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INTRODUCCION

La formacion del profesorado ha experimentado una considerable
evolucion en las Ultimas décadas no solo en lo que se refiere al significado
del concepto en si sino también en lo que se refiere alainvestigacion y los
planes concretos de formaciéon que se plantean tanto en nuestro contexto
como en el dmbito internacional.

Los cambios relativos a concepto en si afectan ala consideracion de
laformacion inicia y continua del profesorado y ala conceptualizacién del
desarrollo profesional del profesorado de los distintos niveles educativos.

La evolucion en e ambito de la investigacion tiene lugar en lo que
respecta a los problemas objeto de estudio, metodologia y técnicas
utilizadas, tipo de datos y conclusiones obtenidas; es decir se producen

cambios tanto en el objeto como en € planteamiento.

Los planes de formacion también han experimentado notables
maodificaciones que afectan atodos |os elementos del curriculum:

- La modificacion de objetivos en la formacion supone una
modificacion en e concepto de profesor, cambio propiciado por la
evolucion de la sociedad y las nuevas necesidades que la educacién ha de

atender.
- Los contenidos que se contemplan varian en cuanto a las areas de
conocimiento implicadas y en e peso especifico de las mismas en €

conjunto de laformacion.

- La metodologia se abre a métodos mas flexibles y variados
facilitando € desarrollo de procesos diferenciados en funcién del contexto.
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- Laevaluacion se abre a nuevos y mas variados criterios, técnicas y
procesos en coherencia con |os demas elementos del curriculum.

- La consideracion de la practica como un elemento fundamental en
la formacion del profesorado resatando su importancia, sentido y
significado conlleva una ampliacién de su presencia en los procesos de
formacion, posibilitindose asi €l desarrollo de actividades que de otraforma

no tendrian cabida en los planes de formacion del profesorado.

Esta reconsideracion del papel de lateoriay la practica en los planes
y procesos de formacioén es una de las diferencias aresaltar por el cambio de
perspectiva tedrica que supone y la relevancia de las consecuencias que de
ella se pueden derivar para los profesores en formacién y e posterior
desarrollo profesional de los mismos.

Nos encontramos, pues, en un periodo de importantes
transformaciones en el @mbito educativo en todos sus niveles con e fin
ultimo de mejorar la calidad educativa, fin que persigue toda innovacion,
incluido e ambito universitario, nivel de estudio en € que se sitla esta

investigacion.

Estas transformaciones han generado en € ambito cientifico, como
es obvio, nuevas inquietudes y nuevas necesidades de conocimiento e
indagacion con respecto a todos los elementos implicados en € proceso
educativo que se reflggan en la formulacion de nuevas preguntas y la
focalizacion del interés de la investigacion en aspectos que no siempre
habian recibido la atencion suficiente por parte de los investigadores. Lo
que se quiere sefidlar aqui, es que también se produce una transformacion
en la priorizacion de las lineas de investigacion, a objeto de dar respuesta a

las nuevas demandas generadas por la situacién de cambio.
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Lo expuesto anteriormente a nivel general, es vdido igualmente
cuando nos referimos a los estudios sobre el pensamiento del profesor, ge

fundamental en € que se inscribe este proyecto de investigacion.

El marco tedrico en @ que nos moveremos serd la consideracion de
laformacién del profesorado como un proceso continuo y permanente, en e
que la formacion inicial y la formacion en servicio, congtituirian las dos
etapas fundamentales, sin olvidar €l apoyo a profesor novel en su etapa de
iniciacion a la ensefianza (Bolam, 1985; Marcelo, 1995, 1998; Marcelo y
Vaillant, 2009; Montero, 1987, 2002; Taylor, 1980), nuestra investigacion

se centraen laformacion inicid.

Se considera pues la formacién del profesorado como un proceso de
desarrollo profesional continuo, un aprendizge alo largo de lavida, en €l
que laformacion inicia es un punto de partida relevante que no debiera ser
nunca desconsiderado por su contribucion a aprendizaje profesional de la
ensefianza y su funcién propedéutica de poner las bases para @ desarrollo
profesional futuro. Es en ese doble objetivo en el que radica su valor.

Los estudios sobre €l pensamiento del profesor tienen su origen en la
década de los 70, si bien es a mediados de los 80 y 90 cuando hacen su
aparicion en e contexto espafiol. No se pretende realizar una revision
exhaustiva del conjunto de investigaciones redizadas hasta e momento
sobre e pensamiento del profesor ni sobre los distintos problemas objeto de
estudio de las mismas; para una informacion mas detallada se pueden
consultar diversas obras en la literatura especializada sobre e tema
(Estebaranz y Sanchez, 1992; Marcelo, 1987; Marcelo y Mingorance, 1992;
Montero, 1997; Shavelson y Stern, 1985; Showers, Joyce y Bennett, 1987;
Villar Angulo, 1986; Wittrock, 1990; etc.)
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Preocuparse por la calidad de la educacion que tiene lugar en las
escuelas implica, en simultdneo, preocuparse por la cualificacion
profesional de los profesores. No podemos pensar en tener mejores escuelas
y que podemos cambiar sus précticas educativas habituales sin hacer, a
mismo tiempo, un enorme esfuerzo por comprender como afectan los
cambios a los profesionaes de la ensefianza, cdmo adquieren estos su
conocimiento profesional y cudles son las caracteristicas que lo definen
(Calderhead, 1988).

El modelo de profesor subyacente podria identificarse con €l
denominado por Zeichner (1983, 1985) "orientado a la indagacion™. El
profesor se conceptualiza como un profesor reflexivo "cuya funcion basica
es mediar la interaccién de los alumnos con € conocimiento, capaz de
analizar su préactica y de tomar decisiones curriculares,..., propiciadas por
la adopcién de un modelo curricular abierto y adecuadas a las
caracteristicas concretas del contexto en € gque se desarrolla la ensefianza,
de colaborar con otros profesores y otros profesionales.” (Montero y Vez,
1990).

Este planteamiento conlleva una progresiva adaptacion de la funcion
docente a formas més complejas que haran del profesor un agente con
mayor participacion en la planificacion de su actividad profesiona,
contempléndose por consiguiente a profesor como profesional de la
ensefianza, capaz de reflexionar sobre su practica e incrementar desde esa

reflexion € conocimiento sobre lamisma.

Una revision de algunos de los trabajos existentes sobre este tema
pone de manifiesto que, a diferencia de lo que se pudiese pensar en primera
instancia, no existe un consenso en la comunidad cientifica sobre el
significado del concepto de reflexion, hecho que da lugar a la existencia de
diversas definiciones e interpretaciones del mismo (Cruickshank, 1987;
Goodman, 1987; Korthagen, 1985, 1992, 1993; 2010; Korthagen y Vasalos,
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2005; Ross, 1989; Schon, 1983, 1987, Smyth, 1992; Tom, 1985; Van
Mannen, 1977; Zeichner, 1983, 1993) por lo que se ha considerado
relevante la clarificacion del concepto dada la importancia de los procesos
reflexivos en la formacion del profesorado. Parece conveniente adelantar
gue entendemos por reflexion laintegracion de los procesos de pensamiento

raciona e intuitivo para conformar un pensamiento dinamico.

Por Ultimo, decir que este trabajo se inscribe también en € marco
conceptual de la sociologia de las profesiones, a contemplar e trabajo
profesiona de los profesores en e contexto proporcionado por la

consideracién de la ensefianza como profesion.

Se exponen a continuacién las razones fundamental es que justifican
la importancia Yy realizacion de esta investigacion asi como el objetivo

principa que persigue.

1°) Relevancia de larelacion entre pensamiento y accion.

La formacion del profesorado se considera, como ya hemos
sefidlado, como un proceso continuo y permanente, en el que la formacion
iniciadl y la formacion en servicio, congtituirian las dos etapas
fundamentales, sin olvidar el apoyo a profesor novel en su etapa de
iniciacion a la ensefianza. Se considera pues la formacion del profesorado

como un proceso de desarrollo profesional.

Si se concibe a profesor como un disefiador de curriculum, capaz de
tomar decisiones sobre su propia préactica y de reflexionar sobre lamisma, la
formacion del profesorado ha de atender al desarrollo de estas capacidades
formando profesionales capaces de tomar decisionesy, en consecuencia, los
procesos de formacion préctica deben adquirir gran relevancia en los planes
de formacion, principalmente si tenemos en cuenta € hecho de que la

ensefianza es una actividad eminentemente practica y € profesor ha de
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decidir como actuar en e momento en e que se presenta una situacion
determinada.

El profesor no puede “detener” un acontecimiento para pararse a
reflexionar y decidir. La practica profesional del docente se caracteriza,
siguiendo a Martinez Sanchez (1997), por € hecho de que los problemas
surgen en contextos concretos y diferenciados, son complejos, imprevisibles
y requieren soluciones especificas con fundamentacion cientifica que

oriente la accién.

Esta cualificacion profesional ha de tener en cuenta necesariamente
larealidad en la que se va a desarrollar €l gercicio profesional del docente,
esto requiere necesariamente de la relacion entre los conocimientos
adquiridos y la aplicacion de los mismos en situaciones especificas y
diferenciadas, es decir, ha de considerar larelacion teoria- practica como un
pilar fundamental del gercicio y desarrollo profesional de tal manera que la
experiencia se convierte en una fuente de conocimientos que pasan a formar
parte del cuerpo tedrico y estos, a su vez, revierten en la mgora de la
préctica

2°) Laformacion de cualquier profesional requiere un tiempo de experiencia

préctica

La consideracion de una fase dentro del proceso de formaciéon que
posibilite el gercicio en la practica en un contexto real no es exclusiva del
ambito educativo (Atkinson y Claxton, 2002), €llo supone e reconocimiento
cada vez mayor y méas ampliamente difundido de la importancia y

relevancia de este aspecto de la formacion.
Las obras de Schon (1992, 1998) reflgan perfectamente la

necesidad de todo profesional de desarrollar experiencias que permitan la

asimilacion e integracion del conocimiento adquirido durante su formacion
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tedrica con la realidad en la que tiene que aplicar y desarrollar sus
conocimientos. No basta con conocer, es necesario saber aplicar y utilizar
ese conocimiento segun la circunstancia especifica de la realidad en la que

nos encontramos en un momento dado de nuestro gercicio profesional.

3°) La configuraciéon del Practicum de formacion de los futuros maestros

como linea de investigacion en e contexto espariol.

Las précticas se constituyen en los Ultimos afios en una linea de
investigacion potente en nuestro contexto tal y como reflegjalarealizacion de
distintos congresos, seminarios y €l incremento de obras dentro del campo
especializado; ya sean monogréficas o que contemplan una parte importante
dedicada a a&mbito de las précticas dentro de los planes de formacién
(Angulo, 1999; Cochram-Smith, y Lytle, 1990; Montero, 1988, 1990, 1998,
2001; Montero y Gonzdlez Sanmamed, 1995; Symposium de Poio, 1987,
1989, 2001, 2005, 2007; Zabalza, 1990, entre otros.)

Esto es un reflgjo del interés creciente que desde hace més de dos
décadas estd adquiriendo la préctica profesional educativa como objeto de
investigacion lo que supone e reconocimiento de la relevancia de este

ambito dentro de los procesos formales de formacion del profesorado.

4°) La puesta en marcha de un plan especifico de practicas de formacion en
la Universidad de La Laguna a la luz de los cambios en los planes de
estudio.

Una de las consecuencias de los argumentos presentados
anteriormente es la presencia explicita de las préacticas en los planes de
estudio, de un tiempo especifico para la reaizacion de las précticas de

ensefianza dentro de los planes de formacion del profesorado.
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Dado e momento que se vive desde hace unos afos con la reforma
de los planes de estudio en @ contexto espafiol y mas concretamente en la
Universidad de La Laguna, se hainiciado un proceso en € que se contempla
de forma especifica y con especia interés la meora de las practicas de

formacién de los futuros maestros.

El momento de cambio en los planes de estudio, la relevancia de
esos cambios y laimportancia de las practicas en € proceso de formacion de
los futuros maestros reflgjada en nuestro contexto en un primer momento
por la elaboracion del Plan de Précticas para la formacion de maestros y
posteriormente por € proceso de Convergencia Europea conlleva la

necesidad de estudiar con detenimiento estos procesos.

Se configura asi € objetivo general de esta investigacion: Analizar
como influyen las experiencias docentes desarrolladas en el Practicum en
los procesos de reflexion y construccion del pensamiento practico
pedagégico de los futuros maestros, ya que en atencion a momento
concreto gque se esta viviendo en nuestro contexto resulta de gran interés
poder observar los efectos y consecuencias que este plan tiene para la
mejora de la formacion de nuestros futuros maestros y por lo tanto para la

mejora de |os propios planes de estudio.

La complegjidad del tema objeto de estudio nos ha llevado a formular
algunas preguntas cuyas respuestas pensamos gue pueden ayudar a acanzar

el objetivo general de estainvestigacion:
¢EN qué medida la experiencia del Practicum de formacion afecta a

la construccion del sistema de creencias pedagogicas de los futuros
maestros?
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Son diversas las definiciones y clasificaciones que sobre
constructo “creencias’ se pueden encontrar en laliteratura existente (Clark y
Peterson, 1986; Marrero, 1988, 1991; Oberg, 1984; Toledo Moraes y
Hervas Goémez, 1991). Iguamente son diversos los criterios utilizados para
su clasificacion y su diferenciacion de otros términos tan préximos como
“valores’, “actitudes’ y “opiniones’; criterios que van desde € grado de
complgidad y abstraccion hasta e caracter cognitivo, evaluativo o

prescriptivo de los mismos.

Siguiendo a Clark y Peterson (1986), entendemos las creencias como
“influencias modeladoras’ béasicas de los esquemas del profesorado que
influyen en las decisiones y acciones de los profesores, de forma que

estructuran y organizan su mundo profesional.

¢Existen modificaciones en € sistema de creencias pedagogicas de
los alumnos antes y después de la realizacion del Practicum? S existen

modificaciones ¢ En qué tipos de conocimiento tienen lugar?

¢En qué medida los materiales elaborados por e alumnado a lo
largo del Practicum reflggan cambios en e conjunto de creencias de los
futuros docentes respecto a los distintos tipos de conocimiento y

subdominios o categorias contemplados en € estudio?

¢Qué procesos de reflexion se generan a lo largo del proceso de
formacion practica de los futuros docentes y cuéles son los subdominios en
los que se producen los distintos niveles de reflexiéon?

El trabajo que se presenta esta estructurado en seis capitul os:

Los tres primeros capitulos de este trabgo suponen €

establecimiento del marco tedrico que fundamenta y orienta esta

investigacion:
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El primer capitulo aborda el planteamiento del concepto de
formacion del profesorado y e concepto de desarrollo profesional
centrdndose en la formacion practica del profesorado y las tendencias de la

formacién del profesorado en la sociedad del siglo X XI.

El segundo capitulo presenta la conceptualizacion de la formacion
préctica del profesorado —ambito especifico en € que se instala este trabaj o-
en relacion con € pensamiento del profesor, las teorias implicitas y la
reflexion.

El tercer capitulo esta dedicado a los planes de formacion y esta
organizado en dos apartados. En un primer apartado se exponen agunos
gemplos de los planes de formacion existentes en otros contextos y un
segundo apartado en €l que se explicita & contexto de la Universidad de La
Laguna en e que se desarrolla esta investigacion y los planes de estudio
vigentes durante la realizacién del estudio asi como |os planteamientos que
se ponen en marcha en € curso 2010-2011 con los titulos de Grado de
Maestro de Infantil y Primaria.

Los capitulos siguientes presentan los dos estudios empiricos

realizados en estainvestigacion:

El Capitulo IV presenta el Estudio 1 que aborda las teorias implicitas
de los futuros profesores sobre la ensefianza, en é se expone € método
desarrollado que incluye € contexto de investigacion, los participantes, €
instrumento, €l procedimiento y la justificacion de los andlisis redlizados; a
continuacion se presentan |os resultados de la investigacion sobre las teorias
implicitas sobre la ensefianza de los alumnos del Practicum de tercer curso

del titulo de maestro especialista de la Universidad de La Laguna.
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El Capitulo V contiene el Estudio 2 que consiste en un estudio de
casos, 12 en total, y sigue la misma estructuraciéon que e capitulo anterior,
s bien se diferencia en el apartado de resultados como es |0gico, ya que en
este capitulo se analizan los diarios elaborados por € alumnado a lo largo

del Practicum de formacion.

Se diferencian dos momentos en este estudio, e Momento 1 supone
la recogida de datos en los comienzos del plan del practicum (Curso 1995-
96) que se ha venido desarrollado en la Universidad de La Laguna hasta
nuestros dias realizado con e aumnado de los que he sido profesora tutora
alo largo del Practicum en 10 casos, € Momento 2, recoge €l estudio de
casos con 2 alumnos que han mostrado su voluntad de participar en €
estudio en e mismo curso en e que comienza la extincién de dicho plan
(Curso 2009-2010).

