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La formacion del profesorado: vacios y desafios para el nuevo siglo
Rafael Lucio Gil*

Resumen.- La formacion del profesorado es una prioridad en los Gltimos afios en la
investigacion educativa y en las politicas de reforma de la educacion en la region
latinoamericana. Este interés se debe a la gran complejidad de la formacion del
maestro, los intentos realizados en las ultimas décadas para responder a esa
complejidad y los pobres resultados obtenidos. En este articulo presentamos un
analisis de las demandas que la globalizacion y la educacion del pais plantean a la
formacion docente; se revisan y analizan los principales enfoques y paradigmas
vigentes en la formacion en las Gltimas décadas, sefialando por qué no responden a
los actuales desafios que presenta la educacion del pais; finalmente, se presentan
algunas opciones que podrian contribuir a hacer de la formacion del profesorado

un puntal de las transformaciones que requieren la educacion y el pais.

Un siglo que demanda cambios
profundos en el profesorado

La formacion del profesorado se ubica
en el espacio y el tiempo y constituye la
piedra de toque para la reconstruccion
de la practica didactica desde un enfo-
que innovador que afecte a todas las
aristas de la educacion. Actualmente,
cuando afrontamos un cambio de
€pocas, necesitamos con urgencia un
nuevo profesorado como una herra-
mienta necesaria para aspirar a la
practopia, que

"a diferencia de la mayor parte de las
utopias, no es estatica ni se haya
petrificada en una irreal perfeccion...,
que ofrece una alternativa positiva,
incluso revolucionaria..." (Toffler,
1995:457)

La formacién del profesorado, en los
ultimos tiempos, esta siendo cuestiona-
da, revalorizada y reconceptualizada a
partir de la contribucion de muchos
autores (Antheaume, 1994; Carr, 1990;
Contreras, 1997; Dumas-Carré et al.,
1990; Fernandez, 1995; Furi6 et al,
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1992; Gairin et al. 1995, 1993; Giroux,
1990).

No obstante este interés, también es
cierto, que como afirma Giroux,

"la educacion del profesor raramente
ha ocupado dentro de la cultura con-
temporanea un espacio critico, publico
o politico, donde el significado de lo
social pudiera ser recuperado y reafir-
mado... El espacio politico reservado
actualmente a la educacion de los
profesores continua por lo general
quitandole importancia a la lucha por
la potenciacion de los profesores. Es
razonable afirmar, que los programas
para la formacion de los profesores
estdn disefiados para crear intelectua-
les que actuen al servicio de los inte-
reses del Estado, cuya funcion social
primaria se centra en el mantenimiento
y la legitimacion del statu quo"
(Giroux, 1990:211).

Desde los padres de familia, receptores
del servicio educativo, hasta los admi-
nistradores de la educacion (Fernandez,
1995), los politicos y los dirigentes
de los estados, parecen caer en la cuenta
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del incremento de la brecha existente
entre las demandas del desarrollo
cientifico-técnico, econémico y pro-
ductivo de las naciones, y el nivel de
desarrollo de la educacion (Ortega,
1995). Mientras se anuncia el "siglo de
los aprendizajes y el conocimiento”
(Delors et al., 1997), parecen ser ain
mayores los contrastes entre estas
demandas de aprendizaje y la calidad de
los servicios educativos (Pozo, 1996).

Las transformaciones curriculares
suelen orientarse a concretar las deci-
siones de reforma, por lo que basan sus
lineas de accion en la busqueda de la
pertinencia del enfoque, de sus conte-
nidos y métodos, y la relevancia de la
formacion de los alumnos. Sin embar-
go, se olvida frecuentemente que

"el curriculum no es un concepto,
sino una construccion cultural. Es
decir, no se trata de un concepto
abstracto que tenga alguna existen-
cia aparte y antecedente a la expe-
riencia humana. Es, en cambio, una
forma de organizar un conjunto de
practicas humanas." (Grundy,
1994:20-21).

Es decir, se olvida con frecuencia, que
el curriculum es construido por perso-
nas en la préactica cotidiana, que refleja
una opcién cultural (Giroux, 1990;
Aple, 1989; Kemmis, 1988, 1993), y
que por consiguiente, esta social y
administrativamente condicionado. El
profesorado desempefia, en este esce-
nario, un papel de primer orden como
mediador de esta cultura (Gimeno,
1989, 1995) y de la ideologia (Giroux,
1990) con teorias, creencias y practicas
personales que determinan en gran
medida el destino del curriculum.
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Pero, ;donde reside la causa de este
rezago? ;Por qué, si los paises han
incrementado sensiblemente los
recursos para la educacién, sus
reformas no logran ser efectivas? ;Qué
hace que los métodos de ensefianza que
emplea la escuela no se correspondan
con las necesidades de aprendizaje que
tienen los alumnos? ;Por qué razon los
cambios curriculares no son asumidos
por lo general por el personal docente?;,
De qué manera deberia repensar la
escuela el enfoque, contenido,
metodologia y modos de organizacion
del curriculum, para responder en
forma pertinente a los retos de este
nuevo siglo? ; Qué papel debe ocupar la
formacion docente en este escenario?
(Qué estrategias para la formacion
docente pueden tener mayor impacto en
la ensefianza y los aprendizajes?

Todo parece indicar que, en la medida
en que ingresamos al nuevo siglo, las
tensiones cada vez mas intensas en el
terreno social, se reflejan también en el
ambito de la educacion y, por ende, en la
formacion del profesorado (Delors et
al., 1997; Isaac, 1986):

o Tension entre lo universal y lo
singular.

o Tension entre tradicion y moderni-
dad.

o TIension entre el largo y el corto
plazo.

o Tension entre la competencia y la
preocupacion por la igualdad de
oportunidades.

o Tension entre el extraordinario
desarrollo de los conocimientos y
las capacidades de asimilacion del
ser humano.

o Tension entre lo espiritual y lo
material.



e Tension entre la tendencia al
reduccionismoy la complejidad.

