Evaluacion de programas de formacion de formadores

3 .LA FORMACION DE FORMADORES: PARADIGMAS Y
MODELOS DE FORMACION.

3.1 Introduccion.

Una de las preocupaciones didacticas ha sido desde antafio el estudio de la funcion
docente. Esta preocupacion, mas evidente en las ultimas décadas, se ha centrado
sobre todo en cuestionar el modelo tradicional en la concepcidén de los docentes
para pasar a estudiar y considerar el docente como un profesional reflexivo y critico
con su propio quehacer didactico. El cambio de rol, no es mas que una
consecuencia directa del cambio progresivo que se produce en la sociedad. De
manera que, el docente como monopolizador del saber y transmisor de
conocimientos deja paso a un docente cuyas competencias mas a ir mas alla de su
actuacion en el aula. Su compromiso con la institucion y con la sociedad va a ser
ineludible, al mismo tiempo que su papel como agente de cambio.

Si bien, las investigaciones en el campo de la funcion docente han sido muy
abundantes, hay que decir, también, que menos han sido los estudios sobre los
modelos tedricos sobre la funcion de los docentes en el &ambito de la Educacion no
formal y, en concreto en la formacion no formal. Quizas la corta existencia de esta
tematica justifique la menor aportaciones que se ha realizado en este campo.

A lo largo de este capitulo, por esta razoén apuntada, vamos a realizar un andlisis de
los diferentes paradigmas de investigacion didactica, sefialando las caracteristicas
mas significativas de la concepcion docente dentro del mismo para llegar a
profundizar en los modelos de formacion docente.

3.2 Los paradigmas de investigacion en la ensefianza y la
funcion docente.

Son muchos los estudios e investigaciones sobre los procesos de ensefianza y
aprendizaje y sobre la funcion y formacion de los docentes. Estas investigaciones,
que han ido ampliando y mejorando la comprension de los procesos de ensefianza y
la formacién docente, se han centrado demasiado, a mi modo de ver en los docentes
de ensefanza de base y en un contexto formal. Menos han sido las aportaciones que
se han realizado en la ensefianza de adultos y sobre la formacion de formadores en
ambitos no formales, como es el contexto de algln tipo de ensefianza profesional y
de la ocupacional. De todas formas, es necesario un estudio de los distintos
paradigmas que, hasta hoy, han recogido los pensamientos, las ideas y supuestos
que han conceptualizado la ensefianza y la funcién docente y han guiado la
investigacion de ambas. Este estudio nos permitird clarificar las distintas
conceptualizaciones de la ensefianza, del docente y su formacidén para poder
clasificar mejor los distintos modelos de formacion del profesorado, en este caso, en
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funcion del paradigma al que pertenecen y recoger las aportaciones mas
significativas para la determinacion del modelo mas acorde y adecuado a nuestra
realidad: la formacion de formadores en el contexto de la formacion profesional y
ocupacional.

Desde una consideracion evolutiva de los paradigmas, presentamos cada uno de
ellos en relacion con el momento de su aparicion.

3.2.1 El paradigma presagio-producto.

Este paradigma, en el que se ubican los trabajos e investigaciones que se realizaron
a partir de los afios treinta, considera que la eficacia de la ensefanza depende
directamente de las caracteristicas fisicas y psicologicas que definen la personalidad
del docente (actitud, creencias, valores, porte externo, tono de voz, ...).

Las investigaciones, desde este paradigma, pretenden encontrar al profesor mas
eficaz pero en funcion, no de su comportamiento real en el aula, sino de las
caracteristicas de su personalidad. El profesor, en este caso, se convierte en el
responsable directo del rendimiento eficaz del alumno, descartandose otras
variables del proceso de ensefianza-aprendizaje (objetivos, métodos, contexto,...).

Desde esta vision de la realidad educativa, el docente mas eficaz serd el prototipo a
imitar y los procesos de imitacion la base para la formacion docente.

Las relaciones que se establecen son unidireccionales (profesor-alumno) porque, al
margen del contexto y de los objetivos que se pretenden, el alumno obtendra
mejores resultados si el docente es el mds eficaz. Se trata de un paradigma simplista,
reduccionista y conceptualmente tan pobre que no puede explicar racionalmente los
procesos que ocurren en el aula. Son muchas las limitaciones que presenta este
paradigma denominado de “caja negra”, limitaciones que se centran,
principalmente, en la desconsideracion de la actuacion del profesor en el aula, ya
que lo importante es lo que el profesor es y no lo que hace y en la desconsideracion
del contexto como variable que influye en los procesos de ensefianza-aprendizaje y
de otras variables que actian como mediadores en dicho proceso. La creencia en la
universalidad repetitiva de la forma de actuar del profesor es otra de las falsedades
en este paradigma.

3.2.2 El paradigma proceso-producto.

Este paradigma, que parte de los planteamientos de la epistemologia positivista y la
psicologia conductista, intenta romper con el hermetismo de la “caja negray con el
reduccionismo del paradigma anterior aunque sin conseguirlo. Sus estudios e
investigaciones se centran en descubrir el método mas eficaz y en determinar los
estilos de ensehanza que mejores resultados producen en los alumnos. En estos
momentos se comienza a considerar otras variables del proceso que ejercen una
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influencia en el rendimiento de los discentes. Ya no son las caracteristicas
personales y psicoldgicas del docente las unicas variables que explican el
rendimiento de los alumnos, sino que existen otras que actian como mediadoras, en
este caso los estilos docentes o procedimientos metodolégicos utilizados.

La maxima preocupacion de los investigadores, en este paradigma, es comprobar
experimentalmente diferentes métodos e identificar el mas eficaz para poder,
posteriormente, ensefiar estos procedimientos metodologicos en las escuelas de
formacion del profesorado (Pérez Gomez, 1989).

También, en esta época, proliferaron los estudios en los que se intentaba determinar
distintas tipologias y estilos de ensefanza como los estilos autoritarios,
democraticos, basados en la libertad, (Lippit y White, 1943), la ensefianza
programada, la ensefianza individualizada, la ensefianza socializada, la basada en
programas modulares, etc.

En los afios sesenta surge un movimiento significativo centrado en la observacion
del comportamiento del profesor y el analisis de la interaccion en el aula. En
este sentido, son significativos los estudios de Flanders, 1965, Amidon, 1966,
Johnson, 1968, la Escuela de St. Cloud, en Paris, los neonatos ICEs en las
universidades espafiolas, etc) cuyo objeto es el de determinar las destrezas y
habilidades (en su minima expresion) de los docentes para identificar los estilos de
ensefianza y establecer correlaciones entre estos estilos de ensefianza y el
rendimiento de los alumnos. En estos estudios, la observacion sistematica y las
escalas de categorias de observacion es la técnica utilizada. A modo de ejemplo,
Flanders, en sus estudios, utilizé una escala con diez categorias que determinaban el
comportamiento real del profesor en el aula. En el siguiente esquema podemos
observar estas categorias.
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1. Acepta los sentimientos de los alumnos: El profesor
acepta los sentimientos, positivos o negativos, de los
alumnos, sin reprobacién alguna

2. Elogia o estimula: Felicita al alumno o le estimula en
su actividad. Bromea para distender el clima de la
clase, pero jamas a expensas de un alumno.

Influencia

directa 3. Acepta o utiliza las ideas de los alumnos: Clarifica,
desarrolla las ideas expuestas por los alumnos. Si el
profesor no toma la idea de un alumno para llevarla

hacia la suya, se trata de la categoria 5.

Comportamient 4. Plantea preguntas: Plantea una pregunta relacionada
o verbal del con el contenido o el método con la intenciéon de que
profesor un alumno responda.

5. Hace una exposicion ex catedra: Da hechos,
opiniones sobre el contenido o método, expresa sus
propias ideas, no plantea mas que preguntas retoricas.

6. Da directivas: Ordenes que el alumno debe seguir.

7. Critica o hace llamada a su autoridad: Sus

intervenciones, con mas o menos fuerza, tienen por
Influencia objeto modificar un comportamiento del alumno que
indirecta se juzga como inaceptable, afirmar su autoridad y
sancionar.

8. Responde a las preguntas y a las solicitaciones

9. Toma espontaneamente la palabra, interviene sin

. que el profesor se lo solicite.
Comportamiento

1 al . . . . .
del alumno 10. Silencio, confusion y risas: Periodos de pausa, de

silencio, o momentos de confusion durante los cuales
el observador no puede determinar quien habla.

Grafico 3.1: Categorias para el analisis de las interacciones de Flanders (Postic, 1978:76).

Por otra parte, la microensefianza (Cooper, 1989) y la formacion basada en
competencias (CBTE) son los modelos de formacion docente mas significativos en
este paradigma, modelos con una base positivista y conductista. Durante la época de
los afios 60 y 70 abundaron en muchas instituciones de formacion del profesorado
este tipo de modelos (en Espana en todos los ICEs se instaura el aula de
microenseianza), modelos que, de forma sistematica, pretenden el aprendizaje de
destrezas especificas de ensefianza (que resultan de descomponer en microdestrezas
o “Skills” y microprocesos lo que el profesor hace en el aula) en situaciones
practicas controladas o de laboratorio y en determinar las capacidades y
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competencias docentes, entendidas como “skills”, que mejores rendimientos
producen en los alumnos.

Ahora bien, la microensefianza y el modelo CBTE parten del supuesto erroneo que
las competencias docentes se definen como el sumatorio de habilidades (skills), sin
considerar que la competencia es mas que la suma de las destrezas y habilidades en
las que se descompone los procesos que el profesor realiza. La competencia es, si
asumimos un enfoque sistémico y contextual, una interrelacion de conocimientos,
experiencias, habilidades, procedimientos, valores, creencias y actitudes docentes.
En este caso, y siguiendo con lo que exponen (Ferrandez, 1996a: Le Boterf, 1996,
Retuerto, 1995, Tejada, 1999a,b, CIFO, 2000), la practica docente es un dominio de
competencias profesionales que incluyen:

e El saber -epistemologico, sociologico, pedagdgico, psicoldgico,
antropologico, politico que fundamentan el curriculum y la formacion
docente.

e El saber hacer que da sentido a la praxis como quehacer didactico.
Constituyen los procedimientos, los principios de accion nacidos de la
razon préactica.

o EIl saber estar en el contexto (enddgeno y exdgeno) de actuacion
docente, en el espacio y el tiempo, en las instituciones y entre los
alumnos y demads profesionales.

e El saber ser que hace referencia a la ética profesional y a las actitudes
que, como persona que siente, se alegra y sufre, facilitan la satisfaccion
profesional y, indudablemente, la satisfaccion de los destinatarios. En
cierto sentido, para algunos, este ambito del saber puede ser el
responsable de la calidad docente.

e El hacer saber entendido como proceso de innovacion y ligado con el
desarrollo profesional. Tan importantes son los conocimientos y las
formas de hacer de un profesional en la practica como los procesos y
actitudes para la reflexion y la toma de decisiones, procesos
encaminados a la mejora de la ensefanza, de la propia actuacion
docente y a la construccion de nuevos planteamientos pedagogicos.

e El saber desaprender que permite dejar todo aquello que resulta
obsoleto y puede entorpecer una practica educativa de calidad, ya que
puede generar resistencias al cambio y actitudes negativas ante la
innovacion.

La investigacion, desde el paradigma proceso-producto, es de corte cuantitativa y en
la que predominan los modelos experimentales de pretest-postest, primero, y
después de pretest-postest-test diferido, intentando ajustar mdas las variables
intervinientes. En cuanto a las técnicas e instrumentos de recogida de informacion
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hay que decir que son, basicamente, técnicas de observacion sistematica, acudiendo
a las recientes aportaciones del material audiovisual sobre todo, que recogen
actuaciones docentes explicitas predeterminadas a priori en una escala cerrada e
inamovible; lo que supone, como veremos mas adelante, un sin fin de defectos y
problematicas.

Numerosas han sido las criticas realizadas a este paradigma, criticas que se han
centrado, basicamente, en la desconsideracion del contexto como configurador y
mediador en la actuacion docente y en la adquisicion de competencias docentes, en
la evaluacion de los aprendizajes s6lo en funcion del rendimiento de los alumnos y
la inconsistencia de las metodologias e instrumentos de investigacion utilizados.
Mas concretamente, y siguiendo a Lowyck, 1986 y Pérez Gomez, 1989, las
limitaciones del paradigma se concretan en las siguientes:

0 Definicion unidireccional del flujo de influencia. Las influencias que se
establecen en el aula van mas alld de los comportamientos docentes y el
rendimiento de los alumnos, ya que en muchas investigaciones (Klein,
1971, Fiedler, 1975, Noble and Nolan, 1976) se ha demostrado que los
alumnos a través de sus comportamientos, individuales o colectivos,
explicitos o latentes, influyen en el comportamiento docente y en el
aprendizaje. Ademas, no se pueden afirmar relaciones de causa-efecto,
como asi pretenden, cuando so6lo se establecen correlaciones.

o Descontextualizacion de la actuacion docente. No podemos entender la
actuacion docente sin analizar la influencia que tiene sobre ella el espacio

fisico, psicologico y social del contexto donde se desarrollan los procesos
de E-A.

0 Reduccion del analisis de la ensefianza a los comportamientos
observables. Para entender los procesos de E-A no podemos s6lo tener en
cuenta los hechos, sino que también son importantes los significados, las
intenciones, actitudes, expectativas que tiene docentes y alumnos, etc.

o Definicion restrictiva de los productos de la ensefianza. Los productos
de ensefianza no son, unicamente, los resultados académicos de los
alumnos, ya que los efectos de la actividad de ensefianza son mucho mas
amplios: actitudes, expectativas, satisfaccion, procedimientos de trabajo,
estrategias cognitivas, etc.

o Rigidez en los instrumentos de observacion y pobreza conceptual. La
observacion y la elaboracion previa de las escalas simplifican el proceso de
recogida de informacion, ya que restringe el campo de la observacion.
Ademas, el sistema de categorias parte de una concepcidn tradicional de la
ensefianza: explicaciones verbales, preguntas, respuestas, etc.

o Marginacion de las exigencias del curriculum. El paradigma proceso-
producto, en su esquema reduccionista, olvida integrar los procesos y los
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contenidos, ya que so6lo establecen relaciones entre la conducta docente y
las adquisiciones de los alumnos sin considerar el tipo de contenido objeto
de los procesos de E-A. Tampoco se tienen en cuenta diferentes estrategias
metodoldgicas seglin la contextura diferencial de los contenidos.

o La escasa consideracion del alumno como persona activa y mediadora
de los procesos de enseiianza-aprendizaje. Nadie duda, en la actualidad,
que el alumno es un activo mediador en el proceso de E-A y que la
ensefianza ha de provocar el desarrollo de conocimientos, procedimientos,
actitudes que permitan al sujeto resolverse en el medio en el que vive.

3.2.3 El paradigma mediacional.

Este paradigma plantea cuestiones que intentan solventar las limitaciones de las
investigaciones desarrolladas en el paradigma proceso-producto; abre nuevos
caminos al considerar a los alumnos y a los docentes activos procesadores de
informacion y mediadores de los procesos de ensefianza-aprendizaje y al utilizar
metodologias cualitativas etnograficas, fenomenologicas entre otras. Estas
metodologias de investigacion cualitativas, mucho maés flexibles, se justifican por la
necesidad de poder interpretar las respuestas mediadores dificiles de observar de
manera directa y objetiva.

Paralelamente, el desarrollo de la psicologia cognitiva, en concreto las teorias de
procesamiento de la informacién (Shulman,1989, Newel, Simon, 1972), van
conformando este nuevo marco de interpretacion, el paradigma mediacional.

Si la maxima preocupacion en el paradigma proceso-producto es la de identificar el
método mas eficaz y eficiente, en el paradigma mediacional la preocupaciéon se
traslada al estudio de los procesos mentales que subyacen al comportamiento de
alumnos y profesores, de las estrategias de procesamiento de la informacion, de las
influencias reciprocas entre alumnos y profesores y de los procesos de construccion
del propio conocimiento, tanto de alumnos como de profesores.