No nos consta que haya agun estudio sobre la influencia que €
Practicum de formacién de maestros especiaistas de la Universidad de La
Laguna gerce en los futuros docentes y creemos que resulta de interés
analizar qué hemos venido haciendo para poder aportar ideas a la hora de
plantear hacia donde queremos ir, maxime si tenemos en cuenta el actual
momento de reelaboracion y reestructuracion de los planes de formacion de
las distintas titulaciones, especiadmente las de maestro especidista, que
alcanzan por fin latan anhelada categoria de grado.

Disponemos de datos que nos permiten analizar los comienzos y los
ultimos momentos de vigencia de un plan de formacion, pudiendo acceder a
las posibles variaciones producidas alo largo del tiempo en e desarrollo de
dicho plan, situacion poco habitual en la investigacion de procesos de
formacion. Por otra parte, también supone una revision del marco teorico
gue abarca tres décadas de trabajo en este campo con investigaciones que, a
pesar del paso de los afios, siguen recibiendo la atencion de los especidistas

en este campo. Y, en este sentido, nos parece oportuno destacar una frase
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que se escucha con frecuencia en nuestro ambito profesional pero que no
siempre es tenida en cuenta: Es necesario andlizar € pasado para conocer €l

presente y poder planificar €l futuro.

En esta direccion, si bien se puede pensar que algunos de los datos
recogidos pierden parte de su interés debido a tiempo transcurrido, no es
menos cierto que las investigaciones siempre tienen, por distintos motivos,
una limitacion temporal que no facilita un andlisis longitudinal. Por €llo,
este trabajo supone una buena ocasién para analizar qué ha sucedido en este
tiempo y aproximarnos a cdmo viven los futuros docentes, hoy por hoy, su
proceso de formacion préctica, si ha cambiado su consideracion de los
diarios como instrumento de reflexion y/o como instrumento de evaluacion,
s se han producido modificaciones en su forma de vivir y sentir su
inmersion en larealidad de un centro educativo, si ha habido modificaciones
en la organizacion del proceso de formacion préctica de los futuros
maestros, etc.

El Capitulo VI expone las conclusiones y reflexiones a las que ha
dado lugar esta investigacion ofreciendo una vision genera de las teorias
implicitas de los sujetos, las conclusiones de los estudios de caso y su
relacion con e Estudio 1, las aportaciones de este trabgjo y posibles lineas
de investigacion futuras. Se finaliza e informe con la bibliografia utilizada

y anexos.
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CAPITULO I. CONCEPTOS | TENDENCIAS EN
LA FORMACION DEL PROFESORADO

Este capitulo pretende exponer las principales consideraciones que la
literatura especidizada ha desarrollado dentro del campo de la formacion del
profesorado en general y de la formacion practica en particular; presentar las
aportaciones realizadas por las distintas investigaciones llevadas a cabo en los
distintos contextos -el contexto anglosgjon, € contexto iberoamericano y
dentro de éste, especialmente, e contexto espaiol- y las tendencias de la
formacion y e desarrollo profesiona del profesorado en la situacion actua de
cambio e implementacion de los nuevos titulos de grado en una aproximacion
progresiva al ambito objeto de estudio de nuestra investigacion: € Practicum
en la formacion de los futuros maestros y maestras. Dificilmente se puede
mejorar de manera consciente y reflexiva un plan de formacion s no se estudia
lo acaecido hasta ese momento pues de otra manera estamos condenados a

repetir [os mismos errores de maneraininterrumpida.
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1. CONCEPTOS. FORMACION Y DESARROLLO
PROFES ONAL

Tradiciondmente se entendio la formacion del profesorado con dos
componentes fundamentales: la formacion inicia y la formacion continua
Este dltimo término ha experimentado una evolucion en su conceptualizacion
a lo largo ded dltimo siglo incluyendo conceptos como "reciclge’,
"perfeccionamiento”, "formacion permanente’ y "formacién en servicio"
“desarrollo profesiona”, entre otros, que suponen un pProgresivo incremento en
el significado de la formacién continua para poder atender las necesidades que
genera el aumento de conocimientos y funciones en una sociedad en continua

evolucion.

Landsheere (1977) sefida esta circunstancia cuando aborda € tema de
lapreparacion del profesorado del afio 2000, futuro que ya es pasado, a incidir
en laimportancia de considerar la formacion continua no como una aportacion
puntual que complemente la formacion inicia recibida ssno como una parte
fundamental y con un peso cada vez mayor en € proceso de preparacion y
desarrollo del gercicio profesional del docente, a mismo tiempo que resdltala
tendencia en diversos paises europeos tales como Austria, Francia, Sueciay la
entonces Republica Federal Alemana, de establecer € nivel universitario para
laformacioninicia de profesorado independientemente del nivel educativo en

el que vayaaegjercer su docencia.

Se hace evidente, a mismo tiempo, la insuficiencia de la formacion
inicid como periodo concreto y limitado de formacion para atender las
neces dades cambiantes y formar a profesorado para hacer frente ala multitud
de situaciones que se dan en la educacién atendiendo a la complgidad de
relaciones e interacciones entre los diferentes elementos y componentes del

proceso educativo.
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La extensidn del periodo de formacion inicid no puede solventar este
problema pues todo proceso de educacion forma tiene lugar en un periodo
tempora determinado con un principio y un fin, a término del cua se

considera capacitada alapersona para e desarrollo de unalabor determinada.

El sentido y significado de la formacion inicial adquiere asi una
relevancia mayor s cabe a tener que contemplar la preparacion de los futuros
profesores no sdlo en cuanto alos contenidos y habilidades que se contemplen
como necesarias para e gercicio docente sino que ha de ampliar sus objetivos
de formacion desde la consideracion de la necesidad ineludible de preparar
profesonales capaces de orientar y tomar decisiones sobre su propia
formacion a lo largo de su gercicio profesiond, carécter de la formacion
inicial que coincide con la consideracion del docente como profesiond activo,
capaz de tomar decisiones y reflexionar sobre su propia practica (Montero,
2002, 2008).

Este planteamiento " conlleva una progresiva adaptacion de la funcién
docente a formas mas complgjas que haran dd profesor un agente con mayor
participacion en la planificacién de su actividad profesional” (Zabalza, 1990,
101), contemplandose por tanto a profesor como profesiona de la ensefianza,
capaz de reflexionar sobre su propia practica e incrementar desde esa reflexion

e conocimiento sobrelamisma.

Los parafos anteriores permiten observar la intrinseca relacion
existente entre ambas etapas de formacion, planteamiento hoy por hoy
aceptado por la comunidad cientifica en general, que configura € marco
tedrico en € que me sitlo, considerando la formacion del profesorado como
un proceso continuo y permanente, en € que la formacion inicia y la
formacion permanente contindan configurandose como las dos etapas
fundamentales del desarrollo profesional sin olvidar € apoyo a profesor novel
en su etapa de iniciacion a la ensefianza (Bolam, 1985; Marcelo, 1995;
Montero, 1987; 2002, 2008; Taylor, 1980). Los ultimos tiempos son testigos
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de, por una parte, un renacimiento del papel relevante de laformacion inicia a
nivel internaciona y europeo (véase por gemplo, Eurydice, 2002, 2003,
2004 OCDE, 2005) y, por otra, de la creciente relevancia conceptua del
desarrollo profesiona (véase, por giemplo, Marceloy Vaillant, 2009; Montero,
1999, 2002, 2006).

A finales de los ochenta, € propio Ministerio de Educacion y Ciencia
(MEC) plantealaimportancia de la formacion del profesorado y € caracter de
continuidad de la misma a afirmar que "Es, pues, necesario plantearse la
formacién del profesorado como uno de los objetivos prioritarios de la
reforma educativa, organizandola de forma que exista una continuidad entre

laformaciéninicial y la permanente’ (MEC, 1987, 166).

Diaz Barrigae Inclan Espinosa (2001) ponen derelieve ladiferencia
existente entre las pretensiones de las reformas educativas, las condiciones

institucionales y el rechazo del profesorado.

“ ... un conjunto de puntos criticos de la reforma como la asuncion de
otra cosmovision sobre la educacion, en la cual € docente no fue
formado, y que ademas es opuesta a la que comparte, sefialando la
ausencia de una dimensién pedagdgica de la misma. Las reformas
guedan presionadas por un conjunto de mecanismos formales —os
sistemas de examenes, e incremento de dias de clase— que son
considerados como los que pueden elevar la calidad por si mismos. De
igual forma, indicamos que la reforma deja intacto un conjunto de
estructuras ingtitucionales (no modifica la institucion escolar, no
cambia las précticas y rutinas escolares, no crea otras condiciones
para e desempefio docente). No puede dejar de mencionarse la
contradiccién que existe entre buscar elevar la calidad de la educacion,

! Durante los afios 2002 a 2004, se ha publicado un informe de la agencia europea
Eurydice titulado “La profesién docente en Europa: Perfil, tendencias y problematica’,
centrado en la Educacidon Secundaria (en su primer tramo, Secundaria Obligatoria en
Espafia), y consta de cuatro volUmenes. El primero, aborda la comparacion de los modelos
de formacion inicial y las medidas introducidas para facilitar la transicion ala vida laboral.
El segundo, las cuestiones en torno a la oferta y la demanda de nuevos profesores.
Publicados en 2002. El tercero, publicado en 2003, trata sobre las condiciones laborales y
salariales. El cuarto volumen (2004), dirigido a fomentar una mayor reflexion y discusion
para responder a las cinco cuestiones clave de la educacion en Europa sintetizadas en la
pregunta: ¢Como formar un nimero suficiente de profesores competentes y mantenerlos
motivados durante toda su carrera profesional ? Este informe, junto a de la OCDE (2005),
han sido abordados en e nimero 340, 2006, monogréfico, de Revista de Educacién,
coordinado por los profesores Carlos Marcelo y Juan Manuel Moreno.
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y al mismo tiempo promover reformas comprimidas por una reduccion
del gasto en educacién” . (Diaz Barrigae Inclan Espinosa, 2001, 40).

Las reformas se erigen, en los Ultimos 30 afios como un caballo de
Troya para la formacion del profesorado. Todas ellas apuntan a los cambios
que introducen y a la ineludible necesidad de més formacion para atenderlas.
Laformacion va asi a remolque de las reformas y cuenta, en simulténeo, con
una enorme expectativa para su éxito. Sin embargo, como permite interpretar
la cita de Diaz Barriga e Inclan Espinosa, no resulta suficiente para producir

cambios profundos de cosmovision en € profesorado.

Como ya hemos comentado, la formacion inicia se entiende no como
el proceso de formacién de los futuros docentes ssno como uno de los
momentos de laformacién de los mismos?. Se considera pues |a formacién del

profesorado como un proceso de desarrollo profesional.

El concepto de desarrollo profesiona de profesorado hace referencia
tanto alaformacién inicial como alacontinua”..., como un proceso dinamico
y evolutivo de la profesion y la funcion docente,...” (Imbernon, 1994, 45),
proceso que ha de llevar a una nueva "cultura profesional” que "desarrolla
una vision del profesorado como elemento activo, agente social y profesional
critico que colabora y se confronta con otros profesionales.” (Imbernén, 1994,
33).

Hace ya un tiempo, Howey (1985) plantesba las siguientes
dimensiones del concepto de desarrollo profesional: Desarrollo pedagdgico,
conocimiento y comprensién de si mismo, desarrollo cognitivo, desarrollo
tedrico y desarrollo de la carrera (véase también Marcelo, 1989; 1995;
Marceloy Vaillant, 2009; Montero, 1988, 1999, 2001, 2002, 2006).

2 Ver Journal of Education for Teaching (2010). International perspectives on Research in
Initial Teacher Education and Some Emerging I ssues, 36(4).
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El desarollo profesonal presenta pues distintos momentos
significativos y con entidad propia que poseen caracteristicas diferenciadoras:
Laformacion inicia y lalarga etapa de g ercicio docente diferenciando dentro

de ésta los primeros afios de insercion labora del profesor principiante.

En este sentido, Marcelo (1998) aborda € recorrido por los estudios
y planteamientos sobre |os profesores principiantes y 1os marcos tedricos de
interpretacion del proceso de iniciacion planteados por distintos autores
ampliando & concepto de profesor principiante no sélo a aguellos que estan
en sus primeros afnos sino también alos que se reincorporan después de afos
algjados de la docencia y a aquellos que asumen distintos roles dentro del
sistema educativo. Describe también dos programas de iniciacion para

profesores principiantes.

Este planteamiento tiene continuacion en una interesante y completa
obra bgjo su coordinacion (Marcelo, 2009) que se centra en e profesor
principiante, es decir, en los primeros afios de insercion en el mundo laboral
en €l gercicio de la docencia aunque también se destaca laimportanciade la
formacion inicial. Se anadliza la realidad del profesor novel: politicas de
insercion a la docencia, investigaciones sobre los primeros afios de
ensefianza, experiencias desarrolladas con la finalidad de apoyar la
iniciacion docente de profesores (Chile), programas de acompafiamiento
(Argentina) y retos y posibilidades de intervencion y desarrollo profesional
de profesores principiantes en las aulas escolares de Estados Unidos. Se
concluye con la necesidad de un espacio profesional compartido entre
principiantes y expertos que cumplan con € rol de asesoramiento, apoyo y
orientacion con vistas a enriquecer su proceso formativo y de desarrollo.

Destacar también en este sentido, en el ambito de América Latina, €l
Il Congreso Internacional sobre profesorado principiante e insercion
profesional a la docencia. EI acompafiamiento a los docentes noveles:

practicas y concepciones, celebrado en febrero de 2010 en Buenos Aiires.
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Laformacion del profesorado seré pues la encargada de responder alas
necesidades de formacion que genera € desafio de un comportamiento
profesiona mas complejo, ofertando a los docentes las estrategias y recursos
necesarios para responder a las nuevas exigencias profesionales que se les
plantean y posibilitar asi un verdadero desarrollo profesional de los mismos.
Una conceptualizacion coincidente con la afirmacion de Imbernén de que la
"formacion se legitimara cuando contribuya significativamente a precipitar
los aprendizajes, facilitando la innovacion y e desarrollo profesional del
profesorado.” (Imberndn, 1994, 45). Un aserto de dificil encge en la practica
de la formacion, de manera que Garrido y Vaverde (1999) se preguntan
como se introducen los cambios de la sociedad actua en la formacion del
profesorado, sin dudar de la necesidad de reconocer también la necesidad de
laformacion permanente del profesorado.

Ya que los cambios afectan a las instituciones y por tanto a la
funcion de los docentes en esas instituciones educativas, es necesario
garantizar a docente |as herramientas e instrumentos necesarios para asumir
los cambios asi como la necesidad de asumir una voluntad de cambio por
parte de profesores y profesoras; la necesidad de dotarles de instrumentos a
lo largo de la formacidon universitaria para € andlisis de los contextos y
realidades de los centros educativos, la relevancia del Practicum para €l
acercamiento a larealidad a analizar y el establecimiento de la relacion con
la formacion tedrica recibida y, por udltimo, € reconocimiento de la
necesidad de una formacion permanente como Unica via para el desarrollo
profesional (Montero, 2002) en un proceso de mejora continua de su labor

docente.

Como venimosinsistiendo, preocuparse por la calidad de la educacion
en nuestras escuelas implica, en smulténeo, preocuparse por la cudificacion
profesional del profesorado, por la adecuacion de la misma a las cambiantes

circunstancias en las que se desarrollala actividad |aboral del profesorado.
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No obstante, € interés y la preocupacion por la formacion del
profesorado y, de manera especial, la relacion entre la teoria y la practica
como uno de los objetivos prioritarios del proceso de formacion no es, sin
embargo, una preocupacion reciente en nuestro pais, tiene un recorrido
histérico que € trabajo de Benso Cavo (2010) reflga en parte. En é se
plantean las contribuciones de un colectivo de profesores de segunda
ensefianza en un momento historico determinado (a partir de 1918) con una
fuerte autocritica en la necesidad de realizar una adecuada formacion del
profesorado para poder llevar a cabo de manerarea un proceso de reforma
apostando por una formacion inicia tedrico-practica de los candidatos a la

ensefianza.

Volviendo a un momento histérico relevante para la formacion del
profesorado en € contexto espafiol, la formacion permanente en especidl,
como es el periodo de puestaen marchadelaLOGSE? y dirigiendo también la
mirada alaley vigente en la actualidad, la LOE, hemos revisado algunos de

los trabajos que pueden gjemplificar esta preocupacion.

Asi, por gemplo, Martinez Losada, Garcia Barros y Mondelo (1993)
resaltan la nueva filosofia que marca la seleccion de objetivos en los
curricula de formacion ya que amplia los ambitos de los objetivos
contemplados de tal forma que se hace necesario incluir los referidos a

procesos, actitudes, contexto y |os metacientificos.