Siendo asi, la crisis del modernismo
urge una respuesta mas cuestionadora
de la formacién docente (Kemmis,
1993). En correspondencia con este
esfuerzo, es urgente que:

"al adentrarnos en la Era de la
tercera ola, los que queramos am-
pliar la libertad humana no podre-
mos hacerlo con sdlo defender
nuestras instituciones existentes.
Iendremos que...inventar otras
nuevas" (Toffler, 1995:524)

Pero..., ;(se trata de cambios para no
cambiar?

Las tensiones vividas por la educacion,
atafien de manera particular al profeso-
rado, que tiene sobre sus hombros una
carga cada vez mas pesaday complejay
que, como respuesta natural, prefiere
por regla general sumarse a la inercia
del sistema educativo, habil en conser-
var las tradiciones. En cualquier caso,
muchos de los esfuerzos que se realizan
en este empeiio parecen conducir, como
afirma M. Fernindez (1993), a un
"cambio para no cambiar”, lo que se
manifiesta en "cambios aparentes” que
fagocitan los cambios reales. La expe-
riencia nicaragiiense confirma, que

"es infecundo y vicioso imponer exi-

gencias de mayor profesionaliza-
ciony anadir nuevos roles a la tarea
docente, por muy justificadas que
éstas sean, sin hacerse cargo de las
implicaciones técnicas y practicas
que aquellas exigencias suponen
para la formacion de profeso-
res"(Ruiz, 1995: 93).
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Un criterio muy difundido considera
que los profesores haran suyas las
decisiones de reforma, asumiendo su
racionalidad y legitimidad (Porlan et
al., 1998). Con esta perspectiva, se
organizan campafias de actualizacion
docente bajo la orientacion de expertos
€ investigadores, quienes presentan
evidencias que presuponen seran
comprendidas y asumidas por el profe-
sorado. Sin embargo, tras recibir las
obligatorias capacitaciones, el profeso-
rado permanece ajeno a ellas y repiten
en las aulas los métodos habituales.
Frecuentemente se confunde el conoci-
miento de lo que hay que hacer con la
voluntad y la habilidad para ponerlo en
practica.

De hecho, tras un sistema de formacion
controlado, se constata que los profeso-
res pierden su identidad individual
porque en tales sistemas, se forma a los
profesores para conservar la tradicion.
Pero lo que se necesita es el cambio per-
manente: la sociedad cambia constante-
mente y por eso requiere de modelos
flexibles de formacién docente
(Fernandez, 1994), capaces de integrar
en forma dialéctica la teoria y la
practica (Rodriguez, 1995; Diaz et al.,
1995). Compartimos sobremanera la
1deade que

"los procesos de formacion de pro-
fesores dejan pasar inadvertida e
irreflexivamente esta complemen-
tacion entre lo técnico y lo prdctico.
Este subentendido produce un
estrangulamiento de los roles del
profesor. El desarrollo de prdcticas
pedagogicas, reduccionismos y
cierto romanticismo, prdcticas rigi-
das, métodos verbalistas y expositi-
vos, comunicaciones verticalistas"
(Ruiz, 1995:92).
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La escuela latinoamericana de forma-
cion docente tiene una tendencia a
valorar mas lo ajeno y desvalorizar lo
propio, transformandose en tierra ex-
tranjera. Asi, constatamos frecuente-
mente que quienes forman al profesora-
do se capacitan para atender a las mino-
rias de la poblacion y se incapacitan
para comunicarse con la mayor parte de
su alumnado. Con esta logica, la capa-
citacion docente suele ser objeto de
numerosas reglamentaciones, diagnos-
ticos y multiplicidad de politicas (Vera
et al, 1995), que no han logrado
impactar en un efectivo mejoramiento
delasituacion.

En consecuencia, muchas de las
investigaciones que se llevan a cabo en
este ambito parten de la hipotesis de que
la calidad de la educacion podra
mejorar en la medida que se reconcep-
tualice y reoriente la formacion inicial y
permanente del profesorado
(Fernandez, 1995; Gil et al, 1991;
Porlan, 1998) en torno a dos ejes
fundamentales: la investigacion en el
aula'y el andlisis de la practica escolar
por parte del profesorado, desde nuevas
coordenadas de reflexion critica sobre
sus concepciones y practicas (Stenhou-
se, 1987; Schon, 1992, 1993, 1998)

Esta situacion, en Nicaragua, se dibuja
de manera dramatica. Las demandas del
desarrollo del pais, urgidas por la
competitividad regional y mundial,
colocan a la educacion en un callejon
sin salida. Las exigencias exdgenas se
incrementan y son més complejas cada
dia y, en respuesta, la brecha entre la
sociedad y el mundo educativo parece
ser cada vez mas amplia y profunda.
Las acusaciones a la escuela son
fuertes, pero quizas no bien planteadas.
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La escuela se encuentra "en un fuego
cruzado”. La participacion social para
resolver este problema es apenas
incipiente. El mundo empresarial ape-
nas se organiza en torno a sus intereses,
pero con una mirada de corto plazo, sin
advertir en la educacion la clave para el
desarrollo. Los profesores padecen una
fuerte crisis de identidad y de frustra-
cién: ni su autopercepcion ni el apoyo
institucional y social contribuyen a su
restauracion (Lucio, 1996, 1997,
Arrien, De Castillay Lucio, 1999).

Enfoques y paradigmas de formacion
del profesorado: algunos criterios para
orientar el debate

Hay diferentes criterios para establecer
los modelos de formacion del profeso-
rado. Pérez Gomez (1993) presenta la
necesidad de considerar estos modelos
con relacion a la funcion docente y del
modelo de ensefianza que se persigue.
Algunos aportes son de corte mds psico-
logico, al seguir el patrén de directivi-
dad enfatizando la dimension racional y
logica del conocimiento, o de esponta-
neidad por enfatizar la dimension
creativa del sujeto que aprende.

Desde la escuela francesa, Demailly
(1991) diferencia los modelos siguien-
tes:

e Informales: 1a formacion se produ-
ce en el propio contexto practico, a
partir de la compaiiia de otros cole-
gas.

e Formales: la formacion separa el
contexto de aprendizaje de su apli-
cacion practica,

Interactivos y reflexivos: la forma-
cion se centra en la solucion de
casos problémicos reales, lo que



Obliga a

Pone en cuestion también
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demanda una

NUEVA EDUCACION
PARA NUEVA
SOCIEDAD

BAJO LOS
CRITERIOS DE:
EQUIDAD
PERTINENCIA

EFICIENCIA

CALIDAD

Requiere
transformarse
€

No responde a

favorece la utilizacion de saberes
con niveles epistemologicos dife-
rentes.