En este paradigma, el profesor deja de ser un técnico que ejecuta destrezas
estereotipadas y adquiridas fuera de contexto y se convierte en un profesional
activo, reflexivo, que emite juicios y toma decisiones. Clark (1985) considera al
docente como un constructivista que continuamente va elaborando estrategias de
actuacion a partir de procesos de analisis y de reflexion en el contexto en el que
actia.

En cuanto a la formacion del profesorado se hace hincapi¢ en el desarrollo de
capacidades para interpretar, reflexionar y evaluar mas que habilidades, destrezas y
estilos prefijados de antemano de comportamiento docente. Marcelo (1987) define
al profesor como el sujeto que toma decisiones, considerando ésta como la
competencia mas importante a desarrollar.
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Como vemos, tres son las lineas de investigacion (analisis del pensamiento docente,
del pensamiento discente y de la influencia mutua entre docente y discentes)
desarrolladas en este marco de interpretacion, que dan lugar a tres concepciones del
paradigma: el paradigma mediacional centrado en el docente, el paradigma
mediacional centrado en el alumno y el paradigma mediacional integrador
(Pérez Gomez, 1989).

3.2.3.1 El paradigma mediacional centrado en el docente.

Las investigaciones que se desarrollan en este paradigma (Shavelson, 1975, Clark,
1976,1979, Yinger, 1977, Pérez Gomez, 1985, Villar Angulo, 1986, Marcelo, 1987,
Zabalza, 1987, entre otros), situado en el ambito de la ensefianza, se orientan hacia
el estudio de procesos tales como:

e Los juicios valorativos que los docentes realizan en cado momento del
proceso de E-A y las decisiones que toman en funcion de éstos. “El
docente toma decisiones en los tres momentos del proceso de E-A, el
momento preinteractivo (donde se prescribe de modo flexible la
ensenianza), el momento interactivo (caracterizado por la momentaneidad
vy impredecibilidad) y el momento postinteractivo (en el que se toman

decisiones en relacion con la planificacion, los procesos y los resultados
de los alumnos)”. (CIFO, 2000:29).

e Los procesos de reflexion en y sobre la accion que permiten al docente
mejorar su practica y su conocimiento.

e Las teorias implicitas, valores, creencias, actitudes que el profesor
mantiene sobre la ensefianza y el aprendizaje en un contexto ecoldgico y
social (Clark y Yinger, 1979, Marrero, 1988) como responsables del
peculiar y personal modo de actuar y tomar decisiones de cada docente. De
hecho, el pensamiento de los docentes se ve condicionado por las teorias
implicitas de cada uno y de las creencias pedagogicas.

e (Como se forman esas teorias y creencias pedagogicas responsables del
comportamiento docente

El interés de este paradigma, segiin Marcelo (1987), radica en conocer los procesos
de razonamiento que ocurren en la mente de los profesores durante su actividad
profesional. La diferencia, con otros enfoques anteriores, consiste en la
preocupacion por conocer el proceso cognitivo y demds variables (actitudes,
creencias, valores, teorias implicitas) que subyacen en los procesos de ensefianza y
que eran desestimados en los planteamientos del paradigma proceso-producto.

Desde este paradigma se han representado diferentes modelos que, por un lado,
ponen de manifiesto los factores que influyen en la adopcion de decisiones y, por
otro, las tareas que el profesor como procesador e investigador tiene que desarrollar
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en su actuacion docente, tareas referidas, basicamente a la planificacion (Yinger,
1979, Shavelson, 1979) y al comportamiento interactivo (Clark y Yinger, 1979).

A modo de ejemplo, presentamos el modelo de Shavelson, en el que se determinan
los factores que el docente tiene en cuenta a la hora de tomar decisiones con
respecto la planificacion de la ensefianza, factores que tienen que ver con:

o Las expectativas sobre los alumnos. El docente elabora internamente
¢stas expectativas en funcion de las peculiaridades de los alumnos, sus
caracteristicas y su comportamiento como grupo, las creencias y teorias
implicitas acerca la educaciéon y la ensefianza y de las exigencias
curriculares.

e Las creencias, teorias y actitudes sobre la educacion, que influyen
directamente sobre las decisiones que se toman.

e La naturaleza de las tareas de instruccion, que tienen que ver con las
estrategias docentes dependientes a las exigencias curriculares.

e Disponibilidad de materiales y estrategias, actuando como potenciador o
limitador de la actuacidon docente.
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Informacion
sobre el
alumno

Expectativas
sobre los
alumnos

Creencias y

actitudes del
profesor

Disponibilidad
de materiales y
estrategias
alternativas

Naturaleza
de las tareas
instructivas

Figura 3.1: Modelo de toma de decisiones, Shavelson, 1979 (cit, Pérez Gomez, 1989:116)

Los profesores, segun este paradigma, construyen su pensamiento pedagdgico a
través de la reflexion en, desde y para la accion de las situaciones de ensefianza,
situaciones complejas que se convierten en personales y genuinas. Algunas de las

mas significativas son (CIFO, 2000):

e La intencionalidad docente. Hay docentes que tienden a mediar para que
los alumnos consigan una asimilacion de los aprendizajes o que consigan
mayor formalidad de éstos u otros que median para conseguir alumnos
criticos y transformadores de su cultura.

¢ El “imago” (la imagen), que el profesor tiene de los alumnos y del grupo y
que sera un factor de influencia en las decisiones que toma.

e Las teorias implicitas que comportan la existencia de una manera de
entender y conceptuar la ensefianza, aunque para el docente puede seguir
siendo latente.

e La tipologia de las estrategias metodologicas que inciden también en la
mediacion de los aprendizajes. En este caso, tenemos docentes con una
preferencia por el trabajo socializado, otros por el individualizado y con
soporte multimedia, etc.
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3.2.3.2 Paradigma mediacional centrado en el alumno.

Este paradigma impulsado por el desarrollo de las teorias cognitivista del
aprendizaje se centra en el analisis de los procesos internos, las estrategias de
procesamiento de la informacion y en las formas de mediacion en el aprendizaje del
alumno. En este sentido son significativos los estudios desde la Escuela Piagetiana
(Piaget, Bruner, Sinclair), y sobre la memoria desde los modelos de procesamiento
de la informaciéon (Simon, Norman, Mayer). En este caso, se aporta una nueva
vision del comportamiento del alumno como mediador de su propio aprendizaje, ya
que los resultados de éste son consecuencia de sus elaboraciones personales. “El
comportamiento del profesor y los materiales y estrategias de instruccion no
causan el aprendizaje del alumno, influyen en los resultados solo en la medida en
que activan respuestas de procesamiento de la informacion. Ante un mismo
comportamiento del profesor o estrategia de instruccion, distintos alumnos pueden
activar distintos procesos cognitivos, o no activar ninguno”. (Pérez Goémez,

1989:121).

De hecho, se trata de determinar si el comportamiento del docente genera el
aprendizaje de los alumnos o existen otros factores, propios del contexto, que
determinan y explican los resultados de los mismos. La consideracién de esta idea
nos indica la necesidad de estudiar y valorar la repercusion que tiene en el
aprendizaje no solo la ensefianza formal, sino la no formal y la informal; en
definitiva, en valorar la importancia que tiene el contexto enddégeno y exdgeno en
los aprendizajes. Por esta razon, desde este planteamiento, existe un reduccionismo,
por desconsiderar el contexto como un factor influyente en el proceso de ensefianza
y aprendizaje.

Las investigaciones, en este paradigma, se orientan a descubrir:

o “Como el alumno percibe las demandas de las diferentes tareas del
aprendizaje escolar y de la relevancia de los estimulos disponibles para la
realizacion de tales tareas”.

o “Como el alumno se implica autonomamente en el desarrollo de los
procesos que requieren tales tareas”.

o “Qué tipo de procedimientos mentales utiliza para organizar el
conocimiento, asimilar nuevos aprendizajes y relacionar conceptos para
resolver problemas”. (Pérez Gomez, 1989:121).

3.2.3.3 Paradigma mediacional integrador o mitxo..

La propuesta integradora de este paradigma aproxima las dos concepciones
anteriores al considerar tanto al docente como al discente mediadores del proceso de
ensefianza-aprendizaje y la influencia reciproca entre ambos. Winne y Marx (1977)
elaboran un modelo, tal como podemos apreciar en el grafico 2. El elemento
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esencial de este modelo propuesto por Winne y Marx es la integracion y la relacion
de los procesos mentales del profesor y los procesos mentales del alumno y como
esos procesos influyen en ambos comportamientos de manera reciproca. Ahora se
considera al alumno y al profesor mediadores del proceso de ensefhanza-
aprendizaje, como personas que activan procesos mentales, emiten juicios y toman
decisiones. Como dice Pérez Gomez (1989:123), “el proposito de este modelo
conceptual no es el de estudiar la eficacia docente sino analizar las formas de
influencia reciproca entre alumnos y profesores e indagar sobre la vida mental de
ambos en el aula™.

Variables Variables Variables
preinstructivas instructivas postinstructivas
Planificacion del
profesor
A
Procesamiento Procesamiento
dela de informacién
informacion del del alumno
. ) Aprendizaje del
Comportamiento Comportamiento alumno
del profesor del alumno
Aptitudes del
alumno

Grifico 3.2: Modelo mediacional integrador de Winne y Marx, 1977 ( cit Pérez Gomez 1989:123 )

Como hemos podido comprobar, el paradigma mediacional da un salto cualitativo
en la investigacion didactica, salto que ha significado la consideracion del alumno y
al docente como mediadores de su propio aprendizaje, del docente como una
persona que reflexiona, emite juicios y toma decisiones, decisiones que en gran
medida estan influenciadas por las creencias y teorias implicitas y la importancia
otorgada a la relacion de los procesos mentales y los comportamientos que se
desarrollan en el proceso de E-A.

Pero, también, se han realizado numerosas criticas a este planteamiento por
desconsiderar aspectos importantes en el fendmeno educativo. Algunas de estas
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criticas se centran basicamente en los siguientes aspectos (Contreras, 1987,
Marcelo, 1987, Pérez Gomez, 1989):

e Desconsideracion de las variables contextuales y de los escenarios de
actuacion que inciden directamente en el proceso de E-A, ya que en este
paradigma solo se consideran de manera indirecta dependiendo, siempre,
del significado que le den alumnos y profesores. De hecho, “las
condiciones reales, fisicas y psicosociales, que definen el escenario tienen
un peso especifico en la determinacion de los acontecimientos porque en
gran medida definen las expectativas y condicionan los procesos de
pensamiento”. Pérez Gomez (1989:125).

e Solo se tienen en cuenta la relacion directa y causal del pensamiento hacia
el comportamiento y las variables de tipo cognitivo como mediadores en el
proceso de E-A, sin asumir que otras variables, de tipo emotivo o afectivo,
influyen en el comportamiento docente y discente.

e Se desconsidera la influencia que tiene el grupo en el desarrollo del
pensamiento de alumnos y profesores y en sus actuaciones. Soélo se
considera al alumno y al docente como sujetos individuales, aislados del
grupo y de las interacciones con otras personas que conforman el grupo.

3.2.4 El paradigma ecologico.

Este paradigma, que se desarrolla con fuerza en los tltimos afios de la década de los
setenta, complementa muchos de los planteamientos del paradigma mediacional,
pero va mucho mas alld al considerar las variables contextuales como aspectos que
tienen una influencia directa en las actuaciones de alumnos y docentes. Se trata de
un planteamiento conceptual que caracteriza la vida del aula en términos de
intercambios socioculturales y de significados que se producen en el aula (Doyle,
1985, Pérez Gomez, 1989).

Estos mismos autores, (Doyle, 1985, Pérez Goémez, 1989), consideran el aula como
un espacio psicosocial de comunicacion e intercambios en la que los
comportamientos de las personas son una respuesta de adaptacion contextual global,
o un sistema vivo donde sus elementos se definan en funcién del intercambio y
donde el sistema se configura a partir de la participacion activa de todas las
personas implicadas en los procesos de ensenanza-aprendizaje.

El objetivo del paradigma ecoldgico es explicar coherentemente el funcionamiento
de la clase y comprender el por qué de la eficacia de los profesores, reflexionando y
determinando cdmo y por qué aprenden los alumnos.

El objeto de estudio de la investigacion didactica se centra en el clima de
intercambios creados por los grupos que actiian en un contexto endogeno y exdgeno
(Ferrandez, 1996¢) determinado. Este clima de intercambios y de significados son
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los que, a su vez, generan nuevos roles y patrones de actuacion, tanto individuales
como grupales. De hecho, en este planteamiento se relaciona el contexto (fisico,
afectivo, psicosocial) con el comportamiento que tienen docentes y discentes,
comportamientos que suponen respuestas cognitivas diferenciadas a las continuas
demandas del contexto. Es por esta razén, que se asume el acto didactico como
momentéaneo, situacional, irrepetible (Ferrandez, 1996¢), ya que en cada situacion y
momento concreto los intercambios, los roles, los comportamientos, las actitudes
son distintas porque las demandas contextuales también son distintas en cada
momento.

Evidentemente que, desde esta consideracion, el paradigma ecologico introduce
cambios significativos en el ambito metodoldgico con la aplicacion de metodologias
cualitativas, basadas en la observacion participante en la que el docente pasa a ser
un miembro mas del equipo de investigacion (Erickson, 1989), en el estudio de
casos y en los andlisis situacionales del aula y del contexto en su conjunto.
Igualmente, los procesos de triangulacion, desde la utilizacion de multivariedad de
instrumentos y de agentes, van a permitir una mayor recogida de la totalidad de
datos que mediante un contraste intersubjetivo mejore la credibilidad de la
informacion recogida. Se trata, no tanto de estudiar la relacion de determinadas
variables, sino de buscar la comprension de los fendmenos que ocurren en el
contexto concreto desde una perspectiva holistica. De ahi la importancia de los
estudios etnograficos, socioldgicos, antropologicos, sociolingiiisticos y de estudios
clinicos entre otros.

El docente es considerado como un investigador, como un artista que debe ser capaz
de adaptarse y crear en cada situacién especifica una estrategia de innovacion a
partir de la indagacién y la experimentacion en la accidon (Stenhouse, 1991). Esta
concepcion del docente muy desarrollado en Gran Bretafia, también tiene
trascendencia en nuestro contexto por los trabajos de Gimeno, 1983, Pérez Gomez,
1993, Contreras, 1997).

Por otra parte, Doyle (1985) caracteriza al docente, en este paradigma, como aquel
profesional que posee una competencia situacional, competencia que tiene que ver
con la capacidad para adaptarse al contexto cambiante, incierto y momentaneo que
caracteriza el aula. Ademas de poseer una actitud critica y transformadora pero
comprometida socialmente.

La formacion del profesorado estd basada en la investigacion de los contextos en la
que se desarrolla la formacion observando y reflexionado criticamente sobre los
fendmenos que ocurren de manera natural. La indagacion, la experimentacion, la
reflexion, la contrastacion, la colaboracidn con otros profesionales del mismo centro
y la asesoria de personal experto ha de ser la base de las politicas y programas de
formacion de los docentes.

De una manera mas concreta, este paradigma se caracteriza por (Pérez Gomez,
Caride y Trillo, 1983, Bronfenbrenner, 1987, Gimeno, 1988, CIFO, 2000):
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Perspectiva naturalista y fenomenologica. El escenario basico de analisis
es el contexto (endogeno, exdgeno) en el que se desarrolla la formacion y
la recogida de los datos se refieren a los fendmenos que ocurren en ese
contexto a su ritmo natural, no fendmenos extrinsecos fijados con
anterioridad. Se requiere, por tanto una perspectiva holistica a la hora de
recoger la informacién para comprender los fendmenos que ocurren.

Enfoque directo en las relaciones entre el contexto y el comportamiento.
Se asume que el contexto (fisico y social) no sélo impone limites, sino que
induce determinados comportamientos que van a permitir una mejor
adaptacion a las demandas contextuales de aquellos que participan en los
procesos de ensefianza-aprendizaje.