El trabgo de Rodriguez Pulido (1997) plasma la preocupacion
existente en el ambito especializado por |a formacion especializada araiz de
los cambios producidos por la LOGSE. Asi se desarrollan diferentes Planes
de Formacién Permanente del Profesorado en el territorio espafiol y
explicita distintos factores a tener en cuenta a la hora de evaluar dichos

¥ MEC (1990) Ley Orgénica de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE).
B.O.E. de 4 de octubre de 1990.
MEC (2006). Ley Organica de Educacion (LOE). B.O.E. de 4 de mayo de 2006.
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programas. La preocupacion por la evaluacion de programas en Espaiay el
resto de Europa se desarrolla principalmente en los afios 80, que desde un
punto de vista cualitativo tiene como finalidad proporcionar conocimientos
y comprension sobre lo que acontece alo largo del desarrollo del Programa

de Formacion.

Marrero, Repetto, Castro Sanchez y Santiago Garcia (1999) realizan
unarevision tedrica de la formacion inicial y permanente del profesorado y
exponen una experiencia desarrollada desde € curso 1995/96. Siguen los
planteamientos de Schon (1992) y exponen algunas de las caracteristicas del
profesor reflexivo: “ ... ser un profesor flexible, abierto al cambio, capaz de
analizar su ensefianza, critico consigo mismo, capaz de trabajar en grupo y

deinvestigar sobre su propia ensefianza” (p. 166)

Plantearon unos cursos de formacion del profesorado universitario
que, con caracter obligatorio para los de nueva incorporacion, se han
desarrollado en la Universidad de Las Pamas de Gran Canaria, una vez
evaluados con tres sencillas preguntas concluyen mantener |a obligatoriedad
de los cursos de formacion para € profesor novel, voluntario para el resto e
incorporar profesores expertos en metodologia didéactica especifica de las
materias integradas en cada una de las cuatros grandes areas.
Experimentales y de la Salud, Cientifico — Tecnol6gica, Juridico-Social y
Humanidades.

Molina Ruiz (2004a) presenta un monografico de Profesorado.
Revista de Curriculum y Formacion de Profesorado sobre e Practicum en
la formacién de profesionales universitarios que incluye diferentes articul os
con distinto grado de generalidad y que nos da unaidea de la preocupacion

por este ambito en nuestro contexto.
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Es necesario disponer de marcos tedricos que permitan orientar y
tomar decisiones mas fundadas en la formacion del profesorado; disponer de
dichos marcos supone, necesariamente, realizar una conceptudizacion del
desarrollo profesional de los profesores, penetrar en la manera cOmo estos
construyen su conocimiento profesional, como les afectan los cambios y cud
es su baggje para arontarlo, en definitiva, comprender mejor cuales son las
razones que llevan alos profesores aimplicarse profesionalmente y cudles son
las consecuencias de dicha implicacion en la activa construccion de su

conocimiento profesiond:

"... un objetivo valioso en la investigacién educativa es, sin duda, € de la
indagacion acerca de como aprenden los profesores a ensefiar y qué
caracteristicas tiene su desarrollo profesional. El logro de este objetivo
implicara para la formacion del profesorado -preservico y en servicio- la
posibilidad de su organizacién desde un marco conceptual" (Montero y
Vez, 1990).

La rentabilidad y eficiencia de la formacion del profesorado exige la
configuracion de marcos tedricos suficientemente fundamentados que puedan
servir de guia para su toma de decisiones y actuacion y faciliten en €
profesorado un mayor dominio de su conocimiento profesional asi como una
adquisicion de los aprendizajes necesarios para € desarrollo de sus funciones
como profesional de la ensefianza. Probablemente esto significaria en
simultdneo, una autoestima mayor, de la que tan necestados estan los
profesores y la profesion de la ensefianza, tan denostada en nuestra sociedad
actual.

No sabemos suficiente sobre € nivel de "disponibilidad personal -
profesonal” del profesorado para atender las nuevas exigencias (Guarro,
2005) que se le plantean aunque exigimos de ellos nuevas competencias y

esperamos que asuman nuevas responsabilidades.
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No sabemos suficiente, aunque sepamos cada vez mas, acerca de como
interiorizan los profesores todas las modificaciones y cambios sufridos en las
dos ultimas décadas, cud es € nivel de profesionaidad del que disponen'y si
ese nivel les permite o no, y hasta qué punto, afrontar con dignidad los retos
gue se les plantean. Sabemos muy poco sobre cdmo contempla y concibe este
colectivo su desarrollo profesional.

Ahorabien, no se puede actuar aisladamente en una sola dimensién, es
por lo tanto necesario construir una red que permita desentraifiar megjor los
componentes del desarrollo profesional y sefiae la manera de abordarlos. Para
ello es imprescindible realizar una conceptualizacion cada vez mas rigurosa
acercadel conocimiento con e que los profesores acceden alaformacion, que
contribucion especifica tiene e periodo de la formacidn inicial a la
construccion del conocimiento profesional, qué caracteristicas tiene éste y
continuar laindagacion durante la carrera docente, de maneratal que podamos
organizar la formacion del profesorado desde presupuestos més gustados y

adecuados alas caracteristicas del desarrollo profesional delos profesores.

Estamos asi ante una preocupacion sustantiva de la formacion del
profesorado: la indagacion de como se aprende a ser profesor y cudles son las
caracteristicas y € entramado en € que se adquierey aprende € conocimiento

profesional.

Esta preocupacion no se limita a profesorado de ensefianza primaria
sSino que se extiende a todos los niveles formativos incluyendo la ensefianza
secundaria y la de &mbito universitario. Algunos estudios en esta linea asi 1o
ponen de manifiesto. Por gemplo:

Cerrillo e lzuzquiza (2005), en su articulo sobre € pape del
profesorado en el proceso de Convergencia Europea, temética que configura
todo e numero 20, 8(5) de la Revista Electrénica Interuniversitaria de

Formacion del profesorado.
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Dominguez Garrido y Blazquez Entonado (1999) redizan un
recorrido por la problemética de la ensefianza secundaria y del profesor de
ESO, laformacion y profesionalizacion docente, los focos conceptua es para
la formacion inicial del profesorado de ESO, e descubrimiento del saber y
de la cultura profesional, la modelizacion de la accion docente en el aula'y
centro que tiene como foco € conocimiento profesiona competente, el
conocimiento colaborativo como base de la profesionalizacion docente y la

formacion del profesorado parala participacion en lacomunidad.

Mas reciente es € estudio de Gonzalez Sanmamed (2009) que incide
en la relevancia de la Formacion del profesorado de Secundaria y hace un
recorrido por la problematica existente en este campo. Plantea algunas
orientaciones para la mejora de la formacion del profesorado de Secundaria
desde la consideracion de los estudios sobre la socializacion y € aprendizaje
profesional docente que pueden en gran parte considerarse extensibles a la
formacion del profesorado en otros niveles educativos, concretamente el que

nos ocupa, laformacién de maestros.

Destacamos aqui algunas de €llas que inciden en aspectos sobre los
que hay consenso dentro del ambito especializado: La formacion tiene que
preparar para e egercicio de la docencia atendiendo a los roles a
desempefiar, modificar la conceptualizacion del docente superando el
reduccionismo que supone su consideracion como mero transmisor de
conocimientos y la conceptualizacion de la docencia como labor meramente
instrumental y técnica y proporcionar una identidad profesional que

posibilite su desarrollo y evolucion profesional .

Qué formacion del profesorado queremos depende, entre otros
factores, de la perspectiva y enfoque en € gue nos ubiguemos ya que €
papel del profesor varia en funcion del mismo asi como e concepto de

ensefianza que lo acompafia. En este sentido, Maciel de Oliveira (2003)
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sigue € planteamiento de Pérez Gémez (2000) y plantea las caracteristicas

principal es de cada perspectiva con sus enfoques.

Tabla 1: Perspectivas y enfoques sobre la funcion y la formacion del profesor seglin Pérez
Gomez (2000) (p. 95)

Per spectivas Enfoques

Perspectiva académica Enfoque enciclopédico Enfogque comprensivo

Perspectiva técnica Modelo de entrenamiento Modelo de adopcion de
decisiones

Perspectiva préctica Enfoque tradicional Enfoque reflexivo sobre la
préctica

Perspectiva de reflexionen | Enfoque de criticay Enfoque de investigacion-

lapracticaparala reconstruccion social accién y formacién del

reconstruccién social profesor parala
comprension

1) Perspectiva Académica: Transmision de conocimientos y adquisicion de
cultura. El docente como especialista en las disciplinas con dominio de los

contenidos a transmitir.

1.1. Enfoque enciclopédico: Formacion como coleccién de productos
culturales a exponer con orden y claridad

1.2. Enfoque comprensivo: Desarrollo de la comprension de la
disciplina lo que implica la formacion en la epistemologia y filosofia de la

cienciaintegrando ademés conocimientos didéacticos de su disciplina.
2) Perspectiva Técnica: La ensefianza como ciencia aplicada evaluada en
funcidon de sus productos y su eficacia. EI docente como “aplicador” de

teoriasy técnicas.

2.1. Modelo de entrenamiento: Se entrena a docente en la aplicacion
de técnicas, procedimientos y habilidades con eficacia demostrada.
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2.2. Modelo de adopcion de decisiones. Formacion en competencias
estratégicas que posibiliten a docente para tomar decisiones razonadas en

principiosy procedimientos de intervencion.

3) Perspectiva Practica: La ensefianza como actividad complga en
contextos con situaciones imprevisibles que requieren decisiones éticas y

politicas del docente.

3.1. Enfoque tradicional: La enseflanza como actividad artesanal, la
institucion educativa como contexto de aprendizaje mediante la induccién y

socializacion progresiva.

3.2. Enfoque reflexivo sobre la practica: Se reconoce la necesidad de
analizar y comprender la complejidad de larealidad educativa en e contexto
del aula y en e contexto institucional. La reflexion supone andlisis
sistematico y elaboracion de una propuesta totalizadora que orienta la

accion.

4) Perspectiva de reflexion en la practica para la reconstruccion social: Se
concibe la ensefianza como una actividad critica, social, con opciones de

caracter ético.

4.1. Enfoque de critica y reconstruccion social: La escuela y la
formacion del profesorado como medios principales para una sociedad més
justa. La formacion debe buscar la creacion de conciencia en el docente
desarrollando un pensamiento critico sobre €l orden social de la comunidad
en laque vive. El docente como transformador de la sociedad.

4.2. Enfoque de investigacion-accion y formacion del  profesor para
la comprension: La préactica educativa como proceso de accion y reflexion
cooperativa. Principales representantes: Elliott, Stenhouse y MacDonald. En

este enfoque ubica Maciel de Oliveira (2003), € curso de Investigacion
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Educativa Aplicada dentro del programa de estudios de tercer afio de carrera
de formacién de profesores de ensefianza media desarrollada en los centros
regionales de profesores en Uruguay en € que siguen distintas fases que
suponen una adaptacion de la guia préctica de Elliott (Elliott, 1996; Macid,
2003) adoptando la investigacion — accibn como marco tedrico y como
método para atender a las necesidades que los futuros docentes tendrén en
su gercicio profesional de resolver situaciones complejas, probleméticas y

diversas que tendran que investigar y transformar.

Mas recientemente, Zeichner (2010), hainsistido en ladimensién de
transformacion de la formacion del profesorado a través de su obra La
formacion del profesorado y la lucha por la justicia social, en la que pone
de manifiesto un posicionamiento critico, democrético, que implica un mayor
acercamiento a saber de los profesores, a sus voces y experiencias y a la

investigaci dn-accion como estrategia para alcanzar unamayor justiciasocial.

A pesar de la diversidad de planteamientos y estudios realizados se
pueden destacar siete principios de laformacion del profesorado que sintetizan

los objetivos fundamentales de la misma (Marcelo, 1995):

- Lacontinuidad de la formacion, entendiendo por ésta no solamente
reconocimiento del caracter inacabado de la formacion inicia y la existencia
de unaformacion permanente sino la existencia de un modelo de profesor que
impregnatodo ese proceso de formacion alo largo de las distintas fases.

- La consideracion en laformacion del conocimiento de los contenidos
propiamente disciplinaresy del conocimiento del contenido pedagdgico.

- Larelacion teoria- préctica, principio que posibilita una formacion
orientada ala accion.

- La coherencia entre la formacién del profesorado y las funciones y
actividades que ha de desarrollar en los procesos de ensefianza - aprendizaje.

- El caracter social y dindmico de la formacion en referencia a la
interaccion social, las caracteristicas individudes de los implicados y la

influenciade contexto.
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- La atencién a las caracteristicas individuales en los procesos de
formacion

- El seguimiento y supervision de los profesores en formacion.

- La importancia de los procesos reflexivos como estrategia de

formacion.

Kagan (1992) realiza unarevision de los estudios sobre € desarrollo
profesional del docente y diferencia ocho aspectos comunes dentro del
mismo, cinco de ellos relacionadas con & profesorado en formacion inicial
y tres con el profesor novel en su primer afio de docencia.

Cinco teméticas relacionadas con laformacién inicial:

- Creencias preexistentes. Poseen gran estabilidad e inflexibilidad
que funciona como filtro a conocimiento recibido a lo largo de su
formacion. Siguiendo las conclusiones de Weinstein (1989) la funcion de
los formadores de profesores es aminorar € optimismo ingenuo de los
estudiantes y confrontar su conocimiento privado con e conocimiento

publico de sus formadores.

- Requisitos para su crecimiento durante la practica: Depende de la
reestructuracion de sus creencias previas. Recomienda profundizar mas en
el estudio de los contextos institucionales (Escuela y Universidad) para
conocer méas sobre la influencia positiva y negativa en su proceso de

socidizacion.

- Accion con pocos conocimientos y procedimientos. Este
desconocimiento promueve su inclinacion por conductas autoritarias que les
permitan mantener el control en el aula, automatizando los procedimientos

maés funcional es.
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- Imagen de si mismo como docentes. Nace de sus expectativas
previas como alumno. La evolucién que se pueda producir deviene de la
experiencia e imagen previa de si mismo como docente, € conocimiento
recibido a lo largo de su formacion y la experiencia con el alumnado y las

clases.

- Vaoracion de las précticas. Existen muchos factores que gercen
una fuerte presion sobre los futuros docentes (la relacion con los tutores y
los supervisores, las actitudes de los padres,...) y destaca la separacion entre
Universidad y Escuela ya que en la primera no se facilitan conocimientos

procedimental es.

Tresteméticas relacionadas con el profesor novel:

- Necesidad de adquirir conocimiento del alumnado y aplicarlo ala
imagen de si como docente;

- El papel jugado por € contexto, y

- El crecimiento en destrezas parala solucion de problemas.

En los siguientes apartados abordamos la formacion practica del
profesorado, las tendencias de los planes de formacion y agunas
investigaciones que tienen como €je principal las practicas de ensefianza
dada su importancia para la posterior comprension y estudio de los procesos
reflexivos del profesorado. Hay que destacar aqui que profundizar en €
estudio de dichos procesos reflexivos puede ayudar a la elaboracion y
concrecion de planes de formacion que integren cada vez més la teoriay la

préctica en los procesos de formacion del profesorado.
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2. LAFORMACION PRACTICA DEL PROFESORADO

Laestructura, e momento de realizacion, la duracion, las estrategias, la
introduccién de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) y,
en definitiva, la configuracion y organizacion de la formacion préctica del
profesorado, asi como € planteamiento tedrico que la orienta, configuran todo
un vasto campo de poshilidades sobre las que € acuerdo no resulta tan

unanime como podria parecer en primerainstancia.

Pérez GOmez (1988) distingue en su andisis del pensamiento practico
dd profesor basicamente dos planteamientos diferenciados que se
corresponden con dos modelos de racionaidad, siguiendo la terminologia de

Schon: e mode o de racionalidad técnicay e modelo de racionaidad préctica.

La racionalidad técnica contempla la figura del profesor como un
técnico especiaista que basa su accién en hébitos, rutinas y normas derivadas
del conocimiento cientifico. La formacion del profesorado derivada dirige
hacia un concepto de profesor que conlleva una concepcion postivista del
conocimiento, pone énfasis en e conocimiento de la disciplina 'y de la teoria
de la ensefianza para la posterior puesta en préctica del conocimiento

previamente trabg ado.

Laracionalidad practica destaca la singularidad y especificidad de las
situaciones educativas,; € contexto y la imprevisbilidad de las situaciones de
ensefianza adquieren asi una relevancia fundamental; e profesor ha de hacer
frente a esta realidad cambiante mediante la articulacion de los distintos tipos
de conocimiento que posee desarrollando asi una préctica reflexiva que le
permita dar respuesta alas mdiltiples situaciones que se encuentraalo largo de

su vida profesional como docente.
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Edelstein, (2003) habla de la practica docente como una actividad
compleja® que se desarrolla en espacios singulares con resultados
imprevisibles. La complegjidad de la practica docente requiere la busqueda
de un enfoque tedrico metodol dgico® que reconozca su multiplicidad (p. 71).
Para la autora, se trata de un enfoque socio-antropolgico (etnografia) que
centra € interés en € centro educativo y € aula, que sefida lo particular y

local en lugar delo universal y general.

Zabalza® (2004) destaca la importancia del Practicum en la
formacion de profesionales universitarios, y no solo en la formacién inicial
del profesorado, y propone 10 criterios de calidad del Practicum. Plantea
cuatro condiciones: Doctrinales, curriculares, organizativas y personales. Su
articulacién es la gue proporciona al Practicum una mejor o peor definicion

y sentido ala formacion de profesionales.

1) Doctrindes: Plantea utilizar una propuesta de “aprendizge
experiencia” como base tedrica que sirva para fundamentar el disefio de las
précticas en e que han de verse reflgladas tanto las competencias generales

como las especificas de latitulacion.

2) Curriculares:. Formalizacion de programas de practicas,
integracion en e proceso global de la carrera, fases en las que se establece e
Practicum (Progresividad curricular y su consideracion desde que se idea
hasta que se evalla), estrategias de supervision (Se diferencian dos en
funcion del modelo de formacion: Una més directivay otra més orientativa)

y dispositivos de evaluacion.

* Ver Palomero Fernandez, P. (Coord.) (2009). La formacién del profesorado y la accion
docente: diferentes miradas Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacion del
Profesorado, Agosto 2009, 12 (2)

® Ver también Cepeda Romero, O. (2001). Una propuesta metodolgica para andlizar la
influencia del Practicum en el proceso de formacion de los futuros maestros. X Congreso
nacional de Modelos de Investigacion Educativa. A Corufia. Universidad de A Corufia.
®Ver los sucesivos Symposium de Poio de celebracion bianual.
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3) Condiciones organizativas y personales. Escenario de practicas.
Destaca la relevancia de los criterios de seleccion de los centros para la
realizacion del Practicum en aras de conseguir centros estimulantes que

enriquezcan la experiencia formativa.

Algunos criterios en este sentido pueden ser: Caracteristicas
materiales y técnicas (Tamafo, ubicacion,...), culturainstituciona (estilo de
liderazgo y cooperacion, clima de trabajo,...), posibilidad de trabagjo futuro
en la misma empresa. Estilo de colaboracion institucional: Modelo
informal, modelo basado en la predominancia de la institucion formativa,
modelo basado en un “parternariado equilibrado” e Implicacién real de las

instituciones participantes.

Hay dos condiciones generales aplicables a cualquier tipo de
Practicum, siguiendo € trabgjo de Janell Wilson (1996): El sentimiento de
autoeficacia de los futuros docentes es mayor s las préacticas estan
estructuradas y |6gicamente secuenciadas, claramente definidas. Resultan
mas beneficiosas las préacticas que posibilitan €l trabajo en pequefios grupos
(2 6 3 miembros). Janell establece 9 conclusiones mas que Zabalza resume

en tres principios:

El Practicum sirve para acanzar algunos de los objetivos sustantivos
de los perfiles profesionales, precisa de un claro disefio y desarrollo
curricular que prime el trabgjo en pequefios grupos y exige de una
intervencion activa en los distintos momentos que lo configuran: antes

(preparacion), durante (supervision) y después (reflexion).

Los 10 criterios de calidad del Practicum son: fuerte base doctrinal,
integrado en € plan de estudios; alto grado de formalizacion con contenidos
consensuados y delimitacion clara de funciones y participacion de los
distintos implicados; una estructura interna que clarifique y establezca las

fases y el proceso a seguir; tutores preparados en € centro, vinculados a
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procesos de innovaciéon en los centros de trabajo y/o coherentes con los
objetivos del Practicum; fortaleza de las estructuras de coordinacion y
sistemas de supervision efectivos, con una idea clara y compartida por
tutores y supervisores, con condiciones adecuadas para €l desempefio de su
labor, actividades que impliquen la eaboracion de algun producto que
refleje e trabgo, mecanismos de reflexion y reconstruccion de las
actividades redlizadas en forma de memoria, diario, debates, etc, y creacion

de estructuras encargadas del mantenimiento y mejora del Practicum.

La literatura especiaizada en América Latina muestra también su
interés por este tema, asi, Fandifio (2010) resata la importancia de la
préctica en e proceso de formacion de los futuros docentes en la
universidad y concluye en sus investigaciones que la teoria es insuficiente
para abordar la complgidad de los procesos de ensefianza y aprendizaje

siendo vital una experienciamas completa en la préctica.

Vergara Fragoso (2005) destaca la dificultad de diferenciar los
significados, las creencias y |os saberes sobre |a practica docente, contempla
el carécter socio-histérico de los significados y la importancia de los
contextos en los que se realiza la préctica educativa, € tiempo dedicado ala

docenciay la comunicacién e intercambio de significados y experiencias.

La obra de Menghini y Negrin (2008) nos permite tener una
perspectiva de |a tendencia seguida en el ambito especializado en Argentina
ya que recoge una seleccion de intervenciones en conferencias y posters del
foro organizado por la Universidad Nacional del Sur en 2006 sobre practicas
y residencias docentes.

Aborda las practicas docentes en relacion a las competencias
profesionales mas alé de su consideracion técnica e instrumental, como
contexto de socializacion profesional y reflexion dentro de la formacion

inicial, la construccion de marcos tedricos, la creacion de un puente de
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interaccion teoria — préctica, su consideracion como marco complego,
contextual y comunitario y con un componente €ético, politico y profesional

gue implica cuestiones deontol 6gi cas.

Destaca e valor de las précticas para estimulo del conocimiento
pedagdgico y promocion de reflexiones sobre la précticay su relacion con la
teoria ya que las practicas no son abstractas, ni Unicamente instrumental es
sino que tienen lugar en un contexto concreto y con influencias sociales,

culturales, politicas y sujetas ainterés.

El conocimiento sobre la ética profesional es un aspecto abordado
también por Hirsch (2010), ya en otro contexto, en una investigacion
aprobada por € Programa de Apoyos a Proyectos de Investigacion e
Innovacion Tecnoldgica de la UNAM de 2003 a 2005 y de 2007 a 2009
cuyo objetivo es“ contribuir a la generacion de conocimiento sobre la ética
profesional universitaria y proponer “lineamientos’ para la formacion en
ética profesional” (p. 3). Se trata de la construccion de un marco teorico y
la elaboracién de una escala de actitudes aplicada a un gran nimero de
profesores. Los encuestados dejan constancia de la necesidad de que se
impartan materias y contenidos sobre ética profesional en todas las carreras

universitarias.

Diferencia entre ética profesional y ética en genera y civica. La
primera se incluye dentro de la ética aplicada y es en la que se centra €

estudio, que parte de tres supuestos basicos (p. 2):

1) “Hay un predominio de contenidos cognitivos y técnicos en la
formacion profesional de los estudiantes universitarios’

2) “ La ética profesional es un aspecto significativo y necesario en la
formacion integral de los estudiantes’ que hay que abordar de manera
explicita
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3) La ética profesional es una ética aplicada que posee su propio
marco tedrico de referencia, valores y experiencias.

Entre las ventgas que aporta e Practicum (Molina Ruiz, 2004b) en
la formacién de los futuros profesionales tal y como han destacado
numerosos autores (véase por g emplo, Cannon, 2002; Hativa, 2001; Mayor,
2001; Michavillay Martinez, 2002), se encuentran: ofrecer una vision del
mundo laboral, e desarrollo de habilidades profesionales y de interaccion
social, incremento de las posibilidades de empleo, incremento de la madurez
de los estudiantes, desarrollo de actitudes positivas hacia la supervision,

autoconfianza y razonamiento practico.

Pero e Practicum no es una panacea, es necesario mejorar los
aspectos negativos existentes, tales como, ausencia de integracion teoria —
préctica, dificultad de organizacion de experiencias apropiadas, formacion
préctica centrada en habilidades técnicas, ausencia de preparacion especifica
de los supervisores para € desarrollo de su funcién como tal, ausencia de
coordinacion entre la experiencias de campo y los programas, utilizacion de
los estudiantes en précticas para € desarrollo de “otras’ tareas a expensas de
sus situaciones de aprendizaje. Factores todos ellos de amplio recorrido en
las experiencias e investigaciones realizadas sobre € Practicum. En
ocasiones, resulta increible identificar en 2010 los mismos problemas y
deficiencias puestos en evidencia mucho tiempo atras por la literatura en €
campo de laformacion del profesorado. ¢A qué atribuir € mantenimiento de
este estado de cosas?

AUn asi, la literatura especializada coincide en la consideracion del
Practicum como un momento fundamental del proceso de formacion de gran
relevancia para la comprension del mundo laboral y de su campo
profesional. Principalmente si tenemos en cuenta los actuales titulos de
grado que pretenden orientar la formacion del profesorado enfatizando la

preparacion de profesionales competentes en € ambito laboral con un perfil
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profesional explicitamente definido que posibilite a docente afrontar los
retos que la sociedad del siglo XXI plantea.

Algunas de las conclusiones de distintas investigaciones (Barquin,
1991; Garcia y Cubero, 2000; Gonzalez Rozas, 1996; Marcelo, 1993;
Medrano, 1994-95; Montero, 1985, 1988, 1990, 2006, Porlan, 1994; Ridao y
Ordoriez, 2000), ponen de manifiesto que los futuros docentes presentan en
un principio un gran interés por la tarea de ensefiar, posteriormente se
preocupan por la metodologia, la disciplina y la motivacion y conceden
escasa importancia a su formacion tedrica, valorando mas la experiencia
préctica del profesorado y a los buenos profesores que han tenido cuando
eran alumnos. Lo gue nos remite a valor de las experiencias previas como
alumnos, a la configuracion de creencias basadas en ellas y a la atribucion
de la escasa influencia de la formacion inicial en € cambio cultural del

futuro profesor y profesora.

Un gemplo de la atencion en @ ambito especidizado a la formacion
préctica de los futuros docentes y de la necesidad de su reformulacion alaluz
de la situacion actua es la publicacién del nimero 354 de la Revista de
Educacion (2011). La formacion practica de los futuros titulados:
repensando € Practicum, dedicada integramente a los planteamientos,
problematica actual de la formacién practica de los futuros docentes y
técnicas de andlisis de los datos obtenidos en la investigacion sobre el

Practicum (Ver Capitulo IV y VI).
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3. TENDENCIAS EN LA FORMACION DEL
PROFESORADO Y EL DESARROLLO PROFES ONAL

De lo dicho hasta aqui puede colegirse que la situacion actua de la
formacion del profesorado presenta un panorama complego con multiples
vertientes de estudio que, desde nuestro punto de vista, son complementariosy
cuya consideracion conjunta puede aportar una mejor comprension de este
campo de estudio: Nuevos retos para ser profesor en la actuadidad y
condiciones de iniciacion a la docencia (Area, 2001; Gutierrez Martinez et
a., 2010); énfasis en los saberes sociaes; conocimiento de lamateria; modelos
profesionales;, papel politico del docente; competencias profesiondes y
evaluacion de las mismas, las practicas en las Didacticas Especificas y
estédndares profesionales para la megiora de la formacion del profesorado y €
desarrollo profesond.

Asi, en el contexto iberoamericano’, NUfiez (2003, 30) plantea nuevos
retos a los que la educacion socia tiene que enfrentarse que bien pueden
aplicarse a campo de la formacion del profesorado, definiéndolos en
términos de construccion de plataformas multiples capaces de dar a sujeto
un lugar de adquisicion, transformacion y aplicacion de los conocimientos
necesarios en lo local y en lo global. Meléndez Ferrer (2004) habla de la
actitud que € profesor universitario debe tener para favorecer procesos de
comunicacion y crear nuevas estructuras y planteamientos educativos que

favorezcan el gercicio de su profesion (véase Gewerc, 2009).

También Pérez-Jiménez (2003, 37) opina gque los nuevos desarrollos
globales demandan “e andlisis de la practica pedagogica sobre la
transformacion de los saberes pedagogicos disciplinares en saberes

sociales para € desarrollo cultural” . Establece las razones para € andlisis,

" Ver Alcazar Cruz, M. (2006). Modelos y tendencias en la formacion inicial. Congreso
Estatal de Investigacion Educativa: Actualidad, Prospectivas y Retos. Jalisco, 4 y 5 de
Diciembre de 2006.
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los procesos de globalizacion y su relacion con la educacion, e paso del
nuevo orden social a los saberes sociales y ofrece unas claves para la
comprension de la formacion permanente de los docentes asi como algunos

aspectos “ (in)concluyentes’ (p. 51):

“Asi, la tipologia formativa que se plantea para los docentes, ademas de
estar enmarcada en el aprendizaje de las bondades y limitaciones de las
nuevas tecnologias y de sus aplicaciones educativas, debe centrarse en la
transformacion de los saberes pedagdgicos por saberes socialmente (tiles, lo
gue mas bien significa una integracién de lo pedagdgico y lo social en virtud
de un analisis de aquellos contenidos del curriculo que mediatizan la
construccion de las realidades culturales’ . (Pérez-Jiménez; 2003, 50)

Figueroa Millan (2000) plasma sus reflexiones en torno a la
formacion de docentes en México poniendo de manifiesto, entre otros
aspectos, las discordancias entre lo que e sistema educativo basico

establece y lo que requiere €l profesorado que ha de llevarlo a cabo.

Vaillant (2002) rediza un andlisis de la situacion actua de los
docentes y formadores de formadores en América Latina. Aborda las
politicas y las aportaciones tedricas y metodol dgicas, ademas presenta dos
estudios de caso, Chile y Uruguay, las competencias y capacidades del
formador y estrategias para la iniciacion de los formadores y su desarrollo

profesional.

Pone de manifiesto que las reformas redizadas a nivel internacional
desde principios de los 80 (Diker y Terigi, 1997) suponen cambios en tres
aspectos. El saber de los docentes buscando la idoneidad para afrontar 1os
nuevos retos de la sociedad actual; la cultura institucional de los centros de
formacion docente en la busqueda de organizaciones més flexibles y la
distribucion de responsabilidades, y los mecanismos de control del

desempefio profesional.
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Defiende la relevancia de distintos tipos de conocimiento en la
formacion de formadores, al igua que para todo formador: La formacién
pedagbgica, la formacién en los contenidos disciplinares, el conocimiento

didactico del contenido a ensefiar y el conocimiento del contexto.

El trabgo de Grossman, Wilson y Shulman (2005) incide en la
importancia del conocimiento de la materia para la ensefianza en la
formacion de los futuros docentes y la necesidad de conocer sus creencias
sobre el conocimiento de la misma en iguadad de importancia con sus

creencias sobre laensefianzay el aprendizaje:

“ Los resultados preliminares del creciente cuerpo de investigacién que
explora la relacién entre didactica y conocimiento de la materia
indican que hay varias dimensiones del conocimiento de la materia que
son particularmente importantes para la tarea de la ensefianza. Como
formadores de profesores, debemos considerar cémo introducir este
conocimiento en los programas de formacion del profesor.” (Grossman,
Wilson y Shulman. 2005, 2)

Exponen las razones de la importancia del conocimiento de la
materia por los profesores en la formaciéon del profesorado, plantean las
investigaciones en esta linea y resaltan las dimensiones del conocimiento
que lo caracterizan, a tener en cuenta para la actividad profesional de la
ensefianza: conocimiento del contenido —sustantivo y sintactico- y creencias
acerca de la materia de las que, afirman, estan relacionadas con “ como
piensan acerca de la ensefianza, cdmo aprenden de sus experiencias y como
se conducen en las clases’ (Grossman, Wilson y Shulman, 2005,18), por lo
que es fundamental desarrollar la habilidad para examinar las creencias
sobre e conocimiento de la materia que tienen los futuros profesores. Las
creencias sobre la materia se revelan igual de influyentes que sus creencias
acerca de la ensefianza y € aprendizaje ya que, de otra forma,
“ permaneceran como un poderoso tamiz a través del cual los futuros
profesores filtran la nueva informacion” (p. 20), en la misma linea que
plantean Wilson y Wineburg (1988).
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La formacion del profesorado no se plantea desde e vacio, de
manera implicita y/o explicita figura en los distintos planteamientos un
modelo de profesional que Fernandez Enguita aborda en su obra (2001)
destacando las diferencias entre los modelos profesionales burocratico,

liberal y democratico.

“ ... Los modelos profesionales burocrético y liberal, asentados en tan
afigjas instituciones, no necesitan una base nueva ni propia. El estatuto
del modelo profesional democratico, sin embargo, es necesariamente
distinto, al igual que el de la educacion como servicio publico, s esto
ha de significar algo mas que el lema legitimador de una profesion o de
una rama del Estado. El modelo profesional se ubica, ante todo, en el
plano de la moral colectiva, del deber ser. No por casualidad se redinen
en é algunas de las caracteristicas que, formando parte de las
legitimaciones de los modelos liberal y burocrético, resultan mas
ajenas a la realidad de ambos. Es, en suma, una guia para la accién
individual y colectiva, un objetivo a perseguir, no un punto de partida
ni un hito ya logrado.

Por tal razon, hemos de decir que la profesion democratica es la
mediacién que puede hacer de la educacion un derecho, en vez de una
mercancia o una imposicion; la que ha de convertir los centros de
ensefianza en escuelas publicas, en vez de privadas o estatales; la que
debe transformar las organizaciones escolares en sistemas flexibles y
abiertos, en vez de montones desordenados de individuos o burocracias
mas o menos petrificadas; la que puede poner en marcha la sinergia
entre los recursos personales, organizativos y comunitarios con que
hacer frente a la diversidad y el cambio en la educacion; en suma, la
gue debe lograr que € sistema educativo sea 0 Se acerque a Ser un
verdadero servicio publico, en vez de degjarlo sometido a la dinamica

del Estado o del Mercado” . (Fernédndez Enguita, 2001, 62)

Ferreira Ruiz (2003) resdta, en € campo de la filosofia de la
educacion, que e profesional de la educacién tiene un papel politico a
desempefiar, educando para la transformacién de la sociedad actual a favor

de una sociedad igualitariay con calidad paratodos.

Recordar aqui la contribucion de la obra compilada por Menghini y
Negrin (2008) en la que se redliza un recorrido por los aspectos objeto de
estudio en las Ultimas décadas con respecto a este ambito presentadas en €
foro organizado por la Universidad Nacional del Sur en 2006 sobre practicas
y residencias docentes. la complegiidad y situaciones institucionales y de
aula; la politica educativa, € contexto de formacion (en la provincia de

Buenos Aires), los espacios y contextos en la formacion de maestros; la
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evaluacion de las préacticas docentes; las practicas en los niveles inicid,
primario y superior mediante la descripcién de competencias profesionales,
lametarreflexion y las pasantias; |as practicas en las didacticas especificas y
las principales aportaciones de las jornadas en torno atres ges: la relacion
teoria-préctica, la articulacion entre formacion pedagogicay disciplinar y la
reflexion sobre la préactica que posibilitael propio foro.

Alliaud y Antelo (2009) aportan una reflexion sobre el hecho de ser
profesor en la actualidad y hacen referencia a las compleas condiciones de
iniciacion a la docencia. Defienden laidea de avanzar en una pedagogia de
la formacion con la intencionalidad de aportar reflexiones que fortalezcan

los procesos formativos, asi como |os primeros desempefios docentes.

Korthagen (2010) plasma los cambios acerca de la formacion del
profesorado, estructurados en dos gjes en la direccion que se nombran: de la
transferencia de conocimientos por parte de expertos — a aprendizge auto
dirigido y del aprendizaje individual — a la co-creacion de grupos. El primer
gje afecta a la posibilidad de desarrollo profesional ya que € profesorado
debe ser capaz de “ dirigir su propio aprendizaje, estructurar sus propias

experienciasy de construir sus propiasteoriaseny sobre la practica” (87).

El segundo ge supone la dimension del individuo frente al grupo y
supone en la actualidad insistir en la necesidad de generar contextos
colaborativos de trabgjo durante laformacion del profesorado que promueva
y posibilite un trabajo y aprendizaje cooperativo una vez instalados en la
realidad del gercicio de su profesion docente.

Los cambios en los planes de estudio producidos en los Ultimos afios
por € proceso de Convergencia Europea ponen sobre la palestra € andlisis
de las competencias y su evaluaciéon lo que requiere su integracion en los
procesos del Practicum de formacion de los futuros docentes, se presentan a
continuacion algunos eemplos de esta preocupacion en la literatura

especidizada.
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Vila Sanchez y Poblete (2004) redlizan un completo planteamiento
para integrar la evaluacion de las competencias en la evaluacion del
Practicum de formacion y presentan caracteristicas y competencias a
desarrollar en e Practicum independientemente de la especificidad de la

formacion de Grado de laque setrate.

Las nuevas propuestas en congruencia con e enfoque del proceso de
Convergencia Europea de Educacion Superior incluyen un Practicum
“como vinculacion entre la teoria y la practica, ademas de facilitar €
contacto con los profesionales del ambito y las posibilidades de mejora de
la insercion laboral” (Vila Sanchez y Poblete, 2004, 1). Estos autores se
centran en € papel de las competencias y proponen un modelo de ficha para
su establecimiento y clarificacion resaltando la importancia de establecer la

evaluacion siguiendo | as claves de dichas competencias.

Destacan como elementos basicos del Practicum: el estudiante, la
entidad colaboradora (en nuestro caso los centros educativos) representada
por un tutor profesional (profesor colaborador en la terminologia utilizada
en nuestra investigacion) y la universidad o tutor académico (profesor tutor
en NUEestro caso).

Consideran la necesidad de una mayor especificidad en los
planteamientos a desarrollar, de ta manera que exponen un listado de
objetivos especificos del Practicum, los aspectos que debe recoger € plan
individualizado de practicas, las responsabilidades de los estudiantes, sus
derechos, |as responsabilidades del tutor profesional y del tutor académico y
laevaluacion del estudiante.

Plantean las competencias como la posibilidad de ofrecer un enfogque
integrador de los proceso de ensefianza y aprendizaje, superando el enfoque
conductista con € que se utilizé este término en los afnos setenta, si bien se
utilizan distintos términos segun €l pais del que estemos hablando y hacen

una revision del origen de las competencias, a modo de g emplo podemos
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citar a McClelland (1973), que intentd superar las limitaciones que ofrecia
lamedicion delainteligenciay personalidad o las pruebas de conocimiento
de los contenidos para predecir la actuacion o e éxito laboral y a Boyatzis
(1982), que plantea la competencia como algo subyacente en una persona

por lo que empieza con el estudio de la propia competencia personal.

Spencer y Spencer (1993) la entiende subyacente y causalmente
relacionada con un estandar de efectividad... Plantea las caracteristicas
generales comunes a las distintas definiciones de competencia segin Nelson
Rodriguez (1996, 6): son caracteristicas permanentes de la persona, se
ponen de manifiesto cuando se gecuta una tarea 0 un trabgjo, se relacionan
con la gecucion exitosa de una actividad (no exclusivamente de indole
laboral), tienen una relacion causal con e rendimiento laboral (se asume que
realmente causan éxito, no solo estan relacionadas con é) y pueden ser

generalizadas en més de una actividad.

Existe un elevado nimero de competencias segun distintos criterios
Si bien es necesario un estudio detallado ya que a veces se refieren a lo

mismo con distinto nombre y viceversa.

El proyecto de competencias de la universidad de Deusto define €l
término “competencias’ como “ un buen desempefio en contextos complejos
y auténticos. Se basa en la integracion y activacion de conocimientos,
habilidades y destrezas, actitudes y valores’ (p. 8) que intenta superar una
vision meramente conductual limitada a rendimiento a implicar las

variables de la personalidad que intervienen en su desarrollo.

Vila Sanchez y Poblete (2004) diferencian entre Competencias
instrumentales (como  herramienta):  Cognitivas,  metodol dgicas,
tecnolégicas y linguisticas, interpersonales (habilidades personaes e
interpersonales): Individuales y sociales y sSistémicas (destrezas y

habilidades relacionadas con la totalidad de un sistema que incluye la
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imaginacion, la sensibilidad y habilidad para ver como se conjugan las
partes de un todo): de capacidad emprendedora, de organizacion de
liderazgo y de logro (p. 9). Cada titulacion debe seleccionar aquellas
competencias genéricas que preparen alos estudiantes para el desempefio de

lafuncién social que corresponda.

Los contenidos implicados en una competencia son: SABER (datos,
hechos, conceptos), SABER HACER (habilidades, destrezas, técnicas),
SABER SER (normas, actitudes, intereses, valores) y SABER ESTAR
(predisposicion a entendimiento y a la comunicacion interpersonal,
comportamiento colaborativo) -saber ser y saber estar se han denominado
gené&ricas 0 transversales dado su caracter universal mientras que las

especificas pertenecen al ambito de cada titulacion-.

Algunas de las ideas contempladas para evaluar competencias en la
evaluacion del Practicum son (Vilay Poblete, 2004, 14 y 15):

- Laseleccion de las competencias especificas y genéricas.

- Tres niveles de dominio en funcién de tres dimensiones (criterios):
Profundizacion en los contenidos (conocimiento necesario para resolver un
problema o situacion), desempefio auténomo (autonomia persona no
necesitada de constante supervision) y complejidad de los contextos y
situaciones de aplicacion (complejidad de la situacion). Segun estas ideas se
elabora un cuadro en e que se cruzan tres niveles de consecucion con las

tres dimensiones.

Exponen un gemplo con la competencia “ Trabao en Equipo” en €
que se establecen los tres niveles, los indicadores y plasma una hoja de
trabgjo para registrar las competencias, los indicadores y las evaluaciones,
se decide la modalidad de evaluaciéon y peso especifico de cada una de las
competencias, se contrastan los resultados con los resultados de la
evaluacion del tutor académico y se comunican los resultados a estudiante

cerrando asi un ciclo de aprendizaje, posteriormente vendran més.
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Unadefinicion de “ competencias’ esla que establece Vaillant (2002)

“Las competencias estan en e medio entre los ‘saberes y las
‘habilidades’. Lo importante hoy es ser competente, que quiere decir
saber hacer cosas, resolver situaciones. Pero como las situaciones son
cada vez mas complejas, ser competente requiere, por un lado, de
muchos saberes, tedricos y practicos, y por otro, de mucha imaginacién

y creatividad” .

“ El gje de las competencias permite resolver situaciones profesionalesy

sociales que estan relacionadas con tareas, problemas o actividades. El
ge de las capacidades refiere a formas de organizacion interna del
individuo desvinculadas de disciplinas o campos de conocimiento pero
gue pueden ser desarrolladas a travésde ellos’ (Vaillant, 2003, 23)

También Zabalza (2001) relvindica la necesidad de seguir
investigando las aportaciones del Practicum a la formacion y sobre las
condiciones precisas para favorecer € aprendizaje y € mantenimiento del
mismo. El Practicum basado en competencias requiere clarificar de forma
sistematica qué es |o que puede ofrecer de cara alaformacion alos alumnos
y determinar los conocimientos previos necesarios a aportar durante la

formacion para poder desarrollar toda la potencialidad del mismo

Entiende “competencia’ en e andlisis del Practicum como €
“conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes que los sujetos
necesitamos para desarrollar algun tipo de actividad académica, laboral o
profesional” (p.3). Estructura el discurso en varios puntos en los que aclara
gué son competencias, tipos de competencias, caracteristicas de las
competencias de cara a la formacion, las competencias en € Practicum y

como se identifican las competencias.

Identifica dos ges principales, siguiendo a Barnett (1996), cada uno
de ellos con dos polos 0 extremos, en la combinacion de estos se estructura
un continuum que indica la orientacion formativa del Practicum segun €
tipo de competencias seleccionadas. Académicas — mundo del trabgo y
Generdles — especificas. Se identifican asi cuatro grandes espacios de
competencias. competencias basadas en disciplinas  especificas,
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competencias académicas generdles (interdisciplinares), competencias

profesionales especificas y competencias personal es transferibles.

La investigacion realizada por Ingvarson y Kleinhenz (2006) en €
ambito anglosgjon, diferencia entre los estandares desarrollados por
empresarios. Dirigidos a garantizar el cumplimiento de las normas y
reglamentos y estandares de profesion: Mas complegjos y profundos cuyo
objetivo es proporcionar una base para la responsabilidad profesiona de
forma que e profesorado proporcione a sus colegas informacién sobre su
préactica.

Serrano Castafieda (2005), resalta la importancia de la comunicacion
con los demas, la exposicién ante los demés del camino de reflexion
recorrido es |o que supone el aval de ese proceso reflexivo. Personalmente,
considero que €l diario es un buen instrumento para ese camino de reflexion
sobre la accidn educativa y para su posterior intercambio con los demas y,

por supuesto, paralainvestigacion sobre |os procesos reflexivos.

Exponen & camino recorrido en Estados Unidos y Australia para
establecer unos estandares profesionales para profesores insistiendo en su
potencial para mejorar la formacion del profesorado, su desarrollo

profesional y la calidad de ensefianza (véase Montero, 2003).

Los estédndares profesionales de ensefianza reflgjan €l conocimiento,
las aptitudes, opiniones y disposiciones de |os profesores que pueden ofrecer
una ensefianza de alta calidad, también sirven para medir y evaluar (p. 269)
ya que la calidad de ensefianza es el aspecto que mas afecta a aprendizaje
de los alumnos. Sirven para distintos propésitos variando su contenido y

natural eza.

66



Olga Cepeda Romero Caprtulo - Conceptos y tendencias en la
formacion del profesorado

Se diferencian estandares de acreditacion, de licencias o registros, de
gestion de la préactica y estdndares de inspeccién, de certificacion y otros
usos como orientar € desarrollo profesional o los programas que ofrecen
distintos colectivos y ayudar a la reflexion del profesorado sobre su trabajo
y aprender de los colegas. Expone algunos giemplos y pone de manifiesto la
diferencia entre estéandares de la profesién y otros tipos de estdndares

profesionales de |a ensefianza.

Algunas caracteristicas de los estandares de la profesién: Son
desarrollados por profesionales expertos, promueven el aprendizaje de los
profesores, no estéan limitados a un contexto, tienen validez en su
procedimiento y contenido, sefialan amplias parcelas o “partes’ del trabajo
de los profesores y son especificos de cada campo (materias, niveles o una

combinacién de los mismos) mas que genéricos.

Vaillant (2002, 23), por su parte, considera que “ El cruce del ge
competencias y del ge capacidades genera un plan en el que se determinan
los estandares y comportamientos indicadores de las competencias y de las
capacidades’ y defiende que € desarrollo profesional de los formadores
debe configurarse a través de la profundizacion en tres dimensiones

simultaness:

“e Dimensién informativa de contacto con los contenidos —
disciplinaresy pedagdgicos— en un creciente nivel de especializacion.

» Dimension préactica con transferencia del conocimiento para la
comprension y resolucién de situaciones concretas.

» Dimensién de apropiacion personal en la que se produce la
transformacion en aprendizaje significativo del conocimiento generado
en lasdimensiones anteriores’” (Vaillant, 2002, 26).

Esperemos que la evaluacion de competencias no derive en un
planteamiento técnico y lineal de aspectos concretos y especificos producto
de una excesiva preocupacion por la sistematizacién de dicha evaluacion.
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Hasta aqui se han presentado algunos caminos a recorrer. Sin duda
queda mucho por hacer, muchos estudios que redlizar, muchas preguntas por
responder, pero pensamos que Si estamos avanzando en un conocimiento que
nos permita mejorar la formacion del profesorado y su desarrollo profesional
en todos los aspectos que configuran la complega responsabilidad de hacersey

ser docentes.
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4. INVESTIGANDO LAS PRACTICAS DE ENSENANZA

El pasado reciente en la investigacion sobre las practicas de
ensefianza reflgja, sin duda alguna, € uso preferente y mayoritario de una
metodol ogia cualitativa para acercarse al andlisis de los procesos formativos
gue se desarrollan alo largo del Practicum de formacion si bien las técnicas
utilizadas son diversas. El principal objetivo de las mismas es mejorar la
comprension del proceso por e que los futuros docentes llegan a ser
profesores asi como determinar las estrategias que favorecen mas los
procesos de ensefianza y aprendizge incluyendo las aportaciones y

posibilidades que las TIC nos ofrecen.

L os tépicos objeto de estudio y la categorizacion y conceptualizacion
de esa realidad varia, si bien se incide en la importancia de desarrollar 10s
procesos reflexivos que favorezcan un proceso de sociaizacion critico y
constructivo y que prepare a los futuros profesores para afrontar la
complgidad de su gercicio profesiona y posibilite un posterior desarrollo
del conocimiento profesional. Presentamos a continuacion algunas de las
investigaciones que contribuyen a incrementar nuestro conocimiento sobre
uno de los componentes formativos més relevantes para los futuros docentes
ya gue supone una oportunidad Unica para relacionar la teoriay la préctica
sentando las bases de su futuro gjercicio y desarrollo profesional.

Molina (2004b, 2004c) destaca algunas investigaciones dirigidas por
De Vicente (2001 y 2000-2004) sobre la necesidad de dotar a los futuros
profesionales de un cédigo deontoldgico, laimportanciadel Practicum y las

expectativas de los implicados en € mismo.

Presenta un estudio desarrollado por e GRUPO FORCE dirigido al
“analisis comparado de la formacién practica en € sistema universitario
como base de evaluacion y mejora” (Molina, 2004b, 1) tomando como

objeto de andlisis € Practicum de la Licenciatura de Pedagogia con la
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intencién de transferibilidad a otras carreras. (p. 1). Una parte del estudio
comparado sirve para reflexionar sobre su propia realidad, pretendiendo con
ello redisefiar € programa de formacion practica en un intento de mejoray

enriquecimiento.

La investigacion se apoya en tres aspectos. € conocimiento
profesional, los programas de Practicum (entendiendo a éste como un
periodo critico en la socializacion profesional pues determina gran parte de
las interpretaciones futuras, tanto en cuanto alaformacion como en cuanto a
la profesionalidad, afecta a la autoevaluacion y ala evaluacion que de ellos
hace el colectivo profesional, y puede favorecer € futuro interés por €
desarrollo profesional), y un modelo evolutivo de desarrollo del

conocimiento profesional que comienza con & Practicum. (p. 2)

Destaca la actividad investigadora mediante tesis doctorales como la
de Latorre (2005), que pretende estudiar las creencias que los estudiantes de
tercer curso en todas las especialidades existentes en ese momento tienen
antes y después del Practicum sobre & mismo. Destacamos la
concomitancia de este trabgo con el nuestro y entendemos que reafirma el
interés de nuestro objeto de estudio. Los resultados obtenidos muestran que
las creencias de los estudiantes sobre la formacion préactica son diferentes
segun hayan realizado o no € Practicum, que existe asociacion significativa
entre algunas variables como “sex0”, “especialidad cursada’ y “grado de
satisfaccion con los estudios’ y las creencias de los estudiantes y que el
Practicum tiene cierta influencia en la modificacion de agunas de estas

creencias.

Otrainvestigacion es la de Pefia Hita (2005), que pretende conocer la
situacion del proceso de supervision del Practicum en la formacion de
maestros en todas las especialidades y conocer su funcionamiento en la
Universidad de Jaén. Propone un modelo de supervision denominado
“Modelo de Supervision en Red” (SURE) que incorpora las TIC para €l
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desarrollo de redes de trabgjo colaborativo. Destacan las necesidades
detectadas entre las que se encuentra, por parte de los estudiantes, la
necesidad de potenciar la reflexion sobre la practica y mantener la

interaccion continua con |os supervisores.

También figura la investigacion de Romero (2005) sobre otro
aspecto dentro de la linea de investigaciones sobre €l pensamiento del
profesorado, € “concepto de ensefianza’, en concreto e concepto de
ensefianza que adquieren los estudiantes a lo largo de su formacién inicial.
Entre sus conclusiones destacan que durante los estudios de Magisterio se
presta méas atencion a conocimiento didactico general, de la materia, del
contenido y conocimiento del estudiante y se desconsideran otros aspectos
tales como los paradigmas desde los que se estudia la materia, la
implicacién en la organizacion y funcionamiento del centro, laresolucion de

conflictos y lafuncion de evaluacion.

Redlizan un andlisis de los programas oficiales del Practicum de las
distintas Universidades espafiolas con titulacion de Pedagogia diferenciando
distintas dimensiones del Practicum: bases, estructura econdmica y
temporal, objetivos, gestion, coordinacion, agentes formadores, estudiantes,
actividades (Practicum | y Practicum 1), recursos y evaluacion. Se incluyen
las conclusiones extraidas de dicho andlisis en cada una de las dimensiones
contempladas, algunas de ellas son: la necesidad de incidir en la integracion
teoria — practica, la globalizacion de todo €l contenido tedrico mediante su
aplicacion al andlisis de la realidad educativa, proporcionar eementos
reflexivos para desarrollar un proceso de socializacion mas critico y
constructivo einsistir en las funciones esenciales del pedagogo.

El ensayo de Sayazo y Chacon (2006) pretende establecer una nueva
via para establecer unas précticas en e ambito universitario con
mecanismos de interdependencia entre la aplicacion y la produccion de

conoci mientos.

71



Olga Cepeda Romero Caprtulo - Conceptos y tendencias en la
formacion del profesorado

El contexto ingtitucional a que se refiere es €l ge de précticas
definidas como “ aplicacion a lo largo de la carrera, en torno al cual se
formularon los ambitos de formacion general, pedagogica y especializada

en funcion de definir € perfil del egresado” (p. 56)

“En las Précticas Profesionales, también confluyen concepciones de
ensefianza, aprendizaje, modelos y tradiciones de formacién docente,
modalidades de gestién y administracion de instituciones escolares y
las caracteristicas propias del contexto socio cultural. En esta
perspectiva, abren un abanico de posibilidades al estudiante, quien
analiza criticamente su actuacion de aprendiz y de ensefiante, a la vez
tiene oportunidad de discutir, contrastar y reconstruir la experiencia
docente asumiéndola como objeto de andlisis’ (Sayazo y Chacon,
2006, 57).

Sigue la propuesta de cinco componentes presentada por Liston y
Zeichner (1997): la ensefianza, la investigacion, los seminarios, los diarios

de practicas y las tutorias.

Al igual que en nuestra investigacion utiliza los diarios, instrumento
que se revela como uno de los fundamentales y més potentes en este tipo de
estudios. Define “ Los diarios de practicas como instrumento cualitativo
donde los estudiantes reflgjan sus impresiones, reflexiones y su evolucion
como profesores; constituyen un medio muy importante para generar

procesos de reflexion” (p. 64).

“... De otro lado, es imprescindible concienciar a los docentes
universitarios acerca de la emergencia de incorporar en su practica
pedagdgica competencias criticas y reflexivas, con la intencién de
transferirlas en los futuros educadores y asi, formar en armonia con lo
gue se pregona” (Sayazo y Chacon, 2006, 65).

Ballenilla (2003) se centra en e MDP (Modelo Didactico Personal)
en el marco del proyecto IRES (Investigacion y Renovacion Escolar) y parte
de tres pilares tedricos. € constructivismo, la concepcién complga y

sistémicadelarealidad y lateoriacritica
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No hay discrepancias a estas aturas sobre € hecho de que la
Sociedad de la Informacion demanda nuevos procesos de formacion.
Marcelo (2002), resadta que las TIC suponen un cambio de paradigma
pedagdgico centrado mas en el aprendizaje que en la ensefianza y requiere,
segun Pratt (2002, 20), “ prestar atencion al desarrollo de un sentimiento de
comunidad en € grupo de participantes para que € proceso de aprendizaje
tenga éxito” . Se plantea un modelo de formacion centrado en problemas que
debe resolver e aumnado utilizando los conocimientos adquiridos. Uno de
los centros de interés dentro de las oportunidades de comunicacion
sincrénicay asincronica es € andlisisdel discurso que se produce en chats y

foros de discusion en cursos de tel eformaci on.

Shotsberger (2001) realiz6 un andlisis de didogos sincronicos a
través de chats aplicando ocho categorias. Afirmacién, creencias,
preocupaciones, practica, deseo, intencion, pregunta y resultado. Henry
(1991) aporta cinco categorias posibles para e andlisis de la comunicacion
asincronica: participativa, social, interactiva, cognitiva y metacognitiva.
Marcelo (2002) y su Grupo de Investigacion, teniendo en cuenta lo anterior
y otros trabajos desarrollados por otros autores, plantean tres categorias o
dimensiones para orientar €l andisis asincronico: dimension social,

didacticay cognitiva. (p. 3)
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Figura 1: Comunidad de indagacion

La “Dimensién Social” incluye todas las declaraciones (alumnos y
tutores) en las que se promueven las relaciones sociaes, la creacion de una
dindmica grupa que reafirma el grupo con la inclusién de la expresion de
emociones. La “ Dimension Didactica” incluye los foros asincrénicos que
representan una oportunidad para que los docentes dirijan el aprendizaje de
los alumnos, interactuando a igual que en las clases presenciales y la
“Dimensién Cognitiva”, que analiza en qué medida los alumnos van
comprendiendo y construyendo significados y elaborando un pensamiento
critico. Las categorias para € andlisis de los procesos de construccion de
significado como un proceso de resolucion de problemas establecen las

fases de iniciacion, exploracion, integracion y resolucion. (p. 3y 4).

Gallego Arrufat (2003) comenta los estudios que ha venido
realizando e grupo de investigacion FORCE del que forma parte en la
Universidad de Granada, estudios dirigidos a analisis del Practicum en
distintas titulaciones universitarias que abordan las expectativas de los
implicados, andlisis comparados y codigos deontoldgicos del gercicio

profesional.
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Llegan ala conclusion de que es necesario reformular 10s objetivos
formativos y profesionales asi como su vinculacion con € mundo
profesional. También ponen de relieve agunas insatisfacciones de los
futuros docentes entre las que se encuentra la escasa ayuda que han recibido
para planificar su intervencion en la préctica y una mayor frecuencia de
préacticas ssmuladas frente a su integracion en € desarrollo del plan de

précticas en |las escuelas.

Una de las principales aportaciones que pueden hacer las TIC es |la
creacion de foros de discusion comunes creados especificamente mediante
la orientacion, €l asesoramiento y lainteraccion grupal, entre ellos destaca el
E-learning (véase Martinez Serrano, 2003). Es preciso investigar la eficacia
de las experiencias formativas para la mejora de la formacion préctica tanto
en e contacto directo con la realidad como con las posibilidades de

informacion y comunicacion que posibilita Internet.

Agrupa en dos modalidades las posibilidades de tutoria vy
asesoramiento: Tutoria electronica y foros de discusion y se centra en este
altimo, entendiendo por tal “ un espacio para €l intercambio de ideas, al
mismo tiempo que una fuente de informacion sobre temas especificos’
(p.117) englobando distintas formas asincronas de comunicacién destacando
la comunicacion entre profesionales y personas con intereses comunes.
También hace referencia a los seminarios virtuales (ademas de los
seminarios de supervision presenciales existentes en todos los planes de
formacion de las universidades del territorio espafiol) como estrategia
basada en www: Foro de discusion abierto en el que se puede explicitar,

debatir o compartir experiencias.

Entre sus conclusiones destaca la necesidad de investigar sobre €l
contenido de los mensgjes, sobre qué competencias basicas reflexionan los
futuros docentes para detectar sus necesidades y meorar los planes de
estudio en ese sentido; la necesidad de disminuir la extension de la memoria

de practicas y potenciar y favorecer mas la comunicacion entre los distintos
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implicados en el proceso (alumno, profesor — tutor y supervisor) y mejorar
las condiciones organizativas e institucionales para favorecer la

participacion del profesorado de los centros participantes en € Practicum.

Se advierte, ademas de que los seminarios virtuales no deben
eliminar ni minimizar la principal funcion del Practicum de acercar a futuro
docente a larealidad del gercicio de la profesion docente en e contexto en

el que éstatiene lugar.

Siguiendo esta misma linea, Vigo, Bernal, Bernat, Julve y Soriano
(2008) exponen una experiencia en la que un grupo de profesores utilizan
las TIC para abordar la formacion de los futuros docentes en la atencion ala
diversidad en distintas asignaturas disefiando acciones comunes tales como
el desarrollo de una pagina web, talleres, conferencias o estudios de caso a
partir del andlisis de las percepciones de los estudiantes sobre € papel del
profesor ante la atencion a la diversidad obteniendo en la evauacion
posterior una mayor coherencia entre las percepciones de los estudiantes y
las orientaciones tedricas sobre e perfil del maestro para la atencion de la
diversidad.

Vivas G., Becerra T. y Diaz H. (2003) presentan, en e contexto
Iberoamericano, un conjunto de propuestas dirigidas a orientar € proceso de
formacién del profesor que comienza desde la docencia universitaria
siguiendo a autores como Marcelo (1994) o Imbernédn (1997).

Realizan entrevistas no estructuradas a los ocho profesores noveles
del Departamento de Pedagogia de la universidad de Los Andes Téchira con
distintos resultados entre los que destacan una discordancia entre las
funciones de docencia e investigacion, que € docente aprende a ser profesor
mediante un proceso autodidacta, intuitivo, empirico, rutinario y en
solitario. Estos resultados son coincidentes con los obtenidos por Blazquez
(1999) en e contexto espariol donde |os resultados indican que ni investigan

ni aprenden a ensefiar junto a sus pretendidos maestros.
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Realizan una propuesta para la mejor definicion de la politica de
formacion de los profesores de reciente ingreso en € Departamento de
Pedagogia de la Universidad de Los Andes Tachira: considerar €l
departamento como e espacio natura para la formacion de su propio
profesorado con la elaboracién de programas integraes de formacion;
participacion activa, pero voluntaria en la planificaciéon, desarrollo y
evaluacion de tal programa; implementar la figura del profesor tutor;
convertir la labor del profesorado en objeto de investigacion mediante
estrategias autoformativas, participar criticamente en la construccion y
difusion del conocimiento de su respectiva disciplina; reconocimiento por
parte de la universidad de la formacion integral de profesorado; crear las
condiciones administrativas y tecnoldgicas que garanticen la mejora de la
formacion y de la docencia; sensibilizar y hacer participe a profesorado de
la necesidad y responsabilidad sobre su propia formacion; incluir una fase
de informacion institucional sobre la dinamica universitaria; asignacion de
una carga horaria razonable gque le permita una integracion no solo en la
docencia sino también en la investigacién y la creacion de redes de apoyo

gue proporcionen apoyo emocional y técnico.

Como ya se ha comentado, existe una preocupacion creciente en la
actualidad por los procesos de insercion labora del profesorado novel y su
influencia en la configuracion de su identidad profesional. Esta
preocupacion se manifiesta también en e contexto iberoamericano, donde la
investigacion de Jiménez Narvéez (2008) presenta los resultados de un
estudio de caso sobre la ensefianza de las ciencias naturales en preescolar
con una profesora que inicia su experiencia profesional en una institucion
educativa privada con nifios de 5 — 6 aflos. Se pretende identificar e modelo
didactico de la profesora principiante mediante tres entrevistas
semiestructuradas, registro de audio de tres clases y revision de documentos
institucionales. Destaca también, como llamada de atencion, la escasez de
estudios existentes sobre esta poblacién, principalmente en Latinoamérica,

con ausenciatotal en Colombia.
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Lleixa (2004) presenta un estudio realizado mediante el andlisis de
textos escritos por los estudiantes en la memoria de Précticas, en concreto
de 26 estudiantes de maestro especiadista en educacion fisica de la
universidad de Barcelona que realizan el Practicum en 26 centros distintos
con tres categorias diferenciadas: € Practicum en su proceso de formacion,
el centro escolar y la educacion fisica en la escuela. El objetivo es
comprobar en qué medida la expresion del pensamiento de los futuros
maestros esta de acuerdo con las competencias que se pretenden desarrollar
en el Practicum y con lavisién de la educacion fisica escolar.

Aborda la utilidad de los estudios sobre € pensamiento del
alumnado, la descripcion de las intenciones y organizacion de la asignatura
del Practicum y lainterpretacion de los textos escritos por €l alumnado alo
largo del Practicum. Entre sus resultados se encuentra la valoracion positiva
que los estudiantes hacen del Practicum en cuanto a la posibilidad que les
ofrece para reflexionar, pudiendo contrastar los aprendizajes recibidos
durante su formacién con la realidad educativa del centro en € que
desarrollan las précticas. También manifiestan que han tenido més
facilidades que dificultades en la realizacion del Practicum destacando €l

apoyo recibido de los maestros y los equipos directivos.

Hay mayor diversidad entre las dificultades que manifiesta €
alumnado y destacan la sustitucion de un profesor sin tiempo para preparar
la clase 0 la elaboracion de la memoria por su gran volumen de trabajo, se
sorprenden favorablemente por € grado de coordinacion existente en los
centros ya que pensaban en una realidad del trabajo del maestro méas
individualistay valoran la capacidad de |os maestros de dinamizar las clases

y larelacion que establecen con sus alumnos/as.
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Fandifio (2010) se centra en la linea de estudio de la socializacién
del profesor en sus primeros afios de gercicio, en € gue interiorizan las
normas y valores que caracterizan la cultura escolar en la que se integran.
Resalta, segun sus investigaciones, la fase de practicas es a la que mas
referencia hacen los profesores principiantes en su primer afio de gercicio
profesiona destacando los problemas institucionales por encima de los
didacticos. Este hecho puede venir motivado precisamente por la préctica

que desarrollan en su formacion universitaria como docentes.

Seguin sus investigaciones, la formacion practica les permite tener
experiencia previa con un grupo de alumnos para mantener e control del
mismo, haber desarrollado las précticas en distintas instituciones les ha
permitido conocer diferentes formas de trabajo (esta situacion no suele darse
en los Practicum desarrollados en las universidades espariolas, por |o menos

en laUniversidad de La Laguna).

El chogue con larealidad de las instituciones educativas en cuanto a
las largas jornadas laborales, los enfoques de ensefianza tradicionales, las
relaciones con los comparieros, € equipo directivo y los padres son los
problemas mas destacables dentro del ambito institucional. La complejidad
del trabajo docente en e nivel didéctico va maés alla de la realidad que se
vive en las précticas ya que supone también entender y trabajar con la
complgjidad del nifio, los aspectos asistenciales (comida, suefio...) sobre
todo en las primeras edades por |0 que ese necesario experimentar préacticas

mas complegjas y completas.

En d ambito anglosgjén, Kuijpers, Houtveen y Wubbels. (2010)
plantean® un modelo integrado de desarrollo profesional para la ensefianza
efectiva en una estructura que interrelaciona dos procesos ciclicos: € de

ensefianzaindividual y e de entrenamiento y monitorizacion en equipo.

8 Ver también Ragan, V. & Liston, C. (2008). Comprehensive professional development. A
review of the literature. Bothell, WA. Puget Sound Center que ofrece una interesante
revision de laliteraturaen el &ambito del desarrollo profesional.
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Tabla 2: Aspects of an integrated professional development model for effective teaching.
(Kuijpers, Houtveen y Wubbels, 2010, 1692)

Aspect Objective Participants
Focus on goals at | Reaching consensus about the goas by all | Facilitator,
school, teacher participants. participating

and student level Striving to reach the goals by al participants. teachers and
Reaching the goals at al levels principal

Create conditions | Creating a sense of urgency in al participants Facilitator,
Analysing the starting situation. participating
Clarifying aims and process of professional | teachers and
development. principal
Building a relation of trust between facilitator
and teaching team.

Creating the necessary professional
development context.

Present theory Explaining the meaning and relevance of the | Facilitator,
teaching competence and attitudes to be | participating
acquired teachers and

principal

Demonstrate skills | Promoting insight of teachers in the theories | Facilitator,
underlying the competence and attitudes to be | participating
acquired teachers and

principal

Practice Stimulating implementation of the teaching | Facilitator,

Pre-conference. competence and attitudes participating
Creating a secure environment (for observation | teachers and
and post-conference). principal
Promote a cognitive basis for teachers to take | Teacher and
responsibility for their own development facilitator

Observation Gaining insight in the teaching competence of | Teacher and

(including analysis | the teachers. facilitator

and

interpretation of

observed data)

Post-conference Promoting the implementation and incorporation | Teacher and

(including of the required competence and attitudes by: facilitator

evaluation __promoting teacher self-efficacy

of the coaching | _ getting teachers to think about aims and

process) requirements
_ providing feedback.

Evaluation and | Involving the whole teaching team in promoting | Facilitator,

monitoring the implementation and incorporation of the | participating

conference required teaching competence and attitudes. teachers and
Promoting a professional learning community. principal
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La informacion que aportan las distintas investigaciones en los
distintos contextos geograficos, politicos y culturales es diversa. La
formacion del profesorado en la sociedad del conocimiento (Montero,
2009), deberia dirigir sus esfuerzos a identificar los puntos comunes gque
permitan avanzar en los planteamientos de la formacidn del profesorado en
general y de laformacion préctica en particular al objeto de enriquecerlay
posibilitar un conjunto de experiencias que realmente ayuden a los futuros
docentes en su gercicio y desarrollo profesional con la incorporacion
inexcusable de las TIC aprovechando toda su potencialidad para favorecer

los procesos comunicativos y de seguimiento que nos ofrecen.
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CAPITULO II: INVESTIGANDQ EL
PENSAMIENTO DEL PROFESORADO

La revision de los trabgjos de investigacion sobre € pensamiento y €
conocimiento de los profesores y profesoras desarrollados en estas Ultimas
décadas nos ofrece una vision de lo complgjo y diverso que es este ambito ya
gue son muchos los tdpicos que centran dichas investigaciones, todas €elas
aportan conocimiento que nos puede ayudar a entender mejor e proceso de
construccion del conocimiento profesona del profesorado, y nos ofrecen
pistas para la mejora de los programas de formacion de los futuros docentes y

orientar € desarrollo profesional del profesorado en gercicio.

La situacion actua de modificacion de las titulaciones debido a las
demandas de construccion de un Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES), la consecucién, anhelada largo tiempo, de la categoria de grado en la
formacion de maestros -en iguadad con otras carreras y titulos universitarios
en el dmbito de la educacion-, la puesta en marcha de los planes de estudio de
grado, la reconsideracion del Practicum en ellos, del proceso de seleccion de
los implicados en € mismo, e papel de los profesores colaboradores (centro
educativo) y tutores (profesor de universidad), en fin, é momento de
renovacion y de cambio que estamos viviendo pone sobre lamesala necesidad
de avanzar en la gestion y organizacion conjunta del conocimiento existente
con vistas a la meora de la relacion entre la universidad y los centros
educativos, lo que debiera significar la megora también de la realidad
educativa, ladelos centrosy lade launiversidad.

Este capitulo pretende acercar |os distintos posi cionamientos existentes
e insistir en su complementariedad en aras de una visién més completa que
ayude a la formacién de profesionales reflexivos, implicados en € andlisis de
su préactica, con planteamientos colaborativos y capacidad para generar
espacios de reflexion conjunta sobre la préctica en un constante proceso de

desarrollo profesond.
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1. CONCEPTOS Y ENFOQUES DE LA INVESTIGACION
SOBRE EL PENSAMIENTO DEL PROFESORADO

Los estudios sobre € pensamiento del profesorado tienen su origen en
la década de los 70, configurandose con € transcurrir de los afios en un vasto
campo de estudio con numerosas investigaciones que centran su aencién en
muy diversos y variados ambitos y contextos, desde el significado de la
enseflianzay €l aprendizgje para diferentes profesores, niveles educativos, areas
de conocimiento, contextos, etc., hasta € sentido que los resultados de las

mismas tienen paralaformacion del profesorado.

La literatura especializada nos ofrece una revison de las distintas
investigaciones existentes asi como de los distintos marcos tedricos que las
orientan (por gemplo, Estebaranz y Sanchez, 1992; Marcelo, 1987, 1992,
1995; Marcelo y Mingorance, 1992; Marrero, 2009; Montero, 1997; Shavelson
y Stern, 1985; Showers, Joyce y Bennet, 1987; Villar, 1986; Wittrock,
1989,1990) y de lagran variedad de teméticas abordadas.

Los dos supuestos basicos inherentes a las investigaciones sobre €

pensamiento del profesor son:

- El docente es un sujeto activo, reflexivo y raciona que toma
decisiones, emite juicios, tiene creencias y genera rutinas propias de su
desarrollo profesional.

-Los pensamientos del profesor guian y orientan su comportamiento
profesiona (Clarky Yinger, 1979; Shavelsony Stern, 1983).

Recientemente, adgunos trabgos destacan |la necesdad de redizar
investigaciones sobre e pensamiento del profesorado que tiendan a enfatizar

mas la reflexion que la descripcion y llevan a cabo un recorrido por los
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estudios realizados y |os tépicos més investigados en la linea ddl pensamiento
dd profesorado que nos ofrece una idea de su diversidad (Martinez Aznar,
Martin del Pozo, Rodrigo Vega, Varela Nieto, Fernandez Lozano y Guerrero
Seron , 2001; Figueroay Paez, 2008):

1) Estudios sobre Concepciones del profesorado (formacién inicial y en

gjercicio) sobre € “conocimiento cientifico”

Tabla 3: Concepciones del profesorado sobre el “conocimiento cientifico”

AUTOR PLANTEAMIENTO
LEDERMAN, 1992 Los docentes priman €l conocimiento cientifico frente a
GALLAGHER 1991, 1993 | otros conocimientos
PORLAN, 1989 Se identifican tres tendencias. RACIONALISMO,

RELATIVISMO Y EMPIRISMO. Es mayoritario €
empirismo y escasa presencia del relativismo, es decir,
apenas dan importancia a la influencia de los sujetos en la
produccién del conocimiento cientifico ni a caracter
evolutivo y provisional del mismo.

KOULADIS Y OGBORN, | El Pensamiento de los docentes no es coherente en todas

1989, 1995 las dimensiones (naturaleza, estatus, produccién, cambio)
destaca un eclecticismo sobre el conocimiento cientifico.
MELLADO, 1996 No existe entre los docentes una concepcion clara y

definida. Su escasa formacion epistemol dgica influye sobre
la actuacion docente mediatizando la influencia de sus
concepciones en su préactica profesional.

Sintesis: Diversidad de concepciones sobre €l conocimiento cientifico que coinciden
frecuentemente con la idea de éste como objetivo, neutral, descontextualizado y superior.
Esta idea supone, seglin algunos autores (Porlan y Martin del Pozo, 1996; Porlan et al.,
1998), un serio obstaculo parala mejoradel conocimiento profesional.

2) Investigaciones sobre e pensamiento del profesor sobre la

“Jtuacion de ensefianza y aprendizaje”

Tabla 4: Investigaciones sobre e pensamiento del profesor: “Situacion de ensefianza y
aprendizaje’

AUTOR/ES TEMA RESULTADOS

GALLEGO Estudio de las| Acciones influidas por su idea del ambito

ARRUFAT, creencias y teorias | profesional. Lineas. teorias creencias.

(1991) de los profesores Pensamiento técito.

MONROY Pensamiento Sus creencias, valores y concepciones influyen en

FARIAS didactico del | su accidon docente. Su pensamiento didactico

(1998) profesor de Ciencias | presenta teorias, creencias y valores positivos y
Sociaes. negativos conformados con principios tedricos que

anticipan su préactica.
PERAFAN Pensamiento Las creencias, ideas y constructos pueden ser un
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ECHEVERRY | docente y préctica | obstaculo s € pensamiento no se transforma en
(2001) pedagbgica funcion de las necesidades de los eventos.
MORENO Concepciones y | Tres grupos de profesores segin sus creencias:
MORENO Y | creencias del | “platénico y formalista’, “platonico” y “formalista
AZCARATE | profesorado e instrumentalista’. La préctica docente es la que
JMENEZ universitario evidencialas creencias del profesorado.
(2003) respecto a un tema

concreto de

mateméticas.
AMARO DE | Préctica pedagogica | La situacién actual reclama un profesor reflexivo,
CHACIN y pensamiento | transformador. Tendencia hacia e saber hacer
(2000) reflexivo del | frente a la reflexion sobre su propia practica

profesor y de los | revelando una estructura conceptual tradicional

estudiantes en | incoherente con la accidn docente.

formacion
CORREA Estilos de | Los individuos se diferencian segin su estilo de
MANEIRO pensamiento y | pensamiento obtenidos de los rasgos cognitivos
(2002) estructuras que los caracterizan.

discursivas

Serrano Sanchez (2010, 269) resume los principales modelos dentro
de lalinea de investigacion del pensamiento del profesor aunque afirma que

no se puede hablar de un cuerpo sistemético y acumulativo de investigacion:

-Modelo de toma de decisiones “se concibe al profesor como
alguien que estd constantemente valorando situaciones, procesando
informacion sobre estas situaciones, tomando decisiones sobre qué hacer a
continuacion, guiando acciones sobre la base de estas decisiones, y

observando los efectos de las acciones en los alumnos (Clark, 1978, 3)" y

- Modelo de procesamiento de la informacion: “ concibe al profesor
COmo «una persona que se enfrenta con un ambiente de tareas muy
complejo, que aborda ese ambiente simplificandolo, es decir, atendiendo a
un numero reducido de aspectos del ambiente e ignorando a otros» (Clark,
1978, 3)".
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3) Estudios de las concepciones sobre el “aprendizaje “:
Tabla5: Enfoques del profesorado sobre € “aprendizaje’
AUTOR PLANTEAMIENTO

FLAVELL, 1987 Perspectiva del  metaconocimiento:  dirigidas &

MARTI, 1995 conocimiento que manifiestan los profesores de las

WELLMAN ET ALL ., condiciones del estudiante y las tareas de aprendizaje y

1996

sobre |as estrategias de aprendizaje

PRAMLING, 1990

Enfoque fenomenografico: Dirigidos a indagar en las
diferentes formas en que los profesores interpretan su propio
aprendizaje

RODRIGO, 1993

POZOET ALL., 1992

Estudios que abordan las concepciones como teorias

POZO Y GOMEZ
CRESPO, 1997

implicitas.

Otros estudios sobre
“aprendizaje’.

las concepciones del profesorado sobre e

Tabla 6: Concepciones del profesorado sobre € “aprendizaje’

HOLLON Y
ANDERSON, 1987

PORLAN, 1989

PRAWAT, 1992

HEWSON Y HOLLON,
1994

LOPEZ, 1995

Resaltan la importancia de las concepciones del profesorado
sobre €l aprendizaje del alumnado:

- “Aprenden si estan atentos a la explicacion y estudian. Si no
lo hacen es porque estudian poco o tienen problemas
familiares’.

- Ese aprendizgje se manifiesta como 1o que son capaces de
hacer en un examen.

- Si se tienen en cuenta las ideas de los alumnos es para
cambiarlas por la <<verdad cientifica>>".

DESAULTES, 1993

HEWSON ET AL., 1995

MELLADO, 1996

Las concepciones de los docentes sobre el aprendizaje no son
coherentes ni uniformes, incluso cuando se detectan diferentes
grados de unavisién constructivista.

Sintesis: Las concepciones sobre el aprendizaje son relevantes en la accién didéctica de los
docentes con escasa presencia del planteamiento constructivista del aprendizaje.

4) Estudios: Concepciones del profesorado sobre |a* ensefianza”

Tabla 7: Concepciones del profesorado sobre |la “ ensefianza’

AUTOR

PLANTEAMIENTO

KENNEDY, 1991

La enseflanza es transmision de los conocimientos del
profesor y € aprendizaje supone la absorcion del mismo. Se
incluye la evaluacion del recuerdo de dicho conocimiento.

PORLAN, 1989
MARRERO, 1993
GALLAGHER, 1991

Modelos didéacticos: Tecnolégico (los objetivos estructuran
la practica), Tradiciona (transmisién verba de los
contenidos disciplinares, es el modelo predominante) y
Alternativo (investigacion del profesor y participacion del
alumno (minoritario).

Sintesis: Las concepciones sobre la ensefianza estan relacionadas con las concepciones
sobre el aprendizaje, con predominio del model o tradicional
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Medina, de Simancas, y Garzon (1999) distinguen las siguientes
categorias. Concepciones de la ensefianza, teorias explicitas, creencias y
teorias implicitas, intencionalidad pedagdgica, reflexion pedagogica,
aversiones manifiestas y contradicciones. Diferencian dos tipos de
“concepciones de la ensefianza’, uno que concibe la ensefianza como
transmision y su papel de arbitro y organizador — interventor, un segundo
tipo que concibe la ensefianza como un proceso de facilitacion y su papel es
el de negociador y observador — facilitador. Estos Ultimos opinan que su
préctica se caracteriza por ser un proceso de busqueda, de ensayo en € que

laexperienciay la practicaorientan €l camino atomar.

Wubbels (1992) defiende que € lenguaje simbdlico o abstracto
utilizado por los docentes para expresar € conocimiento tedrico no esta
correctamente integrado con el lenguaje concreto o iconico utilizado por 1os
estudiantes en su conocimiento experiencial. Para ello habria que respetar
los principios del constructivismo (teoria cognitiva del cambio conceptual) y
utilizar metodologias que posibiliten enlazar ambos tipos de conocimientos.
Gimeno (1997) diferencia tres componentes en todo tipo de conocimiento
de los docentes. e teorico, las habilidades préacticas y estrategias de

ensefianza, y los ideales y creencias educativas.

Siguiendo a Pgares (1993), los futuros docentes no tienen
conciencia de sus creencias por lo que es necesario un proceso de
autorreflexion que les permita identificarlas y modificarlas, aspecto este

altimo que resulta dificil de acanzar.

“ ... las tareas educativas o la accién del docente estéan guiadas por las
teorias o ideas, las cuales resultan de sus creencias y el contraste con
las teorias formales y ello dentro de las posibilidades que ofrece el
curriculo, las condiciones organizativas y la propia politica oficial
sobre la educacion. El docente debe reflexionar no sélo sobre €l aula,
sino sobre esos condicionantes externos, tomar conciencia y actuar

consecuentemente” . (Bretones Roman, 2003, 30).
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5) Estudios sobre €l proceso de socializacion del profesor:

Bretones (2003) realiza una revision de un conjunto de estudios de
las dos Ultimas décadas sobre el proceso de convertirse en profesor y analiza
la socializacion profesional del docente y € cambio conceptual en la
comprension de la ensefianza y €l aprendizaje, referidos tanto a los futuros

docentes de Educacion Primaria como de Educacion Secundaria.

“En d trasfondo de este estudio se trata de poner de manifiesto que e
proceso de ensefianza, tanto en € plano de la accion como del
pensamiento sobre la misma es... un fendbmeno dindmico, singular e
incierto que no es susceptible de someter a reglas técnicas, sino que
exige la reflexion, e juicio prudente, la critica y € compromiso con
determinados ideales y modelos educativos, dentro del juego

democratico de las diversas fuerzas implicadas’. (Bretones Roman,
2003, 27)

Contempla, siguiendo a Zeichner (1985), € proceso de socializacion
como origen de las preconcepciones educativas de los docentes: |os estudios
de tipo funcionalista entienden € papel del futuro profesor puramente
receptivo a las influencias de algunos factores (experiencias de la infancia,
influencias de sus comparnieros, agentes socializadores no profesionales, la
influencia de la subcultura de los docentes y la estructura burocrética de la

escuela).

Frente a ellos, los estudios de tipo dialéctico muestran un papel mas
activo de los futuros docentes ya que adoptan estrategias de interiorizacion
del proceso sobre todo en su fase de practicas, pudiendo distinguirse tres
tipos de estrategias: la interiorizacion de las ideas y comportamientos
exigidas por la ingtitucién y sus agentes formadores; la de disconformidad
intelectual pero desarrollando € comportamiento aceptado para superar su
etapa de formacion y la de beligerancia intelectual y en la accion, esta

ultima puede provocarles distintos e importantes problemas (p 27 y 28).
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Bullough (2000) diferencia cuatro momentos en e proceso de
socializacion del docente: antes de acceder a la formacion: adquiere ideas
simples; la formacién académica: apenas vaorada; las préacticas de
ensefianza: sobreestimadas y 1os primeros afios de docencia: sobrecargado
de trabgjo y con el doble rol de estudiante y de profesor. ES un proceso
especifico en & que intervienen factores personales, socides e

institucional es.

Gonzdlez Sanmamed, Fuentes Abeledo y Raposo Rivas (2006),
defienden que la linea de investigacién sobre e pensamiento del profesor
desemboca en una preocupacion por la aportacion de los distintos
componentes de la formacion del profesorado; se centran en especial en la
aportacion del Practicum tanto al proceso de socializacion del profesorado
como a desarrollo del conocimiento profesional y en las influencias que
gjercen los elementos personales e institucionales. Se estudian las actitudes
respecto a distintos topicos comprobandose que se van aproximando
progresivamente a planteamiento de los profesores tutores asignados en su
desarrollo del Practicum, constatando la escasa influencia del supervisor en
funcidn de su implicacién en @ seguimiento de la experiencia de préacticas
del alumnado bajo su responsabilidad. Identifican como uno de los
problemas principales la escasa clarificacion de los roles y competencias de

los implicados en el proceso en cuestion.

Los autores llegan ala conclusion de laimportancia de la formacion
previa de los tutores, y destacan la escasa atencion que se ha prestado en los
distintos estudios a contexto en e que se desarrollan las practicas de
formacion de los futuros docentes asi como la valoracion de la experiencia
préctica vivida por los alumnos en practicas considerando la estructura

burocratica de las escuel as y la subcultura de los profesores de dicho centro.
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Aguilar Nery (2003) establece 4 condiciones para que los cambios
sean efectivos. 1) Partir de como conciben los docentes su propia préactica,
2) favorecer € andlisis critico del docente sobre su propia practica 3) Que
sean participes de la toma de decisiones y del proceso de implantacion del
cambio y 4) responder a contexto y necesidades particulares del docente y
del alumnado.

La presencia de las TIC en nuestra sociedad conlleva cambios que,
necesariamente, requieren su inclusiéon en e ambito educativo, la
formacién del profesorado y su consideracion en las investigaciones sobre el
pensamiento del profesor, un gjemplo es e estudio realizado por Castafieda,
Sanchez Aguilar y Molina Zavaleta. (2006) en e que observan cOmo un
grupo de profesores reflexiona y argumenta en torno a un conjunto de
situaciones particulares mientras son expuestos a acercamientos tedricos de
corte cognitivo, centrando el interés en el pensamiento del profesor y sus
reflexiones a lo largo de un curso a distancia en € que se utilizan foros de
discusion asincrénicos y bitacoras. El analisis de los foros de discusién, por
su espontaneidad, les ha resultado méas Util como herramienta de
investigacion en e estudio de las creencias de los profesores en distintas
teméticas que e andlisis de las bitacoras en las que presentan un discurso
mas organizado y probablemente previa consulta de informacion

especidizada.

Figueroa y Paez (2008), en e contexto iberoamericano y dentro del
ambito universitario, desarrollan unainvestigacion cualitativa que indaga las
caracteristicas didécticas predominantes en la practica pedagogica del

docente universitario.

El foco de atencién de las investigaciones se ha centrado en lo que se
denomina “ pensamiento didactico” y destacan la estructura relacional en la
gue se contemplan las dos dimensiones que configuran este concepto: La

préctica pedagdgica, donde se instalan las acciones docentes y las
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concepciones y creencias ubicadas en € pensamiento docente del que
dependen las acciones didacticas.

Concluyen que € “ cuestionamiento cognitivo” actta como mediador
relacional de la didactica y diferencian tres estilos pedagdgicos asociados a
unas précticas caracteristicas segin sus creencias. cognitivo-intelectual,

humani sta- problematizador y socioculturalista.

El estudio del pensamiento del profesorado nos permite pues
adentrarnos en los procesos |0gicos acerca de la ensefianza que vinculan las
teorias implicitas y la préctica pedagogica, objeto de los préximos apartados
de este capitulo. Todos ellos coinciden en la necesidad de investigar €l
pensamiento del profesorado lo que requiere, por su complgidad y
subjetividad, practicas de investigacién que tiendan mas a lareflexiéon que a
la descripcion en una busgueda de explicaciones sobre sus concepciones,

ideas y creencias, formas de interaccién y comunicacion.

La aportacion de los estudios socioldgicos permite afirmar que es
necesario investigar a los futuros docentes en formacién como grupo socia
y sobre como entienden su profesion para poder formar profesionales
criticos, acciones didacticas y otros elementos que intervienen en la practica
educativa. Este conocimiento permitiria disefiar un plan de formacion que
respondiera de manera mas acertada a las caracteristicas del gercicio de la

docencia:

“El Pensamiento Didactico del docente se constituye a partir de la
integracion de sus creencias, y estd conformado por € conjunto de
ideas, concepciones, opiniones, principios y teorias implicitas que
posee sobre su quehacer didactico” (Figueroa y Paez, 2008, 112).
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2. LAS TEORIAS IMPLICITAS EN LOS ESTUDIOS SOBRE EL
PENSAMIENTO DEL PROFESORADO

Se aborda en este apartado el concepto y caracteristicas de las teorias
implicitas, su relacién con € concepto de desarrollo profesional y con €
concepto de reflexion como conceptos relacionados para comprender €

proceso de construccion del pensamiento practico profesiondl.

2.1. Teorias Implicitas. Concepto y caracteristicas

Los estudios sobre €l pensamiento y & conocimiento profesional del
profesorado han seguido distintas lineas de investigacion (Calderhead, 1987;
Caderhead y Robson, 1991; Guyton y Mcintyre, 1990; Watts, 1987) y han
utilizado diversos constructos y terminologia para su desarrollo. Uno de los
caminos seguidos por los investigadores es el estudio de las “teorias
implicitas” del profesorado que pretende explicar la estructura latente que
da, ala mediacién docente del curriculum, sentido a la ensefianza (Marrero,
1993, 244).

La investigacién sobre la préctica se centra en e conocimiento de
como € profesorado construye su comprension de los procesos de
ensefianza y aprendizaje en lugar de centrarse en la eficacia de los mismos
(Richardson, 1994).

Contrariamente a lo que se pueda pensar (Marcelo, 1987) no hay un
modelo comun y pueden ser estudiadas tanto desde enfoques metodol 6gicos
cualitativos como cuantitativos. El uso de diferente terminologia (creencias,
teorias implicitas, perspectiva, €tc.), representa una dificultad afiadida a la
hora de formular ese posible modelo coman.
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Toledo Moraes y Hervds Gomez (1991) definen € concepto de
“creencia’ como: “ ... una proposicién simple, consciente o inconsciente,
inferida de lo que una persona dice o hace, capaz de ser precedida por la

frase <yo creo que...>" . (p. 65)

Fishbein y Ajzen (Marcelo, 1987, 65) definen creencia como “la
informacion que tiene una persona enlazando un objeto como algun
atributo esperado; la creencia estd normalmente en interrelacion con una

dimension de probabilidad subjetiva o conocimiento” .

Para Oberg (1984) las creencias son juicios sobre la realidad que
sirven como fundamento de la préactica, juicios sobre qué conocimientos son
relevantes en relacién a su propia préactica educativa. Personalmente en
estudios anteriores (Cepeda, 1991) hemos partido de la definicion de
creencias establecida por Clark y Peterson (1986), es decir, “ influencias
modeladoras’ basicas de los esquemas del profesor, “ susceptibles de influir
en sus percepciones, planesy acciones’ (Clark y Peterson, 1986, 529)

El concepto de “ perspectiva’ es utilizado por Janesick (1978) como
interpretacion de la realidad que fundamenta las acciones a redizar.
Tabacknick y Zeichner (1988, 136) definen las perspectivas de ensefianza
como “ un conjunto coordinado de ideas y acciones que utiliza una persona
cuando trata una situacion problematica, parareferirse a la manera normal
de pensar, sentir y actuar en tal situacion. Estos pensamientos y acciones
estéan coordinados en € sentido de que las acciones fluyen razonadamente
desde € punto de vista del actor, desde las ideas contenidas en la
perspectiva... y son vistas por e actor como proporcionando una
justificacion a su forma de actuar” . La misma linea sigue Sanchez Garcia
(1989) cuando afirma que no indica ninguna caracteristica de la naturaleza

Sino un acto interpretativo de una persona.
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Serrano Sanchez (2010, 270 y 271), siguiendo a otros autores,
plantea e concepto “creencias’ como “conocimientos subjetivos, poco
elaborados, generados a nivel particular por cada individuo para
explicarse y justificar muchas de las decisiones y actuaciones personales y
profesonales vividas. Las creencias no se fundamentan sobre la
racionalidad, sino mas bien sobre los sentimientos, las experiencias y la
ausencia de conocimientos especificos del tema con e que se relacionan, o
que las hacen ser muy consistentes y duraderas para cada individuo.”
(Llinares, 1991, 37) y € término “concepciones’ como “ organizadores
implicitos de los conceptos, de naturaleza esencialmente cognitiva y que
incluyen creencias, significados, conceptos, proposiciones, reglas, imagenes
mentales, preferencias, etc., que influyen en lo que se percibe y en los
procesos de razonamiento gque se realizan.” (Moreno Moreno y Azcérate
Gimeénez., 2003, 267)".

Adler sintetiza la obra de Durén Pizana (2005) en la que destaca tres
supuestos de partida: 1) Algunas creencias del profesorado obstaculizan su
trabgo, 2) pueden ser modificadas y sustituidas por otras que posibiliten un
mejor desarrollo de la docencia, y 3) € trabajo docente requiere elementos
tedricos y de una reflexion permanente para € sustento de la préactica. Las
creencias se van generando en el transcurso de su actividad profesional y

constituyen una parte significativa de la misma.

Figueroa y Paez (2008) indagan, mediante una investigacion
cuditativa, las caracteristicas didacticas predominantes en la préctica
pedagdgica del docente universitario. Entienden que “e Pensamiento
Didactico del docente se constituye a partir de la integracion de sus
creencias, y esta conformado por e conjunto de ideas, concepciones,
opiniones, principios y teorias implicitas que posee sobre su quehacer
didactico” (p. 112). Se refieren a la categoria “creencias y quehacer
didactico” como “e conjunto de opiniones, argumentaciones, ideas,
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normas, principios, conocimientos, actitudes y pensamientos gque son
manifestadas por el docente dentro y fuera del hecho educativo” (p. 124).

Como sintesis de lo anterior:

“1. Las personas, y en particular los alumnos en formacion, poseen
ciertas concepciones en relacién a los objetos de su mundo y, sobre las
relaciones establecidas entre ellos, que fundamentan en parte sus
acciones, a través de un proceso interpretativo del significado otorgado
a dichos objetos realizados en cada contexto.

2. Los origenes y peculiaridades de estas concepciones pueden ser
diversos, desde la idealizacion de experiencias pasadas hasta lo que
puede creer como idoneo para alguna situacion en general.

3. Lo que los profesores hacen esta influenciado fuertemente por lo que
ellos piensan y como piensan, es decir, que pocas cosas de las que los
profesores hacen son reacciones espontaneas (Yinger, 1986)” . (Toledo
Moralesy Hervas Gomez, 1991, 67).

La relacion entre las teorias implicitas y la préctica educativa es
abordada entre otros autores por Gomez Lépez (2008), quien considera que
los procesos de formacion docente no solo deben servir para capacitar al
profesorado en los aspectos instrumentales sino también en sus teorias
pedagbgicas implicitas por ser uno de los determinantes de la practica

educativa.

Define “Teorias implicitas’ como las teorias personales que los
profesores han construido sobre la ensefianza, la considera uno de los
determinantes de la practica educativa, principamente del “método
pedagdgico” que utilizad profesorado.

“ El reto para comprender y mejorar la practica profesional esarticular
lo que de manera desarticulada se encuentra en la practica’. (Gomez

L 6pez, 2008, 30)
Diferencia tres determinantes de la précticaa 1) Experiencia
profesional, 2) disciplina que se ensefia (contenidos) y 3) conocimiento

pedagdgico:

1) Experiencia profesional: 12 etapa) preocupado por su situacion

personal como profesor ante los alumnos; 2%) enfocado a los contenidos; 39)
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se centra en & aumno como receptor de informacion y en é como
presentador; 4% e aumno como sujeto activo, y 59 e aumno como
aprendiz independiente (establece las etapas en funcion del papel del

profesor en relacion a aumnado principalmente).

2) Naturaleza de la materia: Determina la préctica en funcion de su
estado paradigmatico (existencia de mas o menos teorias), lenguaje de
comunicacion (mas o menos estructurado) y grado de dependencia

(necesidad de supervision).

3) Conocimiento pedagdgico® (Shulman, 1989): Como formas de
representar y formular € conocimiento para su meor comprension y
asimilacion por parte del alumnado y de aquello que dificulta o facilita €
mismo en temas especificos.

GoOmez Lopez (2008, 33) expone la concepcion de Grossman (1990)
sobre e conocimiento didactico del contenido (traduccién del Pedagogical
Content Knowledge de Shulman) y diferencia 4 categorias para su
comprension: 1) concepciéon global de una asignatura por parte de un
profesor es su conocimiento y sus creencias sobre la naturaleza de la materia
y de aquello que considera relevante y fundamental para € aprendizaje del
alumnado. 2) Los profesores expertos tienen un amplio repertorio de
representaciones y formas de adaptacion de las mismas alas necesidades del
alumnado (Shulman, 1989) 3) Conocimiento de las interpretaciones y
potenciales interpretaciones erroneas de |os estudiantes en la asignatura. 4)
Conocimiento del curriculum y los materiales curriculares asi como su

organizacion.

Afade un cuarto determinante: Las teorias implicitas y la préctica

educativa:

° Ver también Cepeda Romero, O. (1992). El papel del contenido en el llegar a ser profesor.
Congreso Internacional: Las Didacticas Especificas en la Formacién del profesorado,
Universidad de Santiago de Compostela, 10 p.
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“¢el conocimiento practico, personal, situacional y particularista
(Carter, 1990), organizado en esquemas que contienen un repertorio de

guiones que permiten

representar las rutinas de ensefianza

(Calderhead, 1998)" (Gomez L 6pez, 2008, 37)

El profesorado utiliza las teorias implicitas para planificar una clase,

desarrollarla y afrontar la imprevisibilidad de la misma, sirven para dar

regularidad a las experiencias y para dar estructura intelectual al campo de

la ensefianzay €l aprendizaje.

Tabla8: Terminologiay planteamientos en los estudios sobre las teorias implicitas

AUTOR TERMINO PLANTEAMIENTO

ROLOF Y | Conocimiento | Guiones de obra de teatro que se activan ante un

BERGER tacito indicio que es tanto impulso interno como evento
externo.

ARGYRIS, Silogismos “Como silogismos o proposiciones de tipo

1985 S...entonces’. Se basan en los supuestos de los
profesores acerca de los eventos, generales o
especificos, que perciben. (p. 35)

FOX, 1983 Metéforas Orientaciones amplias hacia la ensefianza. Caracterizan
su vision global de la ensefianza, son teorias simples en
las que el profesor es activo y el alumno pasivo.

HANDAL Y | Teoria “Sstema privado, integrado pero cambiante de

LAUVAS, 1987 | préactica conocimiento y valores relevantes para la préactica en
un tiempo particular”. “ Constructo personal que se
establece... a través de una serie de eventos diversos
gque se integran con la perspectiva cambiante que
proveen los valores e ideales del individuo” . (p. 35)

SERGIOVANNI | Plataforma “ Compuesta de supuestos, teorias y creencias sobre

Y STARRAT, | educativa aspectos calve de la ensefianza’: Propésito de la

1979 educacion, percepcion del alumnado, conocimiento
considerado valioso y relevancia de determinados
principios pedagbgicos y técnicas de ensefianza. (p.
35)

BULLOUGH Y | Esquema “Teoria privada, informal y desarticulada acerca de la

KNOWLES, naturaleza de eventos, objetos o situaciones’ . (p. 35)

1991

GOODMAN, Filosofia | deas profesionales de un profesor.

1998 préctica

OSBORNE Teoria de | “Conjunto de afirmaciones que hace e profesor

accion acerca de lo que informa o moldea su practica

educativa y puede incluir creencias, principios,
tacticas, concepcionesdel rol, etc.” . (p. 35)
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Todos los planteamientos tienen una base comuln: las teorias
implicitas sirven para guiar |a préactica edu