues
los utilizaría para manejar los procesos interactivos del aula y para afrontar las si-
tuaciones imprevistas que en ella se produzcan.

• Desde el marco inlerprelativo de la práctica educativa, la srlrcciún de usos de
medios irá precedída de un análisis de la práctica del aula que generará el marco
contextual necesario para interpretar los fenómenos y acontecimientos que ten-
gan lugar en esos espacios educativos y poder, de esta forrna, Ilegar a sus significa-
dos y a la comprensión yue de ellos hacen los sujetos.
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Posteriormente, el profesor seleccíonará usos de medios para integrarlos en la
solucióq de situaciones problemáticas o para diseñar y desarrollar proyectos de
trabajo que recogerán las peculiaridades y aspectos esenciales del contexto escolar
que fueron puestos de manifiesto en la construcción del marco interpretativo rea-
lizada con anterioridad.

• Desde la dímensión ética de la práctica educaliva, y como ya se ex}>resó ante-
riormente, los usos de los medios y de los materiales se elegirán para materializar

el sustrato ético del fin educativo. El «qué debo hacer» que se plantean los profe•

sores ante una realidad concreta, implica unas bases y decisiones valorativas no
neutrales, relacionadas con sus principios éticos. De esta forma, la selección de

usos de medios será diferente según se busque la autonomía o la dependencia de
los alumnos, la cooperación o la competición... Así el análisis de usos de medios se

hará teniendo presente su capacidad para desarrollar tareas de 1os alumnos que
contemplen y materialicen la cooperación o la competencia, la autonomía en la

búsqueda de información o la dependencia, el respeto a otros puntos de vista
o no...

Es decir, no se hace una selección de usos de medios pensando en los resulta-
dos a conseguir sino pensando en desarrollar un proceso en la práctica educativa
yue Ileve a los alumnos a asumir los valores en ella implícitos. Consecuentemente,
estos procesos de selección de medios, conformados por la sucesión de fáses de
discusión/debate y de reflexión, favorecen }a evolución del conocimiento práctico
del profesor.

Asi pues, las derivaciones de estos argumentos al campo de la formación del
profesorado, suponen que la selección de usos de medios debe realizarse para ayu-
dar a un profesor a desarrol}ar prácticas sociales 9ue requieran competencia pro-
fesional, y no sólo prácticas simples que únicamente precisan habilidades o destre-
zas concretas que no contienen ningún valor ni exigen ninguna virtud para su rea-
lización. Prácticas que han estado presentes en los en{óques técnicos, como ocurrió
con la microenseñanza.

3) Finalmente, respecto a las implicaciones de la racionalidad crítica del cu-
rrículum en la selección de usos de medios, hemos de indicar que el propósito
de los enfoques críticos es descubrir los mecanismos causales subyacentes a las
acciones sociales del hombre, llegando si es preciso a problematizar y despejar
los procesos históricos yue han manipulado los signitir.ados subjetivos de tales
manifestaciones. Entendiendo la selección de usos de medios en los ambientes
educativos como una de tales acciones socia(es, el propósito de los enfoques crí
ticos será cuestionar y aislar las rutinas y costumbres sobre elección de rnedios
existentes en los centros educativos, para explicar el sentido y beneficios que
ocasiona a alumnos y profesores.

De esta forma, desde los enf-oques críticos la selección de rnedios se hace dan-
do respuesta a interrogantes como éstos: ĉQué ^nedio es el que proporciona un
material o información sobre la práctica educativa yue permita reflexionar y deli
berar sobre ella y, consecuentemente, transformar esas prácticas...?, ?qué medio
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rs el que permite captar mejor los códigos institucionales o patrones que distin
guen los discursos aceptados por la comunidad escolar de las que no lo son?

Al institucionalizar la selección de medios, por ejemplo, creando centros de re-
cursos, la facultad racional del profesor entra en conflicto con las presiones institu-
cionales, y éstas ponen en peligro la autonomía requerida por la actividad racio-
nal/dialéctica. Evidentemente, tales respuestas requieren procesos de debate de
grupos de profesores y, posteriormente, de reflexión sobre las conclusiones de los
mismos. Según se puso de manifiesto anteriormente, estos procesos son los que
favorecen el desarrollo del conocimiento práctico del profesor.