Perspectiva interdisciplinar. La investigaciébn sobre los procesos de
ensefianza-aprendizaje requieren de la aportacion de otras ciencias
sociales, como puede ser la sociologia, antropologia, psicologia o la
sociolingiiistica, entre otras.

Perspectiva diagnostica Este paradigma se preocupa por indagar sobre los
porqués de los comportamientos y actuaciones de los que participan en la
formacién en un escenario concreto. Mas que preguntarse sobre la eficacia
de algunos estilos y estrategias docentes, se preocupan de por qué alumnos
y profesores se comportan de una determinada manera, preguntar que
permiten inferir los motivos y razones del comportamiento interactivo.

Conceptualizacion del docente como un agente de cambio y un
tranformador de la realidad.

En los modelos que surgen del paradigma ecologico, el grupo es una pieza
fundamental que influye tanto en la accion del profesor como en la del alumno.
Algunos de los modelos mas significativos, en este paradigma, son los Tikunoff y

Doyle.

El modelo semantico-contextual de Tikunoff (1979), explica como la ensefianza
depende de variables contextuales que se dan en una situacion y en un contexto
determinado. Para Tikunoff existen tres tipos de variables contextuales:

Variables situacionales, entre las que encontramos objetivos, expectativas
de alumnos y profesores y el escenario o contexto de intercambio
(espacios, actividades o tareas, roles, tiempos).

Variables experienciales que hacen referencia a todo un conjunto de
experiencias y significados que los participantes aportan en la interaccion.
Estas variables experienciales es la que da significado a los fenémenos que
ocurren en el aula.

Variables comunicativas, a nivel intrapersonal, interpersonal y grupal.
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Grafico 3.3: Modelo semantico-contextual de Tikunoff, 1979 (Cit. por Pérez Gémez, 1989:129)

El modelo de Doyle (1985), por otra parte, pretende determinar los significados de
las tareas y actividades que se han de realizar y contextualizarlas. La vida en el aula
se define como un intercambio dentro de un contexto ambiguo y arriesgado, como
lo define Pont (1996: 47). Este intercambio, concebido como una negociacion
implicita o explicita de adquisiciones y calificaciones, de pactos, de significaciones,
esta definido por las tareas académicas que ayudan a disminuir la complejidad de
las negociaciones y sirve de guia para el alumno.

Tanto alumnos como profesores han de encaminar sus comportamientos a la
satisfaccion de las demandas contextuales y aprender a moverse dentro de este
contexto complejo. Para ello, €stos deben de utilizar indicadores de situacion,
esquemas personales de interpretacion de las situaciones concretas y han de
aprender estrategias adecuadas para resolver con éxito las tareas propuestas y otras
estrategias cognitivas y afectivas que permitan una mejor adaptacion al clima
contextual.
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Intercambio de

| A

actuaciones por
calificaciones

Estructura de tareas
académicas

Comportamiento
ecolégico. Definicion
del medio local

Demandas de

Aprendizaje de Seleccion de Aprendizaje de
indicadores de estrategias de estrategias de
situacion. Esquemas procesamiento comportamiento
de interpretacion social y

compensacion

\ A4

I Comportamiento del profesor

Figura 3.2: Modelo ecologico de Doyle 1985 (cit. por Pérez Gomez,1989: 131)

Criticas al paradigma ecoldgico.

Los problemas que plantea este paradigma, segiin Schulman (1989), se centran,
basicamente en:

La dificultad de recoger informacion para el andlisis de la realidad social,
con la complejidad que ello supone, ya que el contexto es tremendamente
imprevisible, complejo y cambiante.

La dificultad de establecer generalizaciones de los estudios de casos
cuando se aplican metodologias de tipo etnogréafico y situacional. En estos
casos, las conclusiones y propuestas estan pensadas para aquel contexto
concreto 'y, generalmente, tienen mas validez situacional que
generalizaciones aplicables como principios tedricos.
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e Los métodos de investigacion, a menudo, estdn pobremente documentados
o se presentan de manera incompleta con lo que suponen métodos, en
ocasiones, difusos.

A estas criticas Pérez Gémez (1989) afiade la poca consideracidon que se otorga a los
contenidos y experiencias de aprendizaje, al considerarlos so6lo elementos
situacionales, de valor instrumental.

3.3 . Modelos de formacion de formadores.

Una vez revisados los diferentes paradigma de la investigacion didactica, que nos
aportan el campo tedrico (supuestos, ideas, creencias, pensamientos, teorias,
conocimientos compartidos y asumidos por una comunidad de cientificos),
debemos aproximarnos a la realidad mas concreta que, en nuestro caso, es el de la
formacion docente.

Para ello, debemos aproximarnos al estudio y analisis de los diferentes modelos que
se han elaborado desde los paradigmas planteados anteriormente. Estos modelos,
perspectivas, orientaciones, como los distintos autores lo denominan, han subrayado
una determinada concepcion del docente y de su formacion, fruto, también, de la
consideracion que se tienen de la ensefianza. Por ejemplo, el paradigma
mediacional, que considera la ensefianza como un proceso de reflexién para la
adopcion de decisiones, ha generado modelos de formacion docente en los que el
profesor es considerado como un practico reflexivo y la experimentacion y la
reflexion en la accion como pilares fundamentales para la elaboracion de programas
de formacion docente.

Desde esta consideracion son muchos y variados los modelos de formacion docente
que se han elaborado desde los distintos paradigmas. Nuestra intencion es la de
realizar una descripcion de los modelos mas significativos dentro de los paradigmas
presagio-producto y proceso-producto para detenernos en un andlisis mas detallado
de los modelos planteados desde los paradigmas mediacional y ecologico. Esta
decision se justifica por la postura paradigmatica en la que nos ubicamos, el
paradigma ecoldgico y el modelo concreto que adoptamos: el modelo contextual
critico de formacion de formadores (Ferrandez, 1989a, 1989b, 1998, 2000b).

Esta eleccion, como justificaremos posteriormente, se asume por considerar que la
formacién de los formadores no puede quedar al margen del contexto en el que
estos profesionales actian y, menos aln, de los problemas sociales, laborales,
econdmicos, culturales, politicos con los que se enfrenta en su quehacer diario,
problemas que afectan y condicionan su trabajo profesional como formadores.

Si nuestro cometido es el de formar docentes que actuardn en contextos
caracterizados por la conflictividad y la incertidumbre, no podemos plantear una
formacion que se articule bajo perspectivas tecnoldgicas y que no considere el
contexto como un elemento clave para la comprension de los procesos formativos.
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Plantear una formacidon que se articule a partir de la rigidez de los planteamientos
tecnoldgicos no soluciona los problemas con los que el docente se encuentra en su
practica diaria, una practica muy problematica y condicionada tremendamente por
el contexto en la que se desarrolla. La formacion, en este caso, debe garantizar el
desarrollo de capacidades que permitan al docente moverse en este contexto de
incertidumbre y de cambio continuo, capacidades que tiene que ver con la reflexion
en la propia accion y la constante contrastacion con la realidad, pero también con
capacidades y actitudes relacionadas con el cambio y la innovacion y, por supuesto,
con el compromiso social, politico, cultural, laboral. Es este compromiso, en
definitiva, el que puede ayudar a la transformacion de nuestras practicas diarias para
conseguir una sociedad mucho mas justa e igualitaria gracias a la adecuada
preparacion de todos sus miembros, todos y en funcidon de una estructura social
cambiante.

Igualmente, justificamos la adopcion del modelo contextual critico por ser un
modelo que, al margen de ubicarse en el paradigma ecoldgico, ha sido elaborado a
partir de investigaciones y estudios en el campo de la formacion ocupacional y
profesional, por lo tanto un modelo pensado también para un contexto de formacion
no formal y para otros niveles que no son los propios de la ensefianza formal.

De hecho, muchas de las orientaciones que vamos a analizar sobre formacion del
profesorado han sido pensadas, en su mayoria, para una ensefianza formal y para la
formacion inicial, sobre todo, de docentes de ensefianza primaria y secundaria. En
este sentido, son mdas escasos los modelos que aportan ideas sobre la formacion
permanente, aspecto que se considera el modelo contextual critico, como veremos
en este capitulo.

Como hemos dicho anteriormente, son muchas las clasificaciones y aportaciones
realizadas sobre los modelos de formacion del profesorado, clasificaciones que en la
tabla siguiente hemos querido sintetizar. Nuestra intencion no es tanto la de ordenar
y justificar dichas clasificaciones, sino la de diferenciarlas segun el paradigma al
que pertenecen.

Nuestra propuesta de clasificacion de las distintas orientaciones va en la linea de la
propuesta por Pérez Gomez(1992) Marcelo (1994) y CIFO (2000); en la que
veremos y analizaremos la orientacidn artesanal, la academicista, la tecnologica, la
personalista, la practica y la orientacion social-reconstruccionista.
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PARADIGMAS ~ DE POSITIVISTA INTERPRETATIVO- SOCIO-

LA EDUCACION FENOMENOLOGICO CRITICO

PARADIGMAS =~ DE| PRESAGIO- PROCESO-PRODUCTO MEDIACIONAL ECOLOGICO

INVl::STIGACION PRODUCTO

DIDACTICA

MODELOS | Artesanal Académica Tecnologica Personal Practica Critica/social

AUTORES

JOYCE (1975) Modelo Tradicional Modelo Modelo Modelo Personalista Modelo Progresista
Académico Competencia

IANNONE (1976) Basado en Humanista Modelo de ensefianza Comunitaria

competencias

ZEICHNER (1983) académica conductista personalista investigacion-accion

KIRK (1986) racionalismo radicalismo

ZIMPHER y HOWEY técnica personal clinica critica

(1987)

KENNEDY (1987) Aplicacion de | aplicacion técnicas Accién deliberativa; | Anélisis critico
teorias, principios analisis critico

HARTNETT y NAISH | Artesano Técnico Critico

(1990)

FEIMAN-NEMSER Académica Tecnologica Personal Practica Critica

(1990)

BOURDONCLE carismatico cultivado profesional profesional

(1990)

DOYLE (1990) buen empleado joven profesor innovador diligente profesional reflexivo

PEREZ GOMEZ *enciclopédico *modelo *enfoque tradicional *critica

(1992) entrenamiento *enfoque reflexivo de la | reconstruccion social
*comprensivo *Modelo adopcion practica *investigacion-

decisiones accion
MARCELO (1994) Académica Tecnologica Personal Practica Critica social
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PARADIGMAS ~ DE POSITIVISTA INTERPRETATIVO- SOCIO-
LA EDUCACION FENOMENOLOGICO CRITICO
PARADIGMAS =~ DE| PRESAGIO- PROCESO-PRODUCTO MEDIACIONAL ECOLOGICO
INVl::STIGACION PRODUCTO
DIDACTICA

MODELOS | Artesanal Académica Tecnologica Personal Practica Critica/social
AUTORES
PAQUAY (1994) practico artesano maestro instructor | técnico persona practico reflexivo actor social
MINGORANCE Academicista Técnica Personal Practica -Critica
(1994) -Colaborativa
LANG (1996) Artesanal Académica Ciencias aplicadas Personal Profesional Social critica
CONTRERAS (1997) Técnico Reflexivo Critico
FERRY(1997) Modelo de | Modelo de proceso Modelo de analisis

adquisicion
FERRANDEZ (1998) | Artesanal Academicista Técnica Personalista Préctica Social
reconstruccionista

MURILLO (1999) Academicista Tecnoldgica Personalista Practica Critica social

Tabla 3.1: Clasificacion de las distintos modelos de formacion del profesorado segun el paradigma al que pertenecen (a partir de (CIFO, 2000).
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3.3.1 Orientacion artesanal.

Esta orientacion, claramente ubicada en el paradigma presagio-producto, considera
la formacién del docente como un proceso de imitacion del quehacer del maestro
por parte del futuro docente. El aprendizaje por imitacién combinado con la
experiencia personal, la interaccion entre iguales, y la imitacion y supervision de
expertos externos, en este caso el maestro a imitar, es la clave en esta orientacion
que acontece ya en la formacion de los artesanos de los gremios medievales.

Desde esta orientacion las pautas de formacidn para el aprendiz y para el maestro,
“eran validas para un tiempo lento, en el que las competencias profesionales
permanecian estables y asi se transmitian de una generacion a otra”. (CIFO,
2000). El aprendizaje, en este contexto, servia para toda la vida y podia
perfectamente adquirirse mediante la practica y la experiencia diaria aunque ésta
fuera meramente intuitiva y poco reflexiva. De la misma manera tampoco se
pensaba en la idea de cambio e innovacion, quizas también, fruto de esa
consideracion de lentitud en el tiempo y de poca evolucion de las profesiones y de
las situaciones contextuales.

El docente, en esta orientacion, como reproductor sin reflexidon, es el modelo a
imitar, aunque no se busca al profesor mas eficaz, sino aquel que la autoridad
determina como el “mejor”, refiriéndose al que posee unas caracteristicas
personales y psicoldgicas consideradas como mads valiosas.

Esta orientacion no tiene vigencia en nuestro contexto de cambio acelerado, en la
que las profesiones evolucionan a pasos agigantados por lo que las competencias
profesionales cambian generando nuevas necesidades, en la que la concepcion del
trabajo y del trabajador también cambia, en la que aparecen nuevas maneras de
organizar el trabajo, nuevas cualificaciones, etc se convierte en un esquema inviable
para una formacion contextualizada, critica con la sociedad en la que vivimos y
adaptada a los cambios continuos que se producen.

3.3.2 Orientacion académica.

Desde esta perspectiva se conceptualiza la ensefianza como un proceso de
transmision de contenidos culturales que el alumno debe adquirir. Asimismo el
docente es considerado un especialista en cada disciplina, donde el conocimiento de
la misma es mds importante que otros aspectos relacionados con la manera de
ensefiarla o con aspectos personales. Es evidente que, si la ensefianza sélo es
considerada como transmision-adquisicion de la cultura, la formacion del
profesorado ird encaminada, mayoritariamente, al dominio del conocimiento de
cada disciplina.
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Esta perspectiva académica corresponde a un tipo de concepcion de la ensenanza
basada en la transmision de saberes disciplinares y al desarrollo de la comprension;
la ensefianza secundaria tradicional es un claro ejemplo de esta perspectiva.

Podemos establecer dos modelos dentro de esta concepcion: el modelo
enciclopédico y el modelo comprensivo.

El modelo enciclopédico, considera que la competencia docente se consigue en la
medida que el profesor tenga un dominio de los saberes de las disciplinas que debe
transmitir, aunque el dominio del contenido disciplinar sea s6lo un sumatorio de
saberes, siguiendo la estructura epistemologica de las disciplinas. En este modelo,
ademas, solo existe la preocupacion del conocimiento del contenido, pero no de
como debe ensefiarse. En este caso, la formacion didactica pasa a un segundo plano,
y solo se reduce a adquirir la capacidad de explicar de manera secuenciada y con
claridad los contenidos, asi como la evaluacion de la adquisicion de €stos por parte
de los alumnos (Pérez Gémez, 1994).

El modelo comprensivo entiende que el profesional de la formacion es un
intelectual que pone en contacto a los alumnos con los aprendizajes cientificos y
culturales. Este modelo no sélo define la competencia docente por el dominio que
se tiene de los saberes de las distintas disciplinas, como en el modelo anterior, sino
que ésta se define, también, por el conocimiento de los procedimientos
metodologicos para su produccion. En este enfoque cobra especial interés la
investigacion sobre las disciplinas y su comprension.

Por lo que respecta a la formacion del profesorado, este modelo plantea, como
aspecto central de la formacion, la estructura epistemoldgica de las disciplinas,
ademas de un conocimiento de la filosofia de la ciencia.

Asimismo, el docente debe aprender la estructura de la disciplina y los procesos de
investigacion con el proposito de aprender a ensefiarla, debe incorporar lo que
Shulman (1989) llama conocimiento del contenido pedagogico de las disciplinas.

Las competencias fundamentales del docente, segiin este enfoque, se centran en los:
a) conocimientos de la disciplina y b) dominio de las técnicas didéacticas para una
transmision mas eficaz, activa y significativa.