Otras perspectivas se fundamentan en
el tipo de aprendizajes profesionales
que se producen y clasifican los mode-
los seglin estén centrados en la adquisi-
cion de conocimientos o en los procesos
que éstos implican; o centrados en la
observacion y andlisis de situaciones
escolares.

Nos ubicaremos en los paradigmas de
formacion docente de Pérez Gomez
(1993) y de R. Porlan(1998), por su
grado de madurez y porque es facil
adecuarlos a nuestro contexto. Pérez
Gomez (1992), partiendo de otros
autores anglosajones (Feiman-Nemser,
1990 y Zeichner y Liston, 1990),
formula la siguiente categorizacion,
fundamentada sobre los modelos de
ensefianza y laimagen del profesor que
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se pretende:

Perspectiva Académica.
Perspectiva Técnica

Perspectiva Prdctica.

Perspectiva de Reconstruccion
Social.

La perspectivaacademicistaaexamen

Este enfoque se corresponde con el
modelo tradicional de ensefianza, muy
en boga en nuestro contexto, que enfati-
za la transmision de conocimientos y la
adquisiciéon de la cultura publica
acumulada. Concibe al profesor/a como
un especialista en la disciplina a su
cargo, vinculando estrechamente la
formacion del profesorado con el
dominio de los contenidos especificos
de la disciplina que transmite.

Dos corrientes se derivan de este perfil
general: el Enfoque Enciclopédico y el
Enfoque Comprensivo. El primero es
coherente con una concepcion de trans-
mision de los contenidos cientificos
como acumulacion lineal y enciclopé-
dica, en correspondencia con una ima-
gen de profesor transmisor. Propondra,
en consecuencia, la formacion del
profesor como especialista de una rama
del conocimiento académico, cuya
competencia se limitard al dominio y
profundidad de los conocimientos.

Este modelo nos plantea una contradic-
cion: la investigacion y la teoria actual
han llegado al consenso de que este
enfoque es anticuado, pero en nuestro
pais estd profundamente arraigado y su
practica persiste vigorosa en todos los
niveles educativos. La formacién do-
cente universitaria, aun cuando ha em-
prendido periddicamente transforma-
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ciones curriculares, no ha logrado
superar la dicotomia entre la formacion
cientifica y la formacion pedagdgica y
didactica, y mientras otorga a aquélla
un caracter absoluto y marcadamente
positivista, relega a ésta a un plano de
"relleno” (Lucio, 1996; Arrien, De
Castilla y Lucio, 1999). A pesar de que
los perfiles de las carreras incluyen el
componente psicopedagogico y didac-
tico a la par de los conocimientos cienti-
ficos especificos, en la practica acadé-
mica, el proceso organizativo y curricu-
lar se hace girar en torno a un sobrado
énfasis en los contenidos de las ciencias
especificas. En este mismo orden, la
experiencia nos lleva a afirmar que la
formacion permanente que se propor-
ciona al profesorado del nivel medio en
los Minicentros de Intercapacitacion,
también tiene este enfoque.

El Enfoque Comprensivo, por otra
parte, esta vinculado a una ensefianza
que comprende los contenidos y las
metodologias de las disciplinas. El
profesor es visto como el experto en la
disciplina, de su estructura epistemolo-
gica, su evolucion historica y de la di-
mension didactica de los conocimien-
tos. Los profesores deberan adquirir, en
consonancia, no solo los conocimientos
acumulados, sino tambien los procesos
de investigacion y descubrimiento que
los cientificos han ejecutado en sus tra-
bajos. Este profesor supera la perspec-
tiva enciclopédica, y se convierte en un
intelectual que comprende la légica
historica de su materia y las dificultades
que ha tenido en su conformaciéon como
disciplina.

Este conocimiento del contenido que
debe tener el profesor, es de tres clases:
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e El conocimiento de la materia o la
comprension del tema, propia del
especialista de ese campo del saber.

e El conocimiento pedagogico o ma-
nejo de la didactica propia de la
disciplina.

e El conocimiento curricular o for-
mas de organizar, secuenciar y
ensefiar el conocimiento.

Marcelo (1990), en el mismo sentido,
ha sintetizado los tipos de conocimiento
profesional de los profesores en los
siguientes:

e Conocimiento Pedagogico
General.
Conocimiento del Contenido.
Conocimiento del Contexto.

e Conocimiento Didactico del
Contenido.

De alguna manera, buena parte de los
curriculos universitarios de formacién
docente, en Nicaragua, conviven con
este principio. Mientras hacen un
esfuerzo por una enseflanza mas
comprensiva, no logran establecer
lazos firmes e interacciones entre el
conocimiento disciplinar y el psicope-
dagogicoy didactico.

La perspectiva técnica: un enfoque
arraigadoy atractivo a superar

Este enfoque est4 vinculado a una ima-
gen de la ensefianza en forma rigurosa
como ciencia aplicada que debe procu-
rar con eficiencia el aprendizaje. Predo-
mina en €l una racionalidad técnica
segun la cual, el conocimiento cienti-
fico sobre la educacion dirige y prescri-
be la practica. La formacién del profe-
sorado se dirige al adiestramiento y
entrenamiento de competencias de tipo

técnico, contrariamente al desarrollo de
una cultura de autonomia (Freire,
1997).

Este enfoque, que D. Schém (1993,
1998) denomina "racionalidad
tecnica”, es producto del positivismo
(Dean et al.,1992; Demailly,1991;
Ericson et al., 1994; Contreras, 1990a,
1990b, 1997) que envuelve a la
educacion desde hace varias décadas.
El profesor es concebido como un
especialista que aplica "recetas”
didacticas de caracter universal
(Garcia,1997) las cuales deben
conducir a la obtencion del producto
esperado. Es un técnico que domina el
conocimiento elaborado por los
cientificos e investigadores de la
educacion, lo elabora en algoritmos y
reglas y lo aplica en la practica. En
consecuencia, esta perspectiva requiere
de un modelo impuesto de perfecciona-
miento del profesorado, convirtiendo
este proceso en unidireccional desde el
especialista hacia los profesores. Las
instituciones, las normas comunes y el
conocimiento son vistos relativamente
como algo previamente dado y neutral.
Bajo esta aparente neutralidad e
ingenuidad, desde este modelo,

“el verdadero peligro no estd en que
la "teoria" no ofrezca un modo de
criticar y cambiar la realidad, sino
en que puede conducir a un quie-
tismo o a una perspectiva que, como
la de Hamlet, exige un monologo
continuo sobre la complejidad de
todo ello, mientras el mundo se des-
ploma a nuestro alrededor" (Apple,
1989:138).

Las decisiones técnicas pueden, de he-
cho, estar guiadas por una trama de va-
lores morales, y estanrelacionadas con

67



ENCUENTRO / ANO XXXIi / No. 55 / 2000

los medios técnicos mediante los cuales
pueden alcanzarse los fines y no con las
cuestiones morales que definen esta
relacion. Mientras la razén practica
incluye siempre los juicios morales en
forma explicita,

"el razonamiento técnico se refiere
a como deben hacerse las cosas, y
no a qué debe hacerse. El trabajo
de los educadores era técnico: po-
ner en practica las ideas y objetivos
de los teoricos ubicados fuera de la
clase.” (Kemmis, 1988: 80).

De esta perspectiva se deriva que la for-
macion del profesorado tenga un
caracter instrumental, orientdndose a la
solucion de problemas del proceso
docente, pero mediante un sistema
algoritmico riguroso de teorias y
técnicas derivadas de las investigacio-
nes de los entendidos. De estos
resultados se extraen mecanicamente
formulas de intervencion de las que se
esperan resultados eficaces cuando el
profesorado las aplica fielmente. Las
relaciones de subordinaciéon del
profesorado a los dictados de los
investigadores, cientificos, pedagogos
y psicologos son evidentes. En suma:

"la idea basica del modelo de racio-
nalidad técnica es que la practica
profesional consiste en la solucion
instrumental de problemas median-
te la aplicacion de un conocimiento
teorico y técnico, previamente dis-
ponible, que procede de la investi-
gacion cientifica... Bajo la perspec-
tiva del experto técnico, los senti-
mientos resultan ser incluso un
inconveniente que puede alterar el
diagnostico o la aplicacion racio-
nal de los medios instructivos"
(Contreras, 1997: 64 y159).
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La tendencia especializante para
obtener la maxima eficiencia, conduce
al individualismo del profesorado. Para
Gimeno (1995), esta concepcion del
profesor como simple técnico que
aplica los planes que otros elaboran
fuera de su ambito docente, responde a
una concepcion intervencionista que
impone una cultura y estilos pedagogi-
cos y tecnocraticos de ensefianza; en
ellos, los profesores son utilizados para
la concrecion de fines externos. El
caracter técnico se impone sobre la
parte afectiva, pues como lo expresa
Contreras (1997), los sentimientos son
un inconveniente que puede alterar el
diagndstico o la aplicacion racional de
los medios instructivos. Los problemas
éticos son suplantados por los técnicos
cuando se "marginan los problemas
morales, éticos y politicos” por no
pertenecer al mundo cientifico
(Imberndn, 1994).

Este enfoque basado en el saber tec-
nolégico se diferencia de la perspectiva
académica en que se reconoce la
dimensién practica de la actividad
docente, y se parecen en la prioridad
que otorgan al saber disciplinar. En el
plano epistemologico es racionalista €
instrumental

" ya que no identifica el conoci-
miento profesional con los saberes
disciplinares de manera directa,
sino a través de un conjunto de
competencias técnicas que se
derivan de ellos, de tal manera que
sean funcionales y que los profeso-
res han de dominar" (Porlan et al.,
1998:34).

Su reduccionismo epistemologico
racionalista e instrumental (Rozada,
1997; Rodriguez, 1995; Rodrigo et al.,
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1993; Martinand, 1994; Johsua, 1993),
no le permite identificar el conocimien-
to profesional con los saberes discipli-
nares de manera directa, sino a través de
un conjunto de competencias técnicas
que se derivan de ellos, de manera que
el profesorado no es usuario de las
disciplinas, sino de sus derivaciones
técnicas (Porlan er al., 1998). La
ensefianza, mas que dirigirse a la
reproduccion mecanica del saber
académico, se centrara en saberes fun-
cionales que el profesorado debe
dominar.

Este enfoque, aunque supera los plan-
teamientos transmisivos, parte de un
disefio pormenorizado de los objetivos,
contenidos y actividades que, de mane-
ra rigurosa y técnicamente formulados,
se aplican rigidamente a la realidad del
aula. La jerarquia de conocimientos
implicados en la formacion técnica del
profesorado son:

e El conocimiento disciplinar basico,
que comprendera su conocimiento
profesional y el conocimiento
psicopedagogico.

e El conocimiento disciplinar aplica-
do (las Didacticas Especificas) co-
mo conjunto de técnicas para la
ensefianza que se derivan del nivel
anterior.

e El conocimiento competencial
relacionado con la actuacion en la
clase.

Como puede verse, en esta perspectiva,
el conocimiento profesional se concibe
como la suma de un saber académico
centrado en la versidn positivista de
la(s) materia(s) (saber sobre el qué) y de
un "saber hacer" centrado en el dominio
de competencias técnicas. En este

modelo, se distinguen dos perspectivas
que explican el espectro de las princi-
pales variantes que pueden presentarse
al respecto: la perspectiva de entrena-
mientoy de adopcion de decisiones.

La Perspectiva de Entrenamiento tra-
duce el paradigma técnico en su estado
mas preciso. Recibe su principal respal-
do de las investigaciones ubicadas en el
enfoque proceso-producto, proponien-
do un modelo de formacién docente
cuyo objetivo fundamental es el entre-
namiento del profesor en las técnicas,
procedimientos y habilidades que la
investigacion ha mostrado como mas
eficaces. Su obsesion es el condi-
cionamiento del profesorado (Furi6 et
al., 1992; Villa, 1988) para que aplique
comportamientos, rutinas y técnicas
especificas que puedan ser observables
en la orientacion de su actuacion en el
aula.

Resalta en esta perspectiva la relacion
lineal que establece entre causa y
efecto, entre la actividad de ensefianza
delos profesores y el aprendizaje que se
da en los alumnos, desconociendo los
esquemas e ideas previas de los estu-
diantes y la influencia que las creencias
y representaciones del profesorado
tienen en su actividad docente.

Bajo esta concepcidn, la organizacion
del trabajo docente fija su atencion enla
cuidadosa elaboracion y derivacion de
los objetivos operacionales, en los que
se deben precisar y anticipar los
comportamientos que deben producirse
en los estudiantes como resultado de la
ensefanza, las estrategias y medios para
conseguirlos y la delimitacion de la
forma en que éstos seran medidos. Por
muchas décadas, los especialistas, tex-
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tos, planes de formacioén docente y el
enfoque de la especializacion recibida
por profesores nacionales en los
Estados Unidos a partir de los afios 60,
incurrié en este modelo, por lo que la
cultura pedagodgica y didactica impe-
rante en las instituciones educativas y
de formacién docente nacionales, ain
continia siendo, al menos en forma
implicita, la del modelo de entrena-
miento. La informacion que el Banco
Mundial suele divulgar en el pais, asi
como los proyectos de financiamiento y
asesoria en politica educativa y forma-
cion del profesorado que desarrolla,
continfian reforzando este enfoque de
entrenamiento, por ejemplo, cuando
considera al maestro como "un insumo
mds" del proceso de ensefianza y apren-
dizaje. La politica educativa de trans-
formacion curricular emitida por el
Ministerio de Educacién, Cultura y
Deportes a partir de 1990, aunque
intenta en parte prefigurar un nuevo
perfil del profesorado en términos
pedagogicos, termina siendo relegado
en el plano profesional, en ultima
instancia, a un papel instrumental y
aplicativo.

El enfoque reflexivo-critico en la forma-
cion del profesorado. Unarespuesta a la
complejidad de la educacion y al arraigo
de latradicion

Si la ensefianza es una actividad practi-
ca compleja que se desarrolla en situa-
ciones reales singulares, sus resultados
no podran ser previsibles y seran, en
cierto sentido, conflictivos. Este es pre-
cisamente el fundamento de la perspec-
tiva practica de la formacioén docente.
Diversos perfiles docentes se podran
derivar de esta concepcion, ya sea del
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profesor como artesano, artista, clini-
co, etc., que se ve obligado a actuar con
base a su experiencia, capacidad y crea-
tividad para resolver multiples situacio-
nes previstas y no previstas, problémi-
cas o rutinarias, ambiguas e inciertas
de la vida del aula. Es por ello que la
profesion docente adquiere una profun-
da dimension practica, tanto en la
formaciéon misma, como en su desem-
pefio laboral.

Son reconocidos, principalmente por
Pérez Gémez, un espectro de enfoques
de la formacién docente gradualmente
diferenciados, en cuyos extremos se
ubican el enfoque practico-tradicional
y el enfoque prdctico-reflexivo.

Mientras el saber tecnologico ya anali-
zado otorga primacia al saber discipli-
nar, induciendo a un reduccionismo
epistemolodgico racionalista e instru-
mental (Porlan, 1998), en el paradigma
prdctico se aboga por un conocimiento
no meramente académico, niredutido a
simples competencias técnicas, ni a
mera experiencia profesional. Para R.
Porlan, la perspectiva del conocimiento
es evolutiva y constructiva, por cuanto
es el resultado de la interaccion entre las
personas y los factores externos de
influencia. Desde esta perspéctiva, por
consiguiente, la formaciéon del
profesorado habra de tomar muy en
cuenta: los problemas practicos del
profesorado, sus concepciones, sus
experiencias, las aportaciones de otras
ciencias y las interacciones que se
puedan dar entre estos factores.

Otra posibilidad, dentro de este mismo
enfoque, es la Perspectiva Sistémica
Compleja del mundo, en la cual todos
los componentes y factores que
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intervienen son interpretados como un
conjunto de sistemas que interactuan
entre si. Desde tal perspectiva comple-
ja, los conocimientos disciplinares no
deben reducirse a andlisis parciales,
sino de tiempo interdisciplinar y hasta
transdisciplinar.

Estos procesos formativos, - comparti-
mos la idea de Porlan (1998) y Morin
(1994) -, requieren ser vistos desde una
perspectiva sistémica y compleja, por
cuanto son multiples y complejos los
actores, los componentes y los factores
endogenos y exdgenos que interactiian
entre si.

Enfoque practico tradicional. Un avance
pero limitado

En el primero de los polos, el Enfoque
Practico Tradicional se refiere Unica-
mente a la experiencia del docente,
concibiendo la ensefianza desde un
punto de vista artesanal. De esta forma,
el profesor acumula experiencias
enlazadas a partir del método de
ensayo-error. Desde esta perspectiva,
la formacion del profesor habra de
fundamentarse en la transmision de ese
conocimiento practico acumulado. Por
esta razon, tiene vital importancia la
relacion del profesor con el que
aprende, quien es considerado como
recipiente pasivo. Pérez Gomez,
citando a Zeichner, expresaal que,

"La relacion maestro-aprendiz se
considera el vehiculo mas apropia-
do para transmitir al novicio el
conocimiento "cultural” que po-
see un buen profesor. El futuro
profesor es considerado claramen-
te, como recipiente de este conoci-
miento (Citado por Pérez Gomez,
1993).

A lo largo de muchas décadas, este
enfoque ha estado en uso al igual que el
enfoque academicista enciclopédico.
La investigacion educativa ha mostrado
que tales enfoques no tienen consisten-
cia. Sin embargo, su profundo arraigo
en los modelos de formacion inicial y
permanente del profesorado, asi como
en el pensamiento de gran parte del
profesorado en nuestro contexto, hacen
de esta perspectiva un paradigma dificil
de superar. Datos de investigaciones
realizadas en la realidad nicaragiiense,
al igual que la investigacion sobre "La
Reforma de la Educacion en cinco
paises de Centroamérica” (Arrien, De
Castilla y Lucio, 1999), arrojan estos
mismos resultados.

Algunos de los elementos criticos mas
sobresalientes que se formulan con
relacion a este enfoque (Pérez Gomez,
1993) se basan en que, sin un apoyo
tedrico investigativo y de reflexion

- sobre la practica, los docentes facilmen-

te reproducen en su pensamiento y
accion los vicios, estereotipos, prejui-
cios, mitos y obstaculos epistemologi-
cos acumulados por la experiencia
empirica, a través de los procesos de
socializacion del profesorado. La
cultura pedagégica predominante y las
imposiciones omnipresentes de la
administracion de la educacién se
imponen facilmente, determinando
creencias y actitudes en el profesorado.
Las buenas intenciones de los profeso-
res noveles, en contacto con el contexto
escolar, se empobrecen, deterioran y
simplifican, como consecuencia de la
influencia que tienen en ellos los
rituales educativos de los centros. El
comportamiento de los docentes de
experiencia, de los estudiantes y del
ambiente, la presion de las expectativas
sociales y familiares, minan gradual-
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mente las actitudes innovadoras de los
novatos, acabando éstos por
acomodarse sin debate nireflexion a los
ritmos consabidos de las escuelas.

El enfoque reflexivo sobre la practica.
Venciendo los obstaculos al cambio

Esta perspectiva surge como una reac-
cion a la concepcidn positivista en la
ciencia, la educacion y el curriculum.
Esta vision desestima sistematicamente
el cambio, el conflicto y las ideas del
profesorado como creador ademas de
receptor de los valores, y olvida la
perspectiva politica que tiene la educa-
cion. Este paradigma confluye con los
aportes que proporcionan los estudios
interpretativos etnograficos emprendi-
dos en antropologia, cuya hermeneutica
se ha dirigido a realizar estudios inter-
pretativos con para iluminar la com-
prension de las situaciones concretas.

Todas las interpretaciones surgidas
desde esta perspectiva, en las que no
abundaremos por razones de sintesis,
tienen en comun la intencion de superar
larelacion lineal y mecanica del conoci-
miento cientifico-técnico y la practica
de las aulas. Se parte, de hecho, de
reconocer lo que realmente hacen los
profesores y profesoras cuando resuel-
ven los problemas reales y complejos de
la vida escolar, comprendiendo de qué
manera utilizan el conocimiento
cientifico y pedagoégico y de qué forma
ponen en juego sus capacidades para
elaborar y modificar rutinas, experi-
mentar hipétesis de trabajo, utilizar
técnicas, instrumentos y procedimien-
tos concretos.

Para Mellado Jiménez (1996), las
profesoras y los profesores disponen de
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un componente profesional, que él
denomina "dindmica”, que se generay
evoluciona a partir de los propios
conocimientos, creencias y actitudes,
pero requiere de la implicacién y
reflexién personal y de la practica en
contextos escolares concretos. Este
proceso facilita que el profesor reconsi-
dere su conocimiento estatico y sus
concepciones, modificandolos o reafir-
mandolos. Con los afios de experiencia,
el profesor va desarrollando este
componente dindmico, integrando en
una estructura Unica de conocimientos
didacticos los diferentes componentes
del conocimiento.

Martinez Bonafé (1989, 1991, 1994) se
une también a las ideas de Habermas
quien, reaccionando a los cadnones
positivistas, propone un nuevo modelo
de racionalidad fundamentado en la
reflexion y la préctica, dentro del marco
de la intersubjetividad de la especie
humana. Otros autores, como Liston y
Zeichner (1993) han planteado distintos
niveles de reflexion del profesorado: la
técnica, limitada a la bisqueda de
técnicas precisas en la ensefianza; la
practica referida a la bisqueda de las
razones que mueven la actividad
docente; y la critica vinculada a la
reconstruccion de la practica educativa
bajo el referente de la praxis social.

Como lo establecia E. Kant, la vocacion
de cada ser humano de pensar por si
mismo, s6lo se puede dar en contextos
en los que existe la libertad para
someter la razon, las ideas y las
practicas al enfrentamiento por medio
del dialogo y el debate a las razones de
los demas, lo que propicia que nos
distanciemos de nosotros mismo,
relativizando ideas y costumbres. Es



desde esta vision, que el enfoque
reflexivo tuvo sus primeras raices en los
aportes de J. Dewey (1859-1952), uno
de los grandes teoricos de la educacién,
cuando vinculaba el trabajo de los
maestros y maestras con la adquisicion
de conocimientos en el contexto de una
teoria sobre la sociedad. El mismo
distinguia entre lo que denomina
"accion reflexiva" y "acciones rutina-
rias" (Dewey, 1997). Estas ultimas son
guiadas por la tradicion y el peso de la
autoridad, reservando como problema-
ticos unicamente los medios que se
deben utilizar, pero obviando cuestio-
nar los fines a los que estan dirigidos los
medios. En cambio, la "accion refle-
xiva" es un analisis activo, constante y
cuidadoso de las creencias o supuestos,
de los conocimientos a la luz de los
fines a los que tienden. La accion
reflexiva integra, por consiguiente, acti-
tudes y destrezas en forma dialéctica, de
manera que ninguna de ellas tiene
utilidad sin la otra. No obstante, aunque
los profesores en formacion tienen que
reflexionar acerca de sus concepciones
sobre la ciencia, y sobre el aprendizaje y
enseflanza de las ciencias, como lo
expresa Mellado Jiménez (1996), la
reflexion sobre sus concepciones no
garantiza de forma automatica la
transferencia a la prictica de un nuevo
enfoque de la ensefianza.

Para Dewey, la reflexion es "el
dicernimiento de la relacion que existe
entre lo que tratamos de hacer y lo que
ocurre como consecuencia”. Para él,
nuestras experiencias tienen mucho de
"ensayo y error", "cortar y pegar". Lo
opuesto a esta reflexion sera "la rutina y
la conducta caprichosa", en las que se
acepta lo acostumbrado sin establecer
conexiones entre las cosas realizadas y
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la "energia del ambiente". Los rasgos
de una experiencia reflexiva seran, para
Dewey las siguientes:

- Perplejidad, confusion, duda, por
participar en una accién afin no
concluida.

- Cierta anticipacién por conjeturas,
una tentativa de interpretacion de
los elementos dados.

- Revision cuidadosa de los elemen-
tos que definen el problema entre
manos.

- FElaboracion de la hipdtesis repre-
sentaday proyectada.

- Apoyandose en la hipétesis, se pro-
yecta un plan de accion para produ-
cir el resultado anticipado, compro-
bando asi la hipétesis.

Son estas ultimas etapas las que distin-
guenuna experienciareflexiva de laque
tiene lugar en un plano de "ensayo-
error”.

Entre las actitudes que propone Dewey
como prerrequisitos para la reflexion,
destacamos las que sirven a este
analisis:

e Que el profesorado sea capaz de
cuestionar la realidad y pueda iden-
tificar diversas alternativas de res-
puesta. Ello comporta una actitud
critica sobre lo existente que impli-
ca aceptar la realidad cotidiana tal
como se presenta. Tal actitud, por lo
demas, no resulta nada facil en el
medio en el que se desempefia el
profesorado nicaragiiense, porque
las durisimas condiciones del con-
texto escolar, suelen condicionar y
hasta determinar facilmente el pen-
samiento y las practicas de los
profesores.
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e Los profesores requieren reflexio-
nar realizando un andlisis minucio-
so de los procesos mentales que les
han llevado a pensar como piensan
y a actuar como lo hacen, identifi-
cando las causas, los porqués. En
esta actividad reflexiva de tipo me-
tacognitivo, descansa la posibilidad
de que logren desencadenar proce-
sos autoreguladores y corregulado-
res que afecten el curso habitual de

- sus practicas. Estos procesos intros-
pectivos implican la aceptacion de

la no neutralidad, y una toma de

posicion a partir de los elementos de
juicio de concordancia o discordan-
cia sobre el pensamiento y la accion

~ concretos. Este caracter de la refle-
xién metacognitiva del profesora-
do es condici6n necesaria para la
competencia profesional desde una
perspectiva intelectual y no mera-
mente técnica.

Desde esta perspectiva, la destreza enla
aplicacion del conocimiento y el
desarrollo profesional actian en un
proceso en permanente expansion del
conocimiento y de las destrezas en su
aplicacion, haciendo que los valores
educativos sean los que moldeen
gradualmente su practica educativa. De
este modo, el profesorado recupera el
sentido de su profesion, en cuanto
fundamenta su practica en los valores
que la definen y guian. Es porello que,

"el estatus de los docentes procede
principalmente del hecho de que éstos
profesanuna ética" (Carr,1990 :8).

Este paradigma reflexivo contrasta
abiertamente con los habitos del
profesorado en el contexto latinoameri-
cano, y en especial en el nicaragiiense,
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pues una caracteristica de nuestro
medio, como lo reconocen otros
autores, es la actitud poco reflexiva del
profesorado. Asi, se comprueba, que el
profesor en formacion

"asume con sumision los conteni-
dos de estudio; su escasa apertura
aldidlogo, a la discusion, a la con-
frontacion de distintos puntos de
vista, lo hacen tomar una actitud
mads bien evasiva y descomprometi-
da frente al conocimiento. Una
escasa creatividady actitud innova-
dora. Dificilmente se observan en el
estudiante habitos de cuestiona-
miento, indagacion, reflexion
critica, de oposicion de ideas, inte-
rés por descubrir por si mismos su
propia cultura, la toma de concien-
cia del mundo que lo rodea y el
descubrimiento de la posibilidad de
reestructurarlo y actuar en él para
modificarlo. El estudiante-profesor,
tiende a manifestarse, como educa-
dor, con sometimiento, sin funda-
mentacion ni discusion frente a la
autoridad educativa; frente a sus
alumnos tiende a interactuar de un
modo directivo, coercitivo y domi-
nante, centrado en la adquisicion
de conocimiento por parte de ellos,
con escasa preocupacion por Ssu
formacion integral. Lo que ocurre
en el sistema escolar, esta influyen-
do de un modo decisivo, aunque
encubierto, en la calidad y fecundi-
dad de la formacion profesional de
los maestros" (Herrera et al., 1995:
116).

Como D. Schom (1993, 1998)
reconoce, cuando se merma la
autonomia profesional disminuye la
inclinacién de los practicos hacia la



investigacion in situ sobre la practica y
hacia la reflexion. Es en este contexto
que los defensores de la racionalidad
técnica pretenden prescindir de la
reflexion en la accidon y reemplazarla
con técnicas y procedimientos basados
enlaciencia.

En concordancia con dicho autor, al
planificar programas de formacion
docente, debiera hacerse con base a los
siguientes criterios:

e La dificil situacion que tienen los
profesores en la practica, al estar
sometidos a limitaciones en su
libertad de accion en los contextos
en los que trabajan.

e Urge encontrar un eslabon episte-
moldgico entre la ciencia aplicaday
lareflexién en laaccion. ‘

e Esnecesario dar vida a una fenome-
nologia de la prdctica que incluya
como componente central la
reflexion en laaccion.

El mismo autor ha.propuesto la idea de
"reflexion en la accion” o "conversa-
cion reflexiva” en los problemas
habituales que cruzan la practica de los
profesionales. Aunque no se refiere
directamente a la profesion docente, su
enfoque epistemologico de la practica
ha invadido la esfera de la educacion,
particularmente en lo que ella conecta
con las caracteristicas de la labor
docente, y por ende, con la formacion
del profesorado. Esta idea toma fuerza
en la categoria del "profesor reflexivo”,
reiteradamente utilizada en el campo de
la formacion docente (Appleton, 1996;
Contreras, 1990; Emery, 1996; Furio et
al., 1992; Gairin, 1993, 1994; Geddis,
1996; Gilbert, 1994; Giroux, 1990;
Gimeno, 1989; Graham et al., 1996;
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Kemmis, 1993; Liston y Zeichner,
1993; Martinez, 1991; Pérez Gomez,
1993; Porlan et al., 1998; Ruiz, 1992;
Ruizetal., 1995).

También Stenhouse (1987) desarrolla
su perspectiva curricular a partir de la
critica que formula al modelo de
objetivos tan en uso, que reduce la
capacidad de juicio profesional del
profesorado y su posibilidad de
desarrollo profesional.

D. Shom (1993, 1998) establece tres
etapas especificas que pueden ser
analizadas en esta perspectiva del
"pensamiento prdctico”:

1. El"conocimiento en la accion”,
componente de la inteligencia que
orienta la accion a través del "saber
hacer”, fruto generalmente de una
reflexion pasada que se consolida
en esquemas de accion a manera de
rutinas. Este tipo de conocimiento
se activa al desarrollarse la accion.
La "reflexion en la accion" se refie-
re a la reflexion que se desarrolla al
realizar la accion, al pensar en lo
que se hace al mismo tiempo que se
lleva a cabo la accion. Por tanto, es
un proceso de dialogo con la situa-
cién que acontece. Este tipo de
conocimiento es el que suele deno-
minarse como "metaconocimien-
to", el que suele estar condicionado
por el contexto en el que se desarro-
llala accion. Aligual que lo afirman
Liston y Zeichner ( 1993), la expe-
riencia en nuestro contexto nos
demuestra lo dificil que es para el
profesor, al ritmo de la clase, desa-
rrollar la reflexion, pues las activi-
dades que se desarrollan en ella no
suelen ser propicias a lareflexion si-
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multanea. La actuacion de los
profesores de fisica en el aula, por lo
general, tiene mas un caracter intui-
tivo que reflexivo en la accion. Por
lo que, como también lo aclara el
mismo autor, esto no contradice la
posibilidad de realizar "la reflexion
sobre la accion”.

3. La "reflexion sobre la accion” y
sobre "la reflexion en la accion” es
la reflexion que se realiza después
de realizar la accidn, con el objetivo
de reconocer y analizar, los movi-
les, contenido y métodos de la ac-
cion. Para Pérez Gomez, en la
"reflexion sobre la accion”, el pro-
fesor practico, liberado de las pre-
siones y urgencias que caracterizan
las situaciones practicas, aplica en
forma sistematica estrategias con-
ceptuales de analisis a la recons-
trucciéon de su practica, tomando
conciencia de que en este proceso se
producen sesgos subjetivos. Ello
exige, segun nuestro autor, que el
profesor aprenda a utilizar procedi-
mientos y técnicas de contraste
intersubjetivo o datos registrados
objetivamente sobre la realidad, de
manera que se reduzcan los efectos
distorsionantes de la actividad de
reconstruccion.

Para Shom, un prdcticum "es una situa-
cion pensada y dispuesta para la tarea
de aprender una practica" (Schom,
1998: 45), que sera eficaz en tanto
persiga ayudar a los estudiantes a saber
como llegar a ser eficaces en un tipo de
reflexion en la accion. El mismo autor
asegura que, esta capacidad reflexiva,
dependerda de la capacidad que se
desarrolle para realizar un didlogo
reciproco entre el docente y el discente.
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Es asi que los profesores y las profeso-
ras, al reflexionar sobre sus propios
procesos de indagacidn, examinar sus
propios cambios de conocimientos y
comparar sus experiencias reales de
aprendizaje con las teorias formales del
aprendizaje, construidas de acuerdo
con las normas de la pedagogia,

"estaran en mejores condiciones

para comprender de qué manera se
produce el aprendizaje en sus alum-
nos. Es asi, que podrian animarse a
pensar sobre su ensefianza como un
proceso de experimentacion reflexi-
va, en el que intentan dar sentido a
las cosas, en ocasiones semejantes
a rompecabezas, que los nifios
diceny hacen"(Schom, 1998:281).

En la conversacion reflexiva, los valo-
res de control y objetividad se revisten
de significados muy diferentes que para
la racionalidad técnica. Se trata de con-
trolar las variables propias del experi-
mento, que verifique sus hipotesis y, en
la medida que las va verificando, se
adentre inevitablemente mas y mas en
la situacion, produciendo un conoci-
miento objetivo, en el sentido que
puede descubrir los errores. Tal conoci-
miento es también personal, por cuanto
toca con un sistema de valores
particular.

La metafora de Schom de la prdctica
profesional como actuacion artistica,
supone poner en juego simultineamen-
te las cualidades docentes como
producto de la reflexiéon que guia la
busqueda, y no los resultados anticipa-
dos. En el contexto de esta actuacion
artistica,



"la reflexion se entiende como el
modo de conexion entre el conoci-
miento y la accion en los contextos
practicos, en vez de la derivacion
técnica, el diseno y la racionaliza-
cion de las reglas de decisiones
segun concepciones positivistas"
(Contreras; 1997: 82).

Para Schom, este recorrido por la
escalera de la reflexion, es posible que
se tienda,

"aprendiendo primero a reconocer
yaplicar reglas, hechos y operacio-
nes estandar; luego a razonar sobre
los casos problematicos a partir de
reglas generales propias de la pro-
fesion; y solo después llegamos a
desarrollar y comprobar nuevas
formas de conocimiento y accion
alli donde fracasan las categorias y
las formas familiares de pensar"
(Schom, 1998: 47-48).

Los procesos de "reflexion en o sobre la
accion”, segin C. Marcelo (1990), han
de ser continuamente estimulados y
apoyados, por cuanto segiin lo confir-
man sus investigaciones, los niveles de
reflexion que alcanzan los profesores
sobre sus propias concepciones implici-
tas son limitadas en numero y calidad,
abundando por el contrario reflexiones
de nivel minimo o "reglas de la prac-
tica". La creacidn de comunidades pro-
fesionales requiere que a los profesores
se les brinde mucho apoyo en forma
activay planificada, de manera que

"logren pasar desde un nivel de pla-
nificacion de la accion - autorrefle-
xion descriptiva - al de teorizacion
prdctica y justificacion