CONCLUSIONES

• Una forma de estudiar y comprender los componentes del conocimiento
práctico hace referencia a las experiencias y vivencias que tiene la profesora sobre
los elementos que intervienen en la enseñanza.

Se llegó a esta conclusión porque, según se definió anteriormente, los elemen-
tos básicos constitutivos del conocimiento práctico, que son a los que apela el pro-
fesor/a en situaciones conflictivas de la interacción, coinciden con elernentos que
intervienen en la enseñanza. Las diferencias en el tipo de elementos y en el énfa•
sis puestos en ellos por los diferentes profesores, sólo puede ser explicado por las
distintas experiencias previas, conocimientos, creencias y teorías acumuladas en la
historia profesional de los docentes.

• En el caso estudiado, el desarrollo del conocimiento práctico se produce
por las reflexiones que realiza sobre las conclusiones de los diálogos/deliberaciones
que, previamente, había mantenido con el observador ante el visionado de la gra-
bación de su interacción en el aula.

Entre los factores que favorecen la evolución de su conocimiento práctico,
estaban las discusiones y posterior reflexión que ponían en evidencia situaciones
nefastas y negativas yue le hacían perder el control y confianza en sí misma o
que conllevaban a que sus alumnos asumiesen unos contenidos significativos.
Asimismo, otro factor que favoreció el desarrollo de este conocimiento de Ma•
ría fue el de los cambios en el aula que permitían sacar a sus alumnos del te
dio en el que a veces se caía y a ser equitativa en la atención y trato respetuoso
con ellos.

Un factor que dificultó la evolución del conocimiento práctico de esta profeso•
ra fue el tiempo o las prisas y tensiones generadas al intentar trabajar todas las ta•
reas planificadas para una sesión y, consecuentemente, todos los contenidos selec•
cionados para un año escolar.

• Los medios no son considerados como componentes del conocimiento
práctico de la profesora cuyas clases hemos observado, porque los contempla
como recursos de información; y, al analizar la complejidad de la práctica y resol-
ver las dificultades emergentes en la interacción era preciso, más que informa•
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ción, otro tipo de gestión. Nunca pensó María que podía realizar ésta con recursos
tecnológicos. Esto se explica por el contexto cultural e institucional y por los con
dicionantes o determinantes no racionales creados por el «mito de la tecnologíau.

• Respecto al papel que tenían las creencias y teorías implícitas de los profe^
sores en el desarrollo de su conocimiento práctico, hemos encontrado una doble
función: inhibidora y facilitadora de la evolución de algunos de sus componentes
o elementos que intervienen en su gestión de la enseñanza interactiva. Que sea
una u otra función, depende de la historia de vida y cúmulo de experiencias res•
pecto a tales elementos...

Estableciendo una analogía con la mitología, las teorías y creencias tienen una
función similar. La mitología constituye una especie de compilación del repertorio
arquetípico de las situaciones humanas, y su sedimentación en la conciencia per-
mite a Ips seres evocar conductas comprensibles a todas las mentes. Los mitos,
pues, eran los marcos culturales y las fuentes de conocimiento que permitían a los
antiguos explicar y comprender los acontecimientos y sucesos acaecidos en su ám-
bito de vida. De la misma forma, las creencias y teorías previas acumuladas como
elementos constitutivos de la génesis y evolución del conocimiento práctico, en
cierta medida pueden ser considerados como «mitología personal» del profesor,
pues están conformadas por la reunión de una serie de experiencias en situacio^
nes vitales del aula, que frenan o aceleran el desarrollo de su conocimíento y per-
mite a los alumnos y a otros profesores entender las decisiones y soluciones o res-
puestas dadas por ese profesor ante situaciones imprevistas surgidas de la comple^
jidad e inmediatez del aula.

Para terminar vamos a expresar otra analogía vinculada con lo expresado en
las líneas precedentes: observamos una fuerte relación de semejanza entre la ense-
ñanza y el arte. Si entendemos a éste como una vía de conocimiento y como una
fuente de satisfacción sensible ante la excelencia de unos objetos, la eqseñanza
debe concebirse como un arte, pues la complejidad, incertidumbre, intencionali-
dad y carácter singular de la vida del aula, requieren un análisis y actuación siem•
pre singular y creativa del profesor que lo llevará a un entendimiento y a una sa-
tisfacción sensible ante la riqueza de interacciones y significados que confluyen en
ese entorno educativo.
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