Estos modelos serian representantes genuinos del paradigma proceso-producto
entendido en su minima expresion. Todo gira en torno al dominio de la materia de
ensefianza y sera esa la que rija las posibles estrategias de ensefianza. Lo inamovible
es lo epistemologico, asentado en la verdad y negando sin duda la transitoriedad de
la certeza. Se estudiara después otro modelo en el que el centro geométrico se
desplazard al método, aunque sin olvidar la idiosincrasia del contenido de
ensefianza. También pueden ser denominados culturalistas, siempre y cuando haya
una preeminencia de entender el contenido cultural més desde el enfoque
conceptual: leyes, principios, juicios e ideas, que a partir del dominio de
procedimientos, actitudes y valores. Por esa razon se ha elegido “academicista”,
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por la preeminencia cientifica, literaria o artistica desde la Optica de los conceptos
que constituyen una parte del contenido curricular.

3.3.3 Orientacion técnica.

Esta perspectiva, ubicada en el paradigma positivista de la educacion, del
paradigma proceso-producto y nutrida de la psicologia conductista, establece que lo
importante no es solo el conocimiento de la disciplina, sino de la capacidad,
destreza o habilidad para utilizar el método mas eficaz y aplicarlo segin el proceso
cientifico. Esta basada en la busqueda de fundamentos cientificos para la ensefianza
y/o sobre los ambitos de andlisis del puesto de trabajo que descompone las
actividades de ensefianza en funciones y tareas muy determinadas y especificas.

Aprender a ensefar, bajo esta perspectiva, “es adquirir una serie de conocimiento,
de principios procedimentales derivados del estudio, permitiendo una racionalidad
intrumental y se tiende, generalmente, a establecer un tipo de actuacion formativa
basada en la demostracion, entrenamiento en situaciones controladas e imitacion o
aplicacion en clase, bajo la supervision del tutor”.(Lang, 1996:19-20).

La ensefianza es considerada como una ciencia aplicada al igual que otras dentro del
ambito de intervencion tecnoldgica. Existe una preocupacion por la calidad
entendida en términos de eficacia y eficiencia.

El docente es considerado como un técnico que domina las aplicaciones del
conocimiento cientifico producido por otros y convertido en reglas de actuacion.

Schon (1992:17) denomina a la racionalidad técnica “como epistemologia de la
practica, que se deriva de la filosofia positivista y se construye sobre los propios
principios de la investigacion...La racionalidad técnica defiende la idea de que los
profesionales de la practica solucionan problemas instrumentales mediante la
seleccion de los medios técnicos mas idoneos para determinados propositos. Los
profesionales de la prdctica que son rigurosos resuelven problemas instrumentales
bien estructurados mediante la aplicacion de la teoria y de la técnica que se
derivan del conocimiento cientifico sistematico, preferentemente cientifico”.

Desde esta perspectiva es necesario reconocer una jerarquia en los niveles de
conocimiento, asi como un proceso logico de derivacion de los mismos. Schein
(1973), distingue tres componentes en el conocimiento profesional:

e Un componente de ciencia basica o disciplina subyacente sobre el que
descansa la practica o sobre la que se desarrolla la practica (Ciencias de la
Educacion). Cientifico general.

e Un componente de ciencia aplicada o ingenieria del que derivan los
procedimientos metodologicos (Didactica). Tecndlogo.
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e Un componente de competencias y actitudes subyacente al conocimiento
basico y aplicado (comunicacion en el aula). Técnico o maestro.

Esta distincién en los conocimientos profesionales establece una separacion entre
los distintos profesionales de la educacion y sus ambitos de actuacion. Estos
niveles, a su vez, implican un determinado estatus académico y social para los
profesionales en este ambito. Asimismo, esta distincion conduce a una
superespecializacion, que puede repercutir en la relacion laboral de los distintos
profesionales, pero también en un aislamiento por parte de alguno de estos
profesionales. Esta distincion tampoco favorece el trabajo colaborativo, ni la
interrelacion entre teoria y practica; de hecho con esta diferenciacion se produce
una ruptura entre el investigador y el técnico.

“El docente, en esta perspectiva es un técnico que debe aprender conocimientos y
debe aprender conocimientos y desarrollar competencias y actitudes adecuadas a
su intervencion prdctica, apoyandose en el conocimiento que elaboran los
cientificos basicos y aplicados”. (Pérez Gémez, 1994:403).

Habermas (1987) considera que la racionalidad tecnologica reduce la actividad
practica a una mera actividad instrumental: el analisis de medios apropiados para
determinados fines, al margen de la problematica ética y politica que plantea la
determinacion de los fines en este campo de actuacion educativa.

Por otra parte, los programas de formacion de estos profesionales, segiin Schein
(1973), deben articularse teniendo en cuenta dos bloques de contenido: un primer
bloque de contenido propio de la ciencia comun y de las ciencias aplicadas, y un
segundo bloque dedicado a la practica de los conocimientos tedricos adquiridos.

De hecho, y siguiendo con Schon, las competencias profesionales, en esta
perspectiva, pueden adquirirse una vez adquiridos los conocimientos propios de la
ciencia y de las ciencias aplicadas. (modelo de entrenamiento basado en
competencias (CBTE).

En esta perspectiva se contemplan dos modelos: el modelo de entrenamiento y el
modelo de adopcion de decisiones.

a) Modelo de entrenamiento.

Supone el modelo mas rigido y cerrado de la perspectiva tecnologica, dentro del
paradigma proceso-producto, y supone la asuncion del docente como un técnico
ejecutor de las técnicas y métodos de ensefianza més eficaces aunque éstas sean
elaboradas por los expertos. Por tanto, la formacion de los docentes se centra en
formar a los futuros docentes para que tengan un dominio, tanto de conocimiento
como de la utilizacién, de las técnicas de ensefianza mas eficaces. Interesa, en este
sentido, que adquieran habilidades y destrezas especificas de aquellos métodos
considerados como los més eficaces.
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Gran parte de los programas de formacion del profesorado, en este modelo, han
seguido un esquema rigido, cerrado y mecédnico y apoyado en las teorias
conductistas. (Pérez Gomez, 1994)

Un ejemplo ilustrativo, en esta orientacion, es el modelo de Bolden (1974) ligado a
la supervision clinica.

Evolucion del modelo de Bolder

Reflexiéon intuitiva Intervencion

(el estado “natural”) B Jd Soporte de amigos
criticos/redes
\ 4 de aprendizaje
Intervencion
Tiempo para pensar; A
oportunidades para identificar Generacion de
necesidades, para reunirlas, teoria critca
com partirlas con otros,
teoria critica para consultores A
externos '
L}
v Intervencion

Soporte de amigos

Reflexidon consciente o
criticos/redes

v de aprendizaje
Intervencion A
Indagacion deliberada ) ' )
pormedio de la Evaluacion del cambio
investigacion, accidén
basada en la escuela A

Intervencion
\ 4 Soporte de amigos
Autoconfrontacidon criticos/redes
; de aprendizaje
Intervencion A

1
Decisiones sobre
el cambio
(autoconfrontacion)

Soporte de amigos
criticos, “redes || _ _ _ _ _ _ _ _ ________ -
de aprendizaje”

Grafico 3.4: Modelo de Bolden, 1974 (Cit por Villar 1990:520)
b) Modelo de adopcion de decisiones.

Modelo mas flexible ya que considera que el docente no es un mero ejecutor de la
técnica, sino que ha de ser un profesional que tenga un amplio conocimiento de
distintas técnicas pero, a su vez, un conocimiento mas especifico que le permite
decidir cudl es el método mas pertinente en aquella situacion concreta y cual no lo
es.

Podemos afirmar que este modelo introduce un elemento nuevo a considerar es la
posibilidad de determinar cudles son los principios o procedimientos que mejor
resuelven los problemas que se les plantea en la cotidianidad de su actuacion
profesional. “Se requiere una formacion en competencias estratégicas que permita
no solo la aplicacion de los principios generales de las técnicas, sino el
conocimiento de principios y conocimientos que van mds alla del conocimiento
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implicito en las técnicas y habilidades desarrolladas mediante entrenamiento”.
(Pérez Gomez, 1994:405).

Otros ejemplos de modelos de formacion del profesorado, desde esta orientacion los
presentamos en la tabla 2, como podremos observar.

Los limites de la orientacion técnica.

El modelo de racionalidad técnica es una critica al quehacer empirico no
fundamentado, al proponer la utilizacion del conocimiento y del método cientifico
en el andlisis de la practica. Ahora bien, este modelo presenta limites y lagunas en
relaciébn con la categorizacion que se realiza de las conductas docentes al
considerarlas como patrones rigidos de actuacion, que indudablemente, no permite
flexibildad en las actuaciones de los docentes, ni tampoco permite dotar al
profesional de estrategias que le permitan hacer frente a la incertidumbre,
impredecibilidad, momentaneidad y singularidad que caracterizan las practicas
educativas.

Y asi lo caracterizd Schon (1992:20) cuando dice que “hay zonas indeterminadas
de la practica-tal es el caso de la incertidumbre, la singularidad y el conflicto de
valores-que se escapan a los canones de la racionalidad técnica. Cuando un
prdctico reconoce una situacion como unica, no puede tratarla solamente mediante
la aplicacion de teorias y técnicas derivadas de su conocimiento profesional. Y, en
situaciones de conflicto de valores, no existen metas claras y consistentes que guien
la seleccion técnica de los medios”.

Los problemas de la practica no pueden reducirse a cuestiones puramente
instrumentales, donde so6lo es importante la eleccion de los medios y
procedimientos adecuados a la situacion de E-A y la aplicacion de los mismos.

Para el profesional practico los retos no se reducen a la solucién de problemas
identificados previamente y desde fuera, sino que se orientan a la clarificacion de
situaciones complejas donde los problemas deben ser en primer lugar planteados,
situados y valorados. Es, en este caso, tarea del profesor la construccion subjetiva
del problema, el anélisis en su realidad y desde su propia visioén personal.
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MODELO BASADO EN LAS
TECNICAS DE
MICROENSENANZA

ANALISIS DE LA INTERACCION

SUPERVISION CLINICA

MODELO BASADO EN
COMPETENCIAS (CBTE)

Aparece en U.S.A, afios 60
Método de ensenar, de forma

sistematica, de destrezas
especificas de enseflanza para los
profesores

Se definen como un sistema de
practica controlada que hace
posible centrarse en conductas
docentes especificas y practicar la

enseflanza en situaciones
controlados o de laboratorio.
Predominancia de situaciones

artificiales.

Las destrezas que tienen en cuenta
son aquellas que resultan de
descomponer en microprocesos
aquello que el profesor hace en
clase.

Se fundamenta en las teorias
conductistas.

Variante de microensefianza son
los minicursos, pero éstos tienen
un caracter autoinstructivo.

En este modelo existen dos
tendencias: las que se llevan a cabo
desde el paradigma y las que
engloban los trabajos de caracter
socio-etnografico-lingiiistico.

Las que se llevan a cabo desde el
paradigma se centran en el
entrenamiento del profesor para el
manejo de la interacciéon en el aula.
Se centran en el analisis de las
conductas del profesor sobre los
alumnos pero dejan de lado todas las
interacciones entre los alumnos. Este
analisis de las interacciones solo se
centran en categorias que hacen
referencia a la conducta verbal del
docente.

La virtualidad de este modelo radica
en el hecho de que el docente
aprende a formular y estructurar
preguntas y toma conciencia de como
debe tratar diferencialmente a los
alumnos.

En este caso la formacion del
profesorado se realiza en la practica
pero dentro de una realidad educativa
concreta y mno en situaciones
artificiales controladas.

Modelo que tiene sus bases en las
teorias conductistas.

Es un modelo que supone una
prolongacion de la
microensefianza.

Su objetivo es determinar las
capacidades 'y  competencias
docentes, entendidas como “skills”,
destrezas o habilidades que debe
de tener un docente para poder
producir mejores rendimientos en
los alumnos.

Estas habilidades y destrezas deben
de ser identificables, observables y
ensayables y dominables.

Los programas de formacion se
organizan bajo paquetes modulares
autoinstructivos.

Tabla 3.2: Sintesis de algunos modelos de formacion del profesorado desde el paradigma proceso-producto
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Habermas (1971) distingue entre racionalidad practica y racionalidad instrumental.
El autor plantea que cuando hay acuerdo en la definicién de las metas, y s6lo en
este caso, la actividad practica puede plantearse como un problema instrumental que
podria ser analizado desde una perspectiva técnica. Ahora bien, cuando estas metas
son cuestionables, no puede servir una actuacion de corte tecnoldgico, porque,
mayoritariamente, las decisiones que se toman en relacion con los objetivos,
contenidos y estrategias metodoldgicas no son el resultado de deliberaciones y
actuaciones puramente técnicas, sino, mas bien, de planteamientos politicos,
culturales, economicos, en el que los contextos de actuacidon mediatizan
cualesquiera de las decisiones que se tomen en relacion con la ensefnanza.

Por esta razon, no existen patrones unicos de funcionamiento, o métodos
universales que produzcan los resultados deseados, sino que todo esta sujeto al
contexto y sus influencias.

La actividad profesional no es puramente técnica, lo cual no quiere decir que la
racionalidad técnica, en ocasiones, tenga cabida pero dentro de un posicionamiento
reflexivo y contextual.

De hecho “la consideracion univoca de la ciencia, sus principios, métodos y
técnicas tal como se concibe en el enfoque positivista, tiene una utilidad muy
limitada en el dambito de la practica social, cuando el profesional tiene que
enfrentarse a problemas complejos que debe construir y definir dentro de una
situacion cambiante, incierta, confusa y cargada de problemas de valor.”(Pérez

Gomez, 1994: 410).
3.3.4 Orientacion personalista

Esta orientacion, (Joyce 1975, Zimpher, howey, 1987, Doyle, 1990, Feiman-Nemser
1990, Paquay, 1994) contrapuesto a la formacion tecnologica, aunque en la practica
no tiene porque excluirse, se ubica el modelo humanista (Rogers, Maslow). En este
modelo, la educacion es un proceso de construccion de uno mismo y la ensefianza
debe facilitar las estrategias necesarias para permitir un adecuado autodesarrollo y
realizacion del profesor. Desde la psicologia, y mas concretamente de la psicologia
perceptiva, se aporta a la formacion la idea trascendental del autoconcepto del
docente, la percepcion de nosotros mismos y la consideracion del otro. Si el
autoconcepto de los docentes es positivo, habra mas posibilidades de un éxito en el
aprendizaje. Este aprendizaje, por otra parte, lo construye cada uno en el seno de la
cultura a través de experiencias vitales y de interacciones con personas
significativas.

El futuro docente es el centro del proceso de formacion, pero aprender a enseiar es
aprender a comprenderse, a desarrollarse, a saber utilizar progresivamente todos los
recursos personales. El trabajo en uno mismo es aqui esencial porque el aprender a
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ensefiar, no se ensefia, es un descubrimiento progresivo del objeto de una
experiencia.

En esta direccion, COPIE (1979) nos habla de la investigacion existencial, de
experiencias hermenéuticas y de una formacidén experiencial, donde vivir es “estar
en investigacion” y aprender es construir.

Desde esta orientacion es importante optimizar el sentido de la eficacia personal vy,
por otra parte, de desarrollar la estima de uno mismo y la consideracion del otro
(Adamczewski, 1988), y de clarificar los valores de cada uno, de descubrir su
propio estilo, y poco a poco, de interesarse por el desarrollo humano, por las
condiciones y contextos que favorecen aprendizajes y permiten el desarrollo
profesional.

En este modelo, ademas, se considera al docente como una persona que desarrolla
sus propias estrategias de E-A y tiene una vision y percepcion particular del
fenomeno educativo (Marcelo, 1994). Es responsable, asimismo, de crear un
ambiente, un clima en el que sea posible el desarrollo del alumno, y posibilitar a
¢éste un adecuado proceso de autodescubrimiento, autoaprendizaje.

En la formacion del profesorado es importante, de una parte, la ayuda a su propia
autorrealizacion y, por otra, la ayuda para la adquisicion de aquellos conocimientos
y actitudes que facilitan la autorrealizacion de sus futuros alumnos. En esta
perspectiva se situa Rogers (1966). Este autor considera al docente como un
terapeuta otorgadndole las siguientes caracteristicas (Rogers, 1966, citado por
Rodriguez Marcos, 1994:24).

o “El profesor como facilitador, es decir, no tanto el que enseinia, como el
que ensena a aprender”.

o “El profesor como ayuda para la formulacion de problemas, o que pone al
alumno en situacion de buscar”.

e “El profesor auténtico, con coherencia con lo que dice, hace y siente”.

o “El aceptador condicional, en primer lugar de si mismo, y que ve en el
alumno un ser singular e irrepetible”.

e “El profesor capaz de empatia, de escucha activa”.

o “El profesor que confia en las posibilidades del alumno para desarrollar
su potencialidad”.

o “El profesor congruente que sabe esperar de sus alumnos lo que ellos
pueden dar”.
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Los programas de formacion deben centrarse en formar a profesionales con un
autoconcepto positivo, una adecuada madurez profesional y personal, asi como la
de desarrollar actitudes flexibles y humanas. Se trata, pues, de formar a los docentes
para posibilitar un desarrollo total de su personalidad y no de conductas especificas
(CIFO, 2000). “Mas formativo que informativo, este tipo de formacion procura dar
al futuro docente flexibilidad de accion, plasticidad mental, capacidad para hacer
frente con éxito las situaciones que habra de encontrar en el ejercicio de su
profesion. Se trata ante todo de enseniarle a cooperar, a innovar, a comunicarse
bien, a cambiar, a poner en tela de juicio, a evolucionar”.. (Breuse, 1986:33)

Por otra parte, Joyce y Weil (1985) han desarrollado algunos modelos para la
formacion del profesorado dentro de esta orientacion: ensefianza no directiva basada
en Rogers, sinéctica, fundamentado en Gordon, de entrenamiento de la conciencia
(Schutz), modelo de grupo en el aula (Glasser).

MODELO TEORICOS OBJETIVOS
Ensefianza no directiva Carl Rogers Desarrollo de la personalidad en términos de
autoconciencia, comprension, autonomia y
autovaloracion
Desarrollo de la Fritz Perls Incremento de la capacidad de
conciencia autoexploracion y autoconciencia. Insistencia
Willian Schutz en el desarrollo de la conciencia y la

comprension interpersonales, asi como en la
conciencia corporal y sensorial

Sinéctico Willian Gordon Desarrollo personal de la creatividad y la
solucion creativa de problemas

Sistema conceptual David Hunt Diseflado para fomentar la flexibilidad y
amplitud personal

Terapia de grupo William Glasser Desarrollo de la autocomprension y la
responsabilidad personal y del grupo

Tabla 3.3: Seleccion de modelos personales de aprendizaje (Joyce y Weil,1985)
3.3.5 La orientacion prdctica.

La ensefianza, desde esta perspectiva, es considerada como una actividad compleja,
contextualizada y cargada de valores que requieren, en muchas ocasiones,
actuaciones de tipo ético y politico.

El profesor es considerado como un artesano, un artista o un profesional reflexivo
que mediante su experiencia, su creatividad, su reflexion en la accion afronta las
situaciones siempre inciertas, momentdneas y conflictivas que caracterizan el
contexto de actuacion.
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La formacion docente se basara en el aprendizaje de la practica, para la practicay a
partir de la practica. Asimismo, sera un tipo de formacion basada en la experiencia
de los docentes y su reflexion.

Dentro de esta perspectiva encontramos dos enfoques: el enfoque tradicional y el
enfoque reflexivo sobre la practica.

a)Enfoque tradicional.

Stone y Morris (1972), Kirk (1986), Elliot (1990) y Liston y Zeichner (1993,1997)
coinciden en determinar que este enfoque tradicional de la perspectiva practica es,
junto con la perspectiva academicista, un planteamiento reduccionista de la
actividad educativa y de la actuacion docente. En este caso, la perspectiva
tradicional reduce la ensefianza a la reproduccion de practicas y a la interiorizacion
de normas que facilitan la actuacion docente. La formacion en este caso se centra en
el estudio de las caracteristicas del profesional de la formacién y de las técnicas que
utilizan los profesionales experimentados en su ejercicio profesional.

La ensenanza se concibe como una actividad artesanal, donde el conocimiento se
adquiere mediante el contacto directo y prolongado con la practica educativa.

Este enfoque, también, considera que ‘“el conocimiento es tdcito, escasamente
verbalizado y menos aun tedricamente organizado, presente en el buen hacer del
docente experimentado, que se aprende en un largo proceso de induccion y
socializacion profesional del aprendiz”. (Pérez Gémez, 1994:411).

La formacién desde este enfoque apunta a la instauracion de habilidades especificas
y maneras de hacer desarrolladas por la practica y la experiencia.

La persona experimentada ajusta las situaciones practicas de formacion, a su
contexto especifico de trabajo profesional. En este caso, la experiencia es una fuente
de conocimientos y un medio de formacion.

Elliot (1990) afirma que esta cultura se asienta en una forma de préactica no
reflexiva, intuitiva y fuertemente rutinizada, que se realiza en el mundo privado del
aula, lejos del intercambio con otros profesionales y de la contrastacion con otras
experiencias (tedrico-practicas), otros conocimientos y otros contextos. Se trata de
un enfoque en el que el conocimiento estd saturado de sentido comun, destilado en
la practica e impregnado de los vicios y obstaculos epistemoldgicos del saber de
opinion, mediatizados por la cultura e ideologia dominante. (Pérez Gomez,1992)

En esta perspectiva se sitlan muchas de las practicas que se realizaban en la
mayoria de las Escuelas de Formacion del Profesorado de Infantil y Primaria

b)Enfoque reflexivo sobre la practica.
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Eisner, (1985), Stenhouse, (1984), Yinger, (1986), Clark y Peterson, (1989) y
Schon, (1992) plantean nuevas tesis que suponen una ruptura con la tradicion de la
racionalidad técnica. Estas ideas intentan romper la relacion directa y lineal que se
establece entre los planteamientos tecnoldgicos y el conocimiento cientifico-técnico
y la practica en el aula. De la misma manera, se intenta romper la jerarquia entre el
conocimiento basico y aplicado y las distintas derivaciones técnicas de la practica
profesional.

Estos autores reconocen la necesidad de analizar el tipo de actuacion de los
profesionales cuando se enfrentan a problemas complejos de la practica, la
utilizacion que hacen del conocimiento cientifico y su capacidad profesional cuando
se enfrentan a las situaciones complejas, inciertas, conflictivas, momentaneas y
imprevisibles que caracterizan los contextos de actuacion.

Asimismo, desde este enfoque, existe la preocupacion de comprender como los
docentes generan rutinas, como las modifican en funcion de su reflexiéon y como
emiten juicios de valor para tomar decisiones que permitan la mejora de las
practicas educativas.

Evidentemente que los problemas practicos, en estos contextos, caracterizados por
su complejidad, no se resuelven con la aplicacion de reglas, normas o
procedimientos que provienen de planteamientos tecnologicos cerrados y
mecanicistas. Cada situacion es Unica, por lo que requerira de una actuacion
diferente y contextualizada.

Desde esta perspectiva, la ensefanza se entiende en términos de reflexion en la
accion y desempefia un papel central en la descripcion de la competencia
profesional de los docentes.

A esta vision de la ensefanza y de los profesionales practicos subyace una
concepcion constructivista de la realidad, que nos lleva a conceptualizar al
profesional practico como una persona que construye las situaciones de su practica,
su conocimiento, sus estrategias y procedimientos de accion y todo su mundo de
valores y creencias que constituyen su competencia profesional. (Schon, 1992)

Me parece meritorio, en este momento, destacar la figura de Dewey ( 1933, 1965),
ya que es uno de los primeros autores que aporta la idea de ensefianza como
actividad practica, bajo el viejo principio pedagdgico de aprender mediante la
accion. La formacién de un profesor reflexivo, segin Dewey, debe combinar las
capacidades de busqueda e investigacion con las actitudes de apertura mental,
responsabilidad y honestidad.

En este mismo sentido, Schwab (1983) defiende, decididamente, que la ensefianza
es antes una actividad practica que una actividad técnica, donde el profesional
elabora criterios para la comprension de las situaciones singulares en las que actia y
para la elaboracion de propuestas de accidon que permitan mejorar la practica
educativa de los docentes.
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La formacion del profesorado, desde esta perspectiva, se asienta en la practica,
considerdndose como el eje fundamental del curriculum de formacion. Es la
practica la que debe permitir y provocar el desarrollo de las capacidades y
competencias docentes a partir de la reflexion en y sobre la accion, ya que supone
el instrumento mas idoneo para la formacion y el desarrollo profesional.

La practica se convierte en un proceso de investigacion mas que en un proceso de
aplicacion. Un proceso de investigacion-accion donde el docente, en su contexto
(aula, taller...) de intervencion, intenta comprender de forma critica las situaciones
con las que se enfrenta. Este debe de entrar en un proceso de cuestionamiento,
analisis y experimentacion, de generacion de nuevas estrategias de actuacion, de
reconceptualizacion, si es el caso, de los esquemas mas bésicos de funcionamiento,
de las creencias y teorias implicitas que son, en definitiva, entre otras, las que
determinan las decisiones que toma el docente en su quehacer diario. Este proceso
debe ser, ademads, un mecanismo de formacion y una de las estrategias bajo las que
deben articularse las acciones de formacion de formadores.

El profesional reflexivo, al actuar y reflexionar en y sobre la accion, construye de
manera particular su propio conocimiento profesional. Tal como dice
Fenstermacher (1987:5), “el profesor accede a nuevos conocimientos y a una nueva
comprension, de forma que pueda tomar posicion de aquel conocimiento, extraer
sus implicaciones asi como sus consecuencias para su propio escenario y
contexto... El docente debe apoyar su intervencion autonoma en la incorporacion
de conocimiento significativo y relevante para comprender y experimentar en cada
contexto singular”.

Dentro de esta perspectiva se encuentran los trabajos sobre el pensamiento de los
profesores (Clark y Peterson, 1989; Yinger, 1986, Pérez Gomez y Gimeno, 1988,
Villar, 1986).

En esta concepcion es muy importante, también, destacar el trabajo de Schon
(1992). Su preocupacion es la de clarificar las caracteristicas del conocimiento
profesional del docente asi como los procesos de formacidén y de cambio. Propone
una nueva epistemologia de la practica: la investigacion reflexiva.

Para Schon, el docente es un préactico que se enfrenta a los problemas complejos de
la practica, de manera inteligente, utilizando un proceso de reflexion en la accion
que le permita resolver las situaciones problematicas; proceso de reflexion, por otra
parte, que se convierte, también, en una estrategia de formacion en el que el docente
integra el conocimiento de manera significativa.

La vida cotidiana de cualquier profesional practico depende del conocimiento tacito
(Schon, 1992) que activa y elabora durante su propia actuaciéon. El profesor/a, bajo
la presion del contexto y sus multiples y variadas demandas, activa sus recursos
intelectuales (conceptos, teorias, creencias, procedimientos, técnicas) para elaborar
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un diagnoéstico de la situacion, disefiar estrategias de actuacidon y prever, en la
medida de lo posible, los acontecimientos futuros.

Esta perspectiva, como hemos mencionado a lo largo de este apartado, se articula a
partir de la reflexién y constituye la estrategia central del modelo. Por esta razon
creemos conveniente extendernos en abordar el estudio de la reflexion y sobre todo
del concepto, el proceso de reflexioén y la consideracion de la reflexion como una
estrategia de formacion e investigacion en la propia accion.

La reflexion.

Segin Kemmis, (1988) la reflexion es considerada como un proceso de
transformacion de la propia experiencia acumulada, a través de nuestra historia, en
determinados pensamientos, compromisos y acciones que se ve afectada por nuestra
tarea diaria, utilizando determinadas estrategias como la comunicacion, la toma de
decisiones y la accion.

Dewey, fue uno de los pioneros en aportar las primeras y mas significativas ideas
sobre la actividad practica y sobre la reflexion en la practica.

El autor, cuando determina la naturaleza de la reflexion, nos dice que ésta convierte
la practica diaria, en muchos casos, rutinaria y meramente deseosa o intuitiva, en
accion inteligente y responsable.

De hecho, para nosotros, la reflexién no sélo implica un proceso de pensamiento o
una actividad mental, sino que entra a formar parte de la préactica de los
profesionales preocupados por la investigacion y con actitudes abiertas al cambio,
que analizan e interpretan las situaciones en las que actian para mejorarlas y para
adaptarse continuamente a un contexto siempre cambiante cual es el de la
formacion.

Otra de las ideas importantes es la de considerar la reflexion como una fuente de
continuo desarrollo personal y profesional. La reflexion nos permite indagar e
investigar sobre los problemas de la practica y es esta indagacion e interpretacion la
que facilita la acumulacion de experiencias y la construccidn, sobre la base de la
reflexion, de nuevos conocimientos y formas de actuacion, construccién que se
realiza en colaboracion con el resto de profesionales del contexto institucional y
social.

Esta ultima idea es importante destacarla, ya que debemos considerar la reflexion
como una actividad social, en la que deben de participar todos aquellos implicados
en el proceso formativo e incluso con la ayuda y asesoramiento de profesionales
externos. Como dice Ebbut (1985), la meta de la reflexién es mejorar la practica, a
través de la explicacion de los fendmenos que en ella ocurren. Ademas la
investigacion, segin el autor, depende de la acumulacion progresiva de
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conocimiento a través de la colaboracidon lo que nos indica que la reflexion no es
una actividad solitaria.

Tampoco podemos afirmar que la reflexion sea un proceso mecanico, ya que su
virtualidad reside en la continua construccidn y creacidon de nuevos planteamientos.
Como afirma Yinger, “el pensamiento en la accion no es una serie de decisiones
puntuales que configuran la accion rutinaria, sino un permanente didalogo o
conversacion que implica la construccion de una nueva teoria, la busqueda de
adecuadas especificaciones de la situacion, la definicion interactiva de medios y
fines y la reconstruccion y reevaluacion de los propios procedimientos” (Yinger
1986:275)”

El proceso de reflexion.

Para explicar el proceso de reflexion hay que citar y estudiar a Schon, (1992,1997).
El autor distingue tres momentos en el proceso de reflexion: conocimiento en la
accion, reflexion en la accion y reflexion sobre la accion.

El conocimiento en la accion (seguin Habermas, 1971, conocimiento técnico),
supone aquel conocimiento que utilizamos en nuestras actuaciones practicas, ya
sean observables o no. Lo revelamos a través de nuestra ejecucion espontdnea y
habil; y paraddjicamente somos incapaces de hacerlo explicito verbalmente. De
hecho, este conocimiento no se aplica en la accion, sino que estd tacitamente
encarnado en ella. (Contreras, 1997:77).

Para que el conocimiento en la accién pueda ser explicito debemos realizar una
descripcion del conocimiento tacito que utilizamos para actuar en la practica,
descripciones que siempre son construcciones y que sirven como intentos de poner
en forma explicita y simbdlica un tipo de inteligencia que empieza siendo tacita y
espontanea (Schon, 1992:36).

Este conocimiento en la accion es fruto de la practica y de las rutinas generadas a
partir de la experiencia acumulada de reflexiones pasadas.

Por otra parte, la reflexion en la accidn, (deliberacion practica para Habermas) es
un proceso de didlogo constante con una situacion de ensefianza imprevista y,
muchas veces, conflictiva provocada por las presiones constantes de las
caracteristicas contextuales del entorno donde actuamos.

Para Schon (1992), la reflexion en la accion supone:

e Que dada una situacion practica damos respuestas espontaneas y rutinarias,
respuestas que revelan un conocimiento en la accion.

e Que las respuestas rutinarias producen, en ocasiones, un resultado
inesperado.
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e Que la sorpresa conduce a una reflexion dentro de una accion presente.

e Que la reflexion en la accidn posee una funcidon critica y pone en
cuestionamiento el conocimiento en la accion. Pensamos criticamente
sobre el pensamiento que nos condujo a la situacidén imprevista.

e Lareflexion en la accion da lugar a la experimentacion “in situ”.

Podemos pensar que estos momentos se dan de manera secuenciada y escalonada,
pero rara vez ocurre. En la practica estos momentos son, en algunos casos,
simultaneos y, en ocasiones, llegan a confundirse. Pero independientemente de la
diferencia de estos momentos, lo que distingue la reflexion en la accion de otras
formas de reflexion es su inmediata relevancia para la accion. “En la reflexion en la
accion, el hecho de volver a pensar sobre alguna parte de nuestro conocimiento en
la accion, nos lleva a la experimentacion “in situ”. (Schon, 1992:39).

Para Contreras (1997), la reflexién en la accion se pone en marcha cuando los
profesionales actian ante situaciones imprevistas y conflictivas. Estos piensan sobre
lo que hacen, o incluso piensan mientras estan haciendo.

“Existen ocasiones en las que el profesional puede estar reflexionando sobre su
practica mientras se encuentra en medio de ella. Es en estas ocasiones cuando
mejor se evidencia la puesta en funcionamiento de recursos profesionales que no
quedan explicitados por el dominio de un repertorio técnico o de determinadas
reglas para la toma de decisiones. Al contrario requiere de los profesionales su
capacidad de crear nuevas visiones, de entender los problemas de nuevas maneras
no previstas en su conocimiento de casos anteriores”. (Contreras, 1997:78).

Desde esta perspectiva de la reflexion accidn, el profesional de la ensefianza es
considerado como un artista que analiza e investiga su accidon mientras estd
actuando en un contexto institucional y social particular. En este caso, “el docente
que reflexiona en la accion se convierte en un investigador en el contexto practico.
Su investigacion se convierte asi en una interaccion con la situacion en la que
saber y hacer son inseparables, superandose el distanciamiento jerarquico entre la
investigacion y la prdctica, asi como la concepcion instrumental de la accion,
propios de la epistemologia positivista”. (Murillo, 1999:142).

Hay que destacar, por otro lado, que la reflexion en la accion es un proceso de
extraordinaria riqueza para la formacion del profesional practico. Este proceso
constituye el espacio en el que los profesionales establecen un didlogo y una
confrontacion entre la situacion practica planteada y el conocimiento tedrico y las
teorias implicitas. En este contraste con la realidad se confirman o se rechazan los
planteamientos previos y se reajustan en la misma accion. “Cuando el profesional
se presenta flexible y abierto en el escenario complejo de interacciones de la
practica, la reflexion en la accion es el mejor instrumento de aprendizaje
significativo. No solo se aprenden y construyen nuevas teorias, esquemas y
conceptos, sino que, lo que es mds importante a nuestro entender, se aprende
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tambiéen el mismo proceso dialéctico de aprendizaje en conversacion abierta con la
situacion practica”.(Pérez Gémez, 1994:419).

Otro de los momentos del proceso de reflexion propuesto por Schon es la reflexion
sobre la accion y sobre la reflexion en la accion (reflexion para la accion).

La reflexion sobre la accion (Reflexion critica segun Habermas), también
denominada reflexion desde la accion es considerada como el analisis que realiza el
profesional sobre las caracteristicas de su propia accion. Se refiere a la utilizacion
del conocimiento para describir, analizar y evaluar la intervencion pasada. El
profesional, en este momento, puede aplicar sistemdticamente instrumentos y
estrategias de busqueda y analisis que permitan explicar su practica diaria. Esta
reflexion realizada después de la accion es una representacion o reconstruccion de
la propia accidon que, como representacion que es, esta cargada de valores y
actitudes personales que pueden llegar a provocar sesgos subjetivos importantes.
Por esta razon, se deberia de utilizar multiples instrumentos y técnicas de recogida
de informacion, ademds de implicar, en este proceso de reflexion, a grupos de
profesionales, que mediante la triangulacion y el contraste intersubjetivo pueden
reducirse los sesgos que aparecen en un proceso de reflexion individual.

Para Argyris (1985), la reflexion sobre la accion es un componente esencial del
proceso de aprendizaje permanente que constituye la formacion del profesorado. En
este proceso se llega a una confrontacion, individual o colectiva, no sélo de la
actuacion realizada, sino también, de los procedimientos y estrategias en la fase de
diagnostico, de la explicitacion de finalidades y la seleccion de medios, de los
esquemas de pensamiento y de las teorias implicitas.

Este momento de la reflexion analiza el conocimiento en la accidn, la reflexién en la
accion, el contexto educativo y otro tipo de estructuras mas amplias (contexto
social, cultural, laboral, econémico,...).

La reflexion para la accidn, a la que Schon denomina reflexion sobre la reflexion en
la accion, es el resultado de las dos formas anteriores. Aqui, la reflexion no se
utiliza para revisar, analizar y evaluar las situaciones practicas mientras actuamos y
las acciones pasadas, sino para guiar nuestras acciones futuras. Las experiencias y
conocimientos aprendidos, a través de la accidon, nos permite actuar con mayor rigor
y fundamentacién en acciones futuras. De hecho, el resultado de esta reflexion
entrard a formar parte de nuestro conocimiento en la accion pero no de una manera
tacita sino explicita, completando y ampliando nuestra fundamentacion tedrico-
practica.

“Claramente, una cosa es ser capaz de reflexionar en la accion y otra muy distinta
es ser capaz de reflexionar sobre nuestra reflexion en la accion, de manera que
produzcamos una buena descripcion verbal de la misma; e incluso es otra cosa ser
capaz de reflexionar acerca de la descripcion resultante. Pero nuestra reflexion en
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la accion pasada puede modelar indirectamente nuestra accion futura”. (Schon,

1992:40).

Estos tres momentos de reflexion componen el pensamiento practico del profesional
e, indudablemente, han de considerarse como procesos complementarios. Es
evidente que, si la practica se rutiniza y el conocimiento en la accidon se mecaniza,
aplicando los mismos esquemas en contextos de actuacion diferentes, se corre el
riesgo de perder la riqueza que aporta el aprendizaje fruto de la reflexion en la
accion y desde la accion, empobreciendo paulatinamente el conocimiento y
pensamiento tedrico.

Como dice Pérez Gomez (1988:138), “ninguno de estos procesos por separado
puede considerarse independientes ni, por supuesto, suficientes para explicar una
intervencion eficaz. Por el contrario, se exigen y complementan entre si para
garantizar una intervencion prdctica raciona”.

Desde este enfoque reflexivo sobre la practica se han desarrollado numerosos
modelos de formacion del profesorado, entre los que destacamos, el modelo de
formacién centrado en la reflexion de Cole (1989), el modelo de aprendizaje
experiencial de Fitzgibbon aplicado a la supervision de clase (1987)) y el modelo
ALACT de Korthagen (1985).

El modelo que propone Cole (1989) es un modelo centrado en la reflexion y
considerado como un proceso en espiral que parte de la experiencia de una situacion
concreta. El docente en formacion reflexiona sobre la situacion practica, deduce
generalizaciones que le sirven de guia para emprender nuevas acciones.
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Grifico 3.5: Modelo de formacion centrado en la reflexion (Cole, 1989)

Fitzgibbon (1987), adapta el aprendizaje experiencial a la supervision e incluye un
modelo de ciclo doble en la que considera dos tipos de experiencias: una
experiencia escolar y otra experiencia fruto del didlogo o conferencia de
supervision. A partir de estas dos experiencias se articulan procesos de reflexion a
partir de la observacion y del didlogo con otras personas implicadas en la situacion
practica. La reflexion realizada conduce a la experimentaciéon “in situ” que
contrastada con los planteamientos tedricos conduce a la comprobacion de las
hipdtesis y elucidacion de teorias.
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Grafico 3.6: Modelo de aprendizaje experiencial de Fitzgibbon aplicado a la supervision de clase
(cit. por Villar, 1989:62).

El modelo ALACT de Korthagen (1985) es un modelo ciclico de formacion inicial
del profesorado. Consta de cinco fases como podemos apreciar en el grafico
siguiente.

La primera fase del modelo se refiere a la ayuda que proporciona el supervisor al
docente en formacidon para encontrar experiencias concretas de aprendizaje que,
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posteriormente, en una segunda fase, las analizan criticamente. Este analisis, del que
deben tomar conciencia los futuros docentes, es guiado por el supervisor que intenta
indagar sobre otras experiencias de aprendizaje que le permitan un nuevo ensayo al
docente en formacion.

El objetivo final de este modelo es que el profesor en formacion aprenda a aplicarlo
sin la ayuda del supervisor, haga uso de la retroaccion interna de su propia
experiencia y de la retroaccion externa de los alumnos y profesores, ajustando su
punto de vista a la realidad. (Latorre, 1992:216).

Un programa de
aprendizaje separado (si

. . fuera necesario
Todas las destrezas anteriores mas la ayuda en
encontrar y escoger soluciones

A

Ayuda para continuar el
proceso de aprendizaje

Generalizacion.
Utilizacion del

aqui y ahora Ayuda para encontrar

experiencias utiles

Aceptacion,
empatia,
confrontacion.

<

Aceptacion, empatia, genuinidad, concretismo

Grifico 3.7:Modelo ALACT de formacion del profesorado basado en la Reflexion. (Korthagen,
1985, cit.Latorre, 1992)
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Limites del enfoque reflexivo sobre la practica.

Para Schon (1992), la reflexidon en la accidon, como proceso de didlogo constante
con las situaciones practicas, implica considerar los fendémenos educativos en su
contexto para analizarlos y tomar decisiones que permitan la mejora de dichas
situaciones practicas.

Desde este enfoque, la reflexion se entiende como una reconstruccion de la
experiencia, de las situaciones donde se produce la accion y de la reconstruccion de
los conocimientos y estrategias de actuacion de los docentes.

Pero el planteamiento de Schon y su propuesta de reflexion en la accion es un tanto
reduccionista, en el sentido que asume ésta como una tarea que el profesional
realiza de manera individual y muy circunscrita a las situaciones concretas del aula.
Creemos que la reflexion, no solo debe centrarse en el analisis de los problemas que
ocurren en el aula sino que, debe concebirse como “una forma de analizar
criticamente los intereses individuales y colectivos que subyacen a los principios y
formas dominantes de concebir la enserianza”. (Pérez Gomez, 1992:42).

La reflexion, segun este planteamiento, debe provocar la transformacién de las
practicas concretas del aula y de los contextos (sociales, culturales, politicos,
laborales, etc) en los se producen. Asimismo, tiene el objetivo de promover la
emancipacion de las personas, el desarrollo de valores, como la justicia, la igualdad,
la responsabilidad y el compromiso social que propicie una transformacion mas alla
de las fronteras del aula y de las instituciones educativas.

De hecho, “la practica reflexiva competente presupone tanto un medio institucional
que lleve a una orientacion reflexiva como un enmarcamiento de rol que valore la
reflexion y la accion colectiva dirigidas no solo a las modificaciones de las
interacciones dentro del aula y de la escuela, sino también entre la escuela y la
comunidad inmediata y entre la escuela y las estructuras sociales mds generales”.
(Liston y Zeichner, 1997:103).

La ensefianza es considerada, esencialmente, accion que se desarrolla en el aula y se
asume al docente como un practico reflexivo que actiia en un contexto concreto,
cual es el aula, pero no como un agente de cambio o activista comunitario (Lang,
1996) preocupado no sélo de examinar su propia practica, sino de cambiar y
transformar la ensefianza y el contexto institucional y social en la que trabaja. En
este sentido, el docente ha de ser un profesional comprometido con su tarea docente
y con la sociedad y sus problematicas.

Es evidente que para asumir ese compromiso de cambio y transformacion hace falta
la colaboracion de aquellos que participan en los procesos formativos y, por
supuesto, de aquellos que, por su situacion dentro y fuera de las instituciones,
puedan aportar, desde una vision interdisciplinar, ideas, experiencias,
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conocimientos y estrategias para una reflexion y deliberacion critica mucho mas
efectiva para lo que Schon, desde sus planteamientos, no ofrece respuestas
satisfactorias.

En este caso, la colaboracion y la cooperacion de todas las personas implicadas en
los procesos educativos se convierte en la pieza fundamental para un desarrollo mas
efectivo y satisfactorio de las practicas, pero también como una fuente indiscutible
de aprendizaje de los docentes. Si la reflexion es también un proceso de desarrollo y
perfeccionamiento profesional no hay mejor aprendizaje que aquel que se realiza en
constante interaccidbn con el grupo, y su intercambio de experiencias,
conocimientos, actitudes, estrategias, etc, y con el contexto (endogeno y exdgeno)
en el que se desarrolla toda su actividad profesional. El aprendizaje cooperativo y la
deliberacion colectiva son fundamentales si queremos transformar y cambiar las
practicas educativas en el aula, las instituciones y las estructuras sociales mas
generales. Aqui, la reflexion individual de cada profesional en su contexto concreto
supone un obstaculo para esa transformacion y para el desarrollo y
perfeccionamiento de los docentes. De nada nos sirve que los cambios se produzcan
en contextos aislados por docentes aislados, si al final las instituciones son
incapaces de asumir e institucionalizar esos cambios.

3.3.6 Orientacion social-reconstruccionista.

Esta perspectiva de formacion del profesorado es una nueva perspectiva que surge
de la anterior, pero conceptualizando la reflexion no sélo como la reconstruccion de
las situaciones donde se produce la accion, sino como una forma de analizar
criticamente los planteamientos éticos y politicos que subyacen en la concepcion de
la ensefianza, considerando los conocimientos y las practicas educativas como
construcciones sociales que se ven afectadas por el contexto (politico, econémico,
cultural, laboral) siempre cambiante de la accion practica. (Pérez Gomez, 1992).

La reflexion, en esta perspectiva, es considerada como un proceso dialéctico entre el
conocimiento de los profesores, el contexto, la accidén y los intereses politicos y
éticos que lo afectan. Este proceso es el que permite comprender e interpretar la
accion de forma personal para la transformacion de la practica.

Esta perspectiva concibe dos visiones de la educacidn, una vision progresista de la
sociedad y una critica de la educacion tradicional. Para Feiman-Nemser (1990), la
educacion debe contribuir a la formacion de un nuevo orden social y de una
condena de los Sistemas Educativos que mantienen las desigualdades sociales y
politicas.

El profesional de la formacion debe ser, entonces, un educador comprometido
politicamente o, simplemente, un ciudadano comprometido con la comunidad y la
escuela (Lang, 1996).
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De hecho, tanto en la ensefianza como en la formacion, existe un consenso sobre la
importancia de promover valores democraticos como la justicia y la igualdad, sobre
la necesidad de favorecer la expresion y emancipacion de los alumnos, sobre la
voluntad de la construccion de la propia identidad, de la relacion de la actividad
practica con el contexto (endogeno y exodgeno) de actuacion y sobre el andlisis de
los problemas contemporaneos de la sociedad.

Segiin Pérez Goémez (1992), la perspectiva de reflexion practica para la
reconstruccion social concibe la ensefianza como una actividad practica, una
practica social saturada de opciones de cardcter ético y politico que subyacen en la
intencionalidad del docente y en su actuacion.

Dos son las posturas que se generan desde esta perspectiva: la primera, (defendida
por Giroux, Smith, Zeichner, Apple, Carr y Kemmis), considera la formaciéon como
la mejor manera de trabajar y desarrollar en los centros los valores democraticos de
justicia e igualdad y contribuir a la emancipacion de aquellos que participan en los
procesos formativos; la segunda, (en la que se adscriben Stenhouse, Elliot,
McDonald), defiende la coherencia ética que debe de existir entre los principios,
intencionalidades y procedimientos educativos democraticos pero sin determinar un
modelo determinado.

a) Modelo de critica y reconstruccion social (Giroux, Smyth, Zeichner, Apple,
Carr y Kemmis) manifiestan que en los programas de formacion del
profesorado deben existir una propuesta concreta basada en los valores de
justicia y equidad y favorecer la emancipacién de los participantes. Debe
producirse un compromiso para preparar docentes que, con independencia de
lo que enserian, se dediquen a la realizacion de una educacion de maxima
calidad para todos y que reconozcan la importancia de las diversas culturas,
tradiciones...(Zeichner, 1997:60).

En este modelo el docente es considerado como un intelectual critico y
transformador, ocupado en una prdctica intelectual critica relacionada con
los problemas y las experiencias de la vida diaria. (Giroux, 1991:89).
Asimismo, deben ser profesionales comprometidos con las asociaciones y
sectores sociales que tienen una presencia en las instituciones de formacion.
Para Carr y Kemmis(1988) y Smyth (1991) el docente, ademas, debe
establecer procesos de colaboracidon con otros profesionales para favorecer su
reflexidn critica. En la prdctica se exige que los enserniantes de los centros
formen comunidades de investigadores activos criticos comprometidos a
colaborar con otros individuos y grupos, incluso con los ajenos a la
comunidad docente. (Carr y Kemmis, 1988:232).

Desde este enfoque los programas de formacion de docentes deben de ir
encaminados a:
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- La adquisicion de una amplia cultura (lenguaje, historia, politica,
sociologia, ...) con una clara orientacion social.

-El desarrollo de capacidades de reflexion critica en y sobre la
practica.

- El desarrollo de actitudes (biisqueda, experimentacion, flexibilidad,
empatia, apertura) para acontecer en un intelectual transformador.

Smyth (1991) propone un modelo en el que explicita las fases del proceso de
reflexion critica de los docentes. En su modelo ciclico, Smyth representa los
tipos de reflexion que deberian adoptar los docentes y son en estos procesos
reflexivos donde se reconstruye el origen de nuestras practicas y su naturaleza
1deologica. Esta reconstruccion permite desarrollar el papel de los docentes
como intelectuales transformadores en su practica diaria pero también en sus
condiciones de trabajo.(Contreras, 1997).

Mas concretamente, el modelo representado en el grafico 8 dibuja los cuatro
tipos de reflexion propuestos por el autor:

1. Describir: ;Qué es lo que hago?

2. Informar: ;Qué significado tiene lo que hago?

3. Confrontar: ;Como he llegado a ser de esa manera?

4. Reconstruir: ;Como podria hacer las cosas diferentes?

La descripcion, como primer tipo de reflexion, se refiere a la verbalizacion y
explicitacion, en un diario si es el caso, de los elementos de la situacion en la
que ocurre la accion.

La informacion recoge el momento de analizar la accion y contrastarla con los
planteamientos teorico-pedagdgicos. Se trata de explicar el contexto de la
practica educativa y empezar a descubrir las razones mdas profundas que
justifican sus acciones.

La confrontacion, por otra parte, exige una reflexion critica mas alla del
contexto concreto de la practica educativa. En este caso, hay que situar la
enseflanza en un contexto social, cultural, politico, econdémico, laboral...,
porque éstos, también, nos explican los procedimientos y las practicas en el
aula.

Por ultimo, la reconstruccioén constituye el momento de la accion, de la toma
de decisiones y de la introduccion de los cambios necesarios.
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1.DESCRIPCION 4. RECONSTRUCCION

(Cual es mi practica actual?

(Como puedo cambiar?

- Regularidades (Qué puedo hacer de forma
- Contradicciones diferente?
Incluye: quién, qué, cuindo. (Qué es mportante
ye: quien, que, pedagdgicamente?

(Qué tengo que trabajar como
efectos de estos cambios?

2.INFORMACION
(Qué teorias se expresan en mi
practica?

Descripciones analizadas con el
objetivo de identificar relaciones
entre los elementos.

Sobre la base de esto, hacer una
serie de declaraciones del tipo:
parece como

3.CONFRONTACION

(Cuales son las causas?,
(Supuestos, creencias valores?
(De donde proceden?;Qué
practicas sociales e intereses
sirven? Expresan? ;Qué
mantiene mis teorias? ;Qué
limita mis teorias? ;A qué
interés se sirve?

Grifico 3.8: Modelo sobre el proceso de reflexion critica de la practica docente (Smyth, 1991:280)

Por otro lado, Gimeno(1983) aporta un modelo de formacion en el que destaca
el papel de la formacion como instrumento técnico y critico de la practica
docente. Es un modelo que combina la formacion personal con la formacion
profesional del docente vinculandola a los &ambitos sociales, politicos,
culturales que condicionan el quehacer diario de los docentes.
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1. Capacitacién cultural

CURRICULUM ] ]
TEORIAS BASICAS

2. Bases pedagogicas

PRINCIPIOS
PSICOLOGICOS Y
DIDACTICOS

3. Diagnéstico
Observacion 4. Conocimientos técnicos

CONDICIONES DE

; «— RECURSOS
SITUACION

METODOLOGICOS

5. Proceso de
informacion

ESTRATEGIAS DE 6. Toma de
PROGRAMACION decisiones

PRACTICA 7. Control consciente

EVALUACION 8. Critica

Grafico 3.9: Modelo técnico critico de Formacion de Profesores (Gimeno, 1983:64)
b)Modelo de investigacion-accion y formacion para la comprension.

Esta postura, como hemos mencionado anteriormente, esta representada,
principalmente, por Stenhouse, McDonald y Elliot.

Para Stenhouse (1991) la ensefianza es un arte donde las ideas se
experimentan en la practica de manera reflexiva y creadora. En sus trabajos, el
autor impulsa el desarrollo personal y profesional de los profesores mediante
la investigacion accion. Considera que no puede haber desarrollo curricular sin
desarrollo profesional del docente. Este desarrollo, afirma Stenhouse, depende
de la capacidad de los profesores de asumir una postura investigadora frente a
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su propia ensefianza, postura que le permitird mejorar y transformar, mediante
la reflexion, su realidad y su propio desarrollo como profesional que investiga
y reflexiona.

Por otro lado, Elliot (1990), nos presenta su modelo en espiral de
investigacidon-accidon que podemos observar en el grafico 11. Para el autor, la
accion inicia la reflexion y el profesor cambia su accién en respuesta a un
problema y controla su efectividad para resolverlo. Esta reflexion que realiza
el docente no solo le permite cambiar la accidon y mejorarla, sino que le supone
una mejor comprension del problema y su accidon. Es un modelo que contiene
elementos de alto potencial para mejorar las capacidades reflexivas de los
docentes.
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Mis alumnos piensan que la

Mi indagacion se ve
interrumpida por mi
necesidad de mantener el
control de un modo
esperado por la clase

Registro de preguntas y
respuestas en grabaciones
durante un par de
sesiones para ver que
ocurre. Anotacion de mis
impresiones en un diario

ciencia significa recordar

hechos y que no es un
proceso de indagacion.
(Como puede estimularles a

indagar? ;Cambiando el plan

de estudios?

(Cambiando las preguntas?.
Establecimiento de
estrategias en las preguntas.

Reflexion

Cambio en la estrategia
para alentar a los
estudiantes a explorar
respuestas a sus propias
preguntas.

-
s

Accion y observacién

La investigacion se desarrolla,
pero los estudiantes son mas
turbulentos, {Como puedo
seguir
orientandolos?;Escuchandolos,
sometiendo a prueba sus
interrogantes? ;Qué clase de
v alla

1

Grabaciones de
cuestionarios y controles.

Sometimiento a prueba
de preguntas que

Reflexion . .
permiten a los estudiantes

expresarse y decir qué es
lo que les interesa.

Se mantiene el objetivo
general, pero se reduce el
nimero de controles

X

Accion y observacion

Anotacion en el diario de
los efectos sobre el
comportamiento de los
estudiantes

Menos controles durante
un par de lecciones

Grafico 3.10: Modelo de investigacion accion (Elliot, 1990)

Escudero (1987), nos presenta un modelo de investigacioén accion en el que lo
docentes aparecen como experimentadores del curriculo disefiado. En esta
experimentacion se reflexiona sobre los principios que rigen las practicas
docentes y sobre las estrategias mas pertinentes que deberian de utilizarse en
el aula. Los docentes no aplican técnicamente el curriculo sino que lo someten
a una experimentacion y reflexion critica. En este proceso, los propios
docentes mejoran sus capacidades reflexivas.
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CURRICULUM
DISENADO

PRINCIPIOS
PEDAGOGICOS

VALIDACION
RECONSTRUCCION

INVESTIGACION-
ACCION COMO
EXPERIMENTACION

Grafico 3.11: Modelo de investigacion-accion (Escudero Mufioz, 1987:)

Por otra parte, Ebbut (1983) ofrece un modelo de investigacion-accion en el
que defiende que el proceso de investigacidn-accion es una serie de ciclos que
pueden proporcionar la posibilidad de una retroinformacion en y entre cada
uno de los ciclos.

> IDEA | IDEA GENERAL
A Je A CORREGIDA
RECONOCIMIENTO RECONOCIMIENTO
PLAN ¢ *

GENERAL

REVISADO || rpranceneraL | € NUEVO
CORREGIR PLAN PLAN

GENERAL REVISAR PLAN
GENERAL l
ACCION1 ACCION 2 etc

ACCION 2 etc

COMPROBACION Y ¢
RECONOCIMIENTO

v

ACCION 2 etc.

Grafico 3.12:Modelo de investigacion-accion (Ebbut, 1983)
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Por su parte, Ferrandez (1989 a,b, 1998, 2000b), nos ofrece un modelo al que
denomina modelo contextual critico de formacion. Este modelo, que en su
nacimiento (1989) surge como respuesta a la necesidad de cubrir un ambito de
la formacion docente cual es el de la formacion (inicial y continua) del
formador de formacion Profesional-Ocupacional, tiene el objetivo de preparar
al docente para una accion reflexiva e innovadora. Se forma al docente para
que pueda diagnosticar el contexto en el que desarrollard su accion,
diagnostico que le ha de llevar a reflexionar criticamente sobre la realidad
social, laboral, cultural, econdmica, politica..., para facilitar la adaptacion del
discente en la participacion y transformacion del mundo del trabajo.
(Ferrandez, 1997)

El modelo, segiin el autor, se justifica por: (Ferrandez y Tejada, 1998:573)

a)Todo pensamiento sobre la realidad laboral tiene que enmarcarse
en un contexto determinado. No es generalizable.

b)Las opciones formativas se contrastan en el contexto laboral
(tareas, conocimientos teoricos, prdcticos, actitudes, etc).

c)Lo meramente ocupacional no es valido para la transformacion

optimizante del mundo laboral; pero una buena formacion
ocupacional garantiza flexibilidad para responder a las
transformaciones.

d)La dinamica de movilidad laboral obliga a constantes reflexiones
dentro del contexto referencial. Por esto no sirve hoy como
formacion profesional para un contexto sin posibilidad de variacion.

f)La cualificacion laboral se impulsa desde sus bases culturales que, a
su vez, es la definicion del contexto socio-laboral. Una cultura del
trabajo adecuada estda atenta a las necesidades tecnologicas,
organizativas y de expectativas sociales.

Como podemos apreciar, el contexto y la reflexion son dos elementos claves
en este modelo. Por un lado, el contexto sociolaboral, cultural, econémico,
politico, artistico, tecnoldgico, en el que se situa la formacion, pero también el
contexto de actuacioén proximo al docente. La reflexion, por otro lado, es el eje
que configura la formacién continua y es la que, en ultima instancia, facilitard
los procesos de innovacion, tan necesarios, en una realidad siempre cambiante
e imprevisible.

Como podemos observar en el grafico 10, el modelo contextual critico
propone cuatro elementos claves que le aportan una estructura global e
interna. Un primer campo lo constituye la formacion inicial en la que los
contenidos de la formacion se estructuran en tres bloques:
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-Contenidos técnicos culturales (contenidos especificos de las areas
del curriculum) seleccionados desde el contexto sociolaboral.

-Contenidos psicopedagodgicos, que constituyen las bases del
curriculo.

-Contenidos relativos al contexto social, laboral, cultural, econémico,
politico, tecnologico, artistico, humanistico del mundo global; mundo
del trabajo.

Un segundo campo lo constituye la formacion permanente, en la que siguen
estando los contenidos (ver la proyeccion en fucsia, y la permanente como
practica también se considera en la inicial, proyeccion en verde) y en la que se
especifica:

-La reflexion critica “in facto” (dominio de técnicas de andlisis de
proceso, seguimiento, toma de decisiones.

-Los procesos de contrastacidon entre teoria-practica, oferta-demanda,
(dominio de las técnicas de analisis de resultados. Reflexion “ex
post-facto”.

Los conocimientos prospectivos de las tendencias socioculturales
respecto a las demandas y exigencias del mundo del trabajo.

Los procesos permanentes de innovaciéon, imprescindibles como estrategias
para la adaptacion y transformacion de las acciones formativas del mundo del
trabajo y de los contextos en los que se desarrolla, y el contexto referencial a
los ambitos de exigencia profesional y ocupacional, conforman el tercer y
cuarto campo, respectivamente, de este modelo.
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Grafico 3.13: Modelo contextual critico de formacion de formadores. (Ferrandez et alt, 2000).
3.3.7 El docente como innovador.

La innovacién es un proceso esencial para la mejora y transformacioén de nuestras
practicas en un contexto tan cambiante cual es el de la formacion en y para la
empresa. Asi lo constatan los modelos criticos, que resaltan la importancia de este
fendémeno de la innovacion y el papel que tienen los docentes en la mejora y
transformacion de su practica.

El docente innovador, con su actitud reflexiva es una de las piezas fundamentales
para el desarrollo de toda innovacion. De hecho la dificultad de su desarrollo
practico evidencia que la innovacion, como fenémeno de cambio, estd sujeta a las
modificaciones y variaciones que se producen en su seno, fruto de la influencia de
los mediadores. La importancia de estos mediadores, entre ellos el docente, en el
desarrollo de la innovacion es extraordinaria.
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Como destaca Torre (1994:171) “el profesor constituye por si solo un verdadero
subsistema dentro de otros sistemas como la innovacion o la educacion. Su
pensamiento sobre la innovacion, concepcion educativa, expectativas, intereses
personales y profesionales, sentimientos, entorno familiar, formacion recibida,
aptitudes, resistencia al estrés, etc. Conforman un cuadro complejo como variable
de una situacion a otra. La innovacion terminard siendo lo que los profesores
hagan de ella”.

El papel del docente ante la innovacion se caracteriza también por la propia
concepcidn de la misma. Evidentemente que, en funcion de la perspectiva teorica en
la que nos situemos (tecnologica, en la linea positivista; cultural, en la linea
hermenéutica-fenomenologica y sociopolitica, en la linea sociocritica) el papel del
docente también sera distinto.

En la linea de las ideas de Tejada (1995, 1998a) y desde una perspectiva mas
tecnoldgica, el docente, considerado como un ejecutor, no influye en la innovacion,
sino que se dedica a desarrollarla en la practica tal y como fue disefiada por los
expertos.

El docente como implementador empieza a cubrir las deficiencias del papel del
docente como ejecutor. En esta consideracion, el papel del docente cambia
cualitativamente, dejando de ser un intermediario para pasar a ser mediador y
vehiculador de la innovacion. El docente no aplica o pone en practica un proyecto
innovador dado, sino que lo filtra y lo redefine de acuerdo a demandas especificas
de su contexto de actuacion.

Por ultimo, el docente como agente curricular, nos evidencia que este profesional
no so6lo es un técnico capaz de innovar, sino que es un sujeto que filtra, redisefia
desde fuera o disefia nuevas innovaciones desde dentro. En una palabra construye la
innovacion. Para ello, cuenta con un alto nivel de autonomia, pero se le exigen
competencias para su desarrollo e, indudablemente, capacidades reflexivas, de
contrastacion y de trabajo colaborativo. De hecho, este docente, como constructor
de innovaciones, es el que genera cambio y contribuye de manera activa en la
transformacion de la realidad.

Este docente innovador, y siguiendo a Tejada (1998a) ha de tener un perfil
adecuado para poder desarrollar esta actividad tan necesaria y compleja como es la
innovacion. Sin ella, nuestra actuaciéon como formadores en el ambito de la
formacion ocupacional no estaria en consonancia con este contexto de cambio e
innovacion continua.

Este perfil quedaria concretado en los siguientes aspectos: (1998a, 2001).

o (Conocimiento del entorno: El docente actual no puede limitarse en su
actuacion profesional a las cuatro paredes del aula, sino que necesita actuar
en contextos mds amplios (centro educativo, contexto social, laboral,
cultural, etc). Su conocimiento, comprensivo y a la vez critico, le permite
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adaptarse a las necesidades y tener respuesta idoénea en relacion con las
demandas derivadas de aquellos.

e Capacidad de reflexion sobre la practica: La reflexion es una necesidad en
la innovacién ya que permite tener conciencia de cada uno de los pasos del
proceso.

e Actitud autocritica y evaluacion profesional. La evaluacion se convierte en
el principal recurso para guiar la innovacion. Una evaluacion entendida
mas como un mecanismo de mejora y calidad de los procesos de cambio,
que como control de los mismos.

o Capacidad de adaptacion a los cambios (flexibilidad). El nuevo
profesional investigador-innovador debe estar predispuesto a asumir el
cambio como constante de su actuacion. La rutina es un refugio y
evidencia rigidez, sera la actitud flexible la condicion fundamental para el
¢éxito y el fomento de la innovacion.

o Tolerancia a la incertidumbre, al riesgo y la inseguridad. El profesional al
que estamos aludiendo se caracteriza por superar las resistencias
provocadas por el medio al cambio, la incertidumbre que provoca, el riesgo
que conlleva y la inseguridad personal y profesional que se deriva de los
nuevos retos. Asi pues, frente a la seguridad y certeza de lo conocido,
provocadoras de actitudes inmovilistas, se necesita una actitud tolerante y
flexible con la innovacion para poder avanzar. Es esta una actitud
diferencial muy significativa entre el innovador y el resistente.

e Capacidad de iniciativa y toma de decisiones. Consecuentemente con todo
lo anterior, se necesita de una capacidad de iniciativa y de toma de
decisiones como motor del propio proceso. No se puede ser pasivo en el
mismo, ni dependiente de los otros. El profesor innovador-investigador
tiene su propio protagonismo. Ha de actuar no por inercia, sino bajo el
presupuesto de la autonomia profesional y fundamentado en su capacidad
reflexiva, critica y evaluadora.

e Poder-autonomia para actuar. No se trata tanto de una condicion derivada
del contexto para la actuacion profesional, siendo importante y necesaria,
cuanto de la capacidad del propio profesional para poder acometer
procesos de innovacion. No basta con que el sistema de actuacion permita
autonomia, sino si el profesional dentro del mismo es capaz de
desarrollarla.

e Trabajo en equipo. Los procesos de innovacion, por su complejidad y sus
implicaciones, exigen el trabajo en equipo, tanto en la planificacion como
en el desarrollo y evaluacion. De ello se derivan nuevas capacidades y
competencias sociales con las que debemos contar.
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o Voluntad de autoperfeccionamiento. En la medida en que este profesional
asume la caracteristica que venimos aludiendo, se subsume la voluntad de
autoperfeccinamiento. Es decir, desde el momento en que es un
inconformista con lo dado, se siente motivado a buscar nuevas formas de
actuacion en aras a la mejora de su practica. De hecho, esta inquietud
predispone a nuevos procesos de innovacion, convirtiéndose, a la vez, en
motor de la misma.

o Compromiso ético profesional. Todas y cada una de las caracteristicas
presentadas, necesarias para la asuncion de procesos de innovacion,
comportan implicitamente una actitud de mejora. Si el docente se siente
comprometido €tica y profesionalmente, podrd ser, no solo capaz de
implicarse en procesos de cambio, sino también acometerlos con garantia
de éxito.

3.3.8 Nuestra posicion con respecto el modelo de formacion de formadores
adoptado.

Al iniciar este apartado plantedbamos cual era nuestra postura paradigmatica y cual
el modelo de formacion de formadores que adoptabamos como referente teorico
para nuestra investigacion.

La opcion de situarnos en un paradigma ecoldgico y en el modelo contextual
critico (Ferrandez, 1989, 1998, CIFO, 2000) se justifica por considerar la
ensefianza como una actividad para la transformaciéon de la practica y
tremendamente condicionada por el contexto, contexto que influye de manera
directa en los comportamientos y actuaciones de alumnos y profesores y donde
estos comportamientos son una respuesta de adaptaciéon a las exigencias y
demandas continuas del entorno.

Cada situacion de ensenanza es Unica porque Unico es el momento en el que se
desarrolla y distinto el contexto. Esta momentaneidad y complejidad que caracteriza
la ensefianza requiere de estrategias de actuacion contextualizadas originadas desde
la contrastacion y la reflexion critica en y sobre la accion. Estas estrategias son las
que van a permitir la adecuacion de las acciones formativas a los contextos en los
que se desarrollan. Igualmente, la experimentacion, la indagacion y la reflexion
critica sobre la problematica de la formacion debe encaminarse hacia la mejora de
las situaciones practicas y la creacion de nuevos esquemas de actuacidon, en
definitiva que nos permita entrar en procesos de innovacion. Para ello,
evidentemente, hay que buscar el cambio de actitudes de las personas que forman
parte de las organizaciones dedicadas a la formacion. No basta con actuar
reflexivamente si al final los cambios no mejoran las situaciones anteriores y no
afectan a las estructuras organizativas. Las innovaciones exigen de actitudes
abiertas al cambio por parte de los formadores pero también por parte de los
equipos directivos que, mas directamente, gestionaran el cambio.
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La realidad de la formacion de formadores es, a mi modo de ver, aun mas compleja,
porque tremendamente complejo es el contexto de la formacién profesional y
ocupacional y el mundo del trabajo. Los cambios en este contexto son
tremendamente acelerados, fruto de la introduccidn de las nuevas tecnologias en los
procesos de trabajo, de la aparicion de nuevos perfiles profesionales y la
desaparicion de otros, de las nuevas necesidades de formacion y de las nuevas
competencias que se les van a exigir a los trabajadores, de los nuevos conceptos de
trabajo y cultura del trabajo, de las formas y cambios en la organizacion del trabajo,
de las politicas empresariales y laborales, de la movilidad laboral que supone el
movimiento migratorio, etc. Por esta razon, moverse en este contexto exige de una
actitud de reflexion permanente, de concienciacion y de compromiso con los
problemas de la practica.

Los formadores, que han de trabajar en estos contextos complejos, deben adoptar el
rol de investigadores (Stenhouse, 1984) y profesionales reflexivos (Liston y
Zeichner, 1997), comprometidos con su trabajo y socialmente, con una actitud
innovadora y de responsabilidad con su trabajo y su propio desarrollo profesional.

Los formadores, como responsables de las acciones formativas, deben
comprometerse no so6lo a cambiar y transformar sus practicas concretas en el aula,
sino a mejorar, también, los contextos (endogeno y exdgeno) de actuacion que
afectan de manera directa su quehacer diario. Posiblemente, si no somos capaces de
analizar el contexto nos serd mas dificil adaptar nuestras acciones formativas a la
realidad social y laboral pero mucho menos transformarlas para una mejora
continua. S1 queremos cambiar e innovar debemos comprender los fendmenos y los
problemas de una manera profunda y global, teniendo en cuenta todas las variables
que median y condicionan nuestra actuacion como formadores.

Esta comprensién de los fendémenos exige del diagnodstico de los contextos de
actuacion pero mas aun de posiciones reflexivas y criticas por parte de los
formadores, una reflexion critica que, en ultima instancia, debe generar procesos de
innovacion, no sélo en el contexto aula sino en las instituciones y en los contextos
en los que se encuentran.

Bajo este punto de vista, la formacion de formadores ha de contribuir, justamente, al
desarrollo de competencias relacionadas con la reflexion y la innovacion y de
compromiso social y laboral.

Para cllo, la formacidén debe incluir contenidos relacionados con el contexto del
mundo laboral y social, contenidos psicopedagdgicos y contenidos sobre reflexion,
investigacion e innovacion. El conocimiento, por parte del formador, del contexto
del mundo del trabajo va a ser imprescindible para adaptar las acciones formativas a
la realidad cambiante, que supone el contexto sociolaboral, y a la heterogeneidad de
los grupos destinatarios de la formacion. Igualmente, este conocimiento, también,
contribuye a la mejora de la participacion, la reflexion y accidn social del formador
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y sirve como referente para la contrastacion, eje fundamental de la formacion
continua del formador.

Mas concretamente, el modelo que adoptamos como referente para nuestra
investigacion es el modelo contextual critico, anteriormente presentado. Nuestra
decision de adoptar este modelo se justifica:

1. Por ser un modelo que nace a partir de las investigaciones sobre la
formacién de formadores en el ambito no formal en el marco de la
formacion de adultos y, més concretamente en el contexto de la formacion
ocupacional, tanto inicial como continua, marco en el que se concreta
nuestra investigacion.

2. Por ser un modelo que se articula desde el contexto, ya que este es el
nucleo bajo el que se seleccionan los contenidos de la formacion de los
formadores y el referente para la reflexion, contrastacion y la innovacion.

3. Por ser un modelo critico que considera la formaciéon como un instrumento
para la innovacién y el cambio social y laboral.

4. Por incluir y articular no solo la formacion inicial y los aspectos a tener en
cuenta, sino también la formacidn continua.

5. Por considerar el contexto como eje vertebrador de la formacion, porque es
este contexto el que condiciona tremendamente la accion del formador. Por
ejemplo, muchos de los profesionales que trabajan como formadores en la
empresa se ven afectados por las politicas formativas de la empresa e
incluso por las politicas laborales, sociales, econdmicas definidas por los
gobiernos. En muchos casos, también, nuestra tarea como formadores y la
formacion que realizamos pueden estar afectadas, y asi lo comprobamos en
la investigacion sobre el perfil del formador de formacion profesional-
ocupacional (CIFO, 2000), por las condiciones laborales (retribuciones,
contrato, horas de permanencia en el centro, etc) y por la imagen que los
propios empresario tienen de los formadores.

Por esta razon, cuando analizamos la formacion y la actuacion de los formadores
hay que analizar y reflexionar sobre estos y otros elementos del contexto si
queremos comprender e interpretar las acciones de formacion.

Carme Ruiz Bueno, (2001) 140



Evaluacion de programas de formacion de formadores

3 . LA FORMACION DE FORMADORES: PARADIGMAS Y MODELOS DE FORMACION.82

3.1 INTRODUCCION. .. .ciiitiettett ettt e e st e bt e bt e ee et e st e saee s et e et enteenteeseeeseeabeebeenseeneesmeesneesseanaeenes 82
3.2 LOS PARADIGMAS DE INVESTIGACION EN LA ENSENANZA Y LA FUNCION DOCENTE...........c........ 82
3.2.1 El paradigma preSagio-prO@UCTO................c..ccoccveeiecuieiieeiesiiesieecie e 83
3.2.2 El paradigma proceso-producto. .................cccccociviuiiioieieniiniiiiiee sttt 83
3.2.3 El paradigma mediacional......................ccccccooviiiiiiiiiiiii et 88
3.24 El paradigma @COIOZICO. ..............ccoceeviiiiiiiieeeee e 94
33 . MODELOS DE FORMACION DE FORMADORES. .......ccvirtieriieiiereeereseresieesseesseessessesssesssessaessessses 99
3.3.1 OFIENIACION AFIESANAL. ..........c....oeceeeeeeee et 103
3.3.2 OFIeNtaACION ACAACIUICA. ...................cccceeeeeeeeeeeeeeeeeee e 103
3.3.3 OFLEREACION LECTUICA. ...t 105
3.3.4 OFieNtaCiON PEFSONALISIA .............c.oecveeeieieeiieeieeie ettt ettt saeenes 110
3.3.5 La OFI@RLACION PPACHICA. ........c..ceeeeiiiiiiieiseeeee ettt 112
3.3.6 Orientacion SOCIAl-FECONSIIUCCIONISIA. ..............c.c...ooeeeeeeeeeeeeeeee e 125
3.3.7 El docente cOmo inNOVAAOT. ...................ccccueeeeeieeeeeee e 135
3.3.8 Nuestra posicion con respecto el modelo de formacion de formadores adoptado. ........... 138
INDICE DE FIGURAS.
Figura 3.1: Modelo de toma de decisiones, Shavelson, 1979 (cit, Pérez Gémez, 1989:116)...........ccc.v....... 91
Figura 3.2: Modelo ecoldgico de Doyle 1985 (cit. por Pérez Gomez,1989: 131)....ccvvvieviieiieiieieieieenene 98
INDICE DE TABLAS.

Tabla 3.1: Clasificacion de las distintos modelos de formacion del profesorado segun el paradigma al que

pertenecen (a partir de (CIFO, 2000)........cooieiieiieieeieeee ettt 102
Tabla 3.2: Sintesis de algunos modelos de formacion del profesorado desde el paradigma proceso-producto
........................................................................................................................................................... 109
Tabla 3.3: Seleccion de modelos personales de aprendizaje (Joyce y Weil,1985) ....cccceveninininencnennne 112
INDICE DE GRAFICOS.
Grafico 3.1: Categorias para el analisis de las interacciones de Flanders (Postic, 1978:76). .......cceevvevennen. 85
Grafico 3.2: Modelo mediacional integrador de Winne y Marx, 1977 ( cit Pérez Gémez 1989:123 ).......... 93
Grafico 3.3: Modelo semantico-contextual de Tikunoff, 1979 (Cit. por Pérez Gémez, 1989:129) .............. 97
Grafico 3.4: Modelo de Bolden, 1974 (Cit por Villar 1990:520) .......cccueiieiiiiiiieeieieieie e 107
Grafico 3.5: Modelo de formacion centrado en la reflexion (Cole, 1989).......cccvevvieciieiinienieiieiecie e 121
Grafico 3.6: Modelo de aprendizaje experiencial de Fitzgibbon aplicado a la supervision de clase (cit. por
VLA, 1989:62). ...ttt ettt ettt et et e be st e st e st estessensansesseeseeneeneeseanean 122
Grafico 3.7:Modelo ALACT de formacion del profesorado basado en la Reflexion. (Korthagen, 1985,
CIL.LALOITE, 1992) ...iiiiiiiieiecie ettt ettt ettt e e te e be e beesaessaeeseesseesseesseesseessessaesseenns 123
Grafico 3.8: Modelo sobre el proceso de reflexion critica de la practica docente (Smyth, 1991:280)........ 128
Grafico 3.9: Modelo técnico critico de Formacion de Profesores (Gimeno, 1983:64)..........ccccveevvvenvenneen. 129
Grafico 3.10: Modelo de investigacion accion (E1liot, 1990).........cccoiiiiiiiiiiieieeee e 131
Grafico 3.11: Modelo de investigacion-accion (Escudero Mufioz, 1987: )..ccccevveviveevvenieeieeieeiecie e 132
Grafico 3.12:Modelo de investigacion-accion (Ebbut, 1983)........ccceevvriiiiiinieieiieieeeeeee e 132
Grafico 3.13: Modelo contextual critico de formacion de formadores. (Ferrandez et alt, 2000). ............... 135

Carme Ruiz Bueno, (2001) 141



Evaluacion de programas de formacion de formadores

Carme Ruiz Bueno, (2001) 142



	. LA FORMACIÓN DE FORMADORES: PARADIGMAS Y MODEL�
	Introducción.
	Los paradigmas de investigación en la enseñanza 
	El paradigma presagio-producto.
	El paradigma proceso-producto.
	El paradigma mediacional.
	El paradigma mediacional centrado en el docente.
	Paradigma mediacional centrado en el alumno.
	Paradigma mediacional integrador o mitxo..

	El paradigma ecológico.

	. Modelos de formación de formadores.
	Orientación artesanal.
	Orientación académica.
	Orientación técnica.
	Orientación personalista
	La orientación práctica.
	La reflexión.
	El proceso de reflexión.
	Límites del enfoque reflexivo sobre la práctica.

	Orientación social-reconstruccionista.
	El docente como innovador.
	Nuestra posición con respecto el modelo de forma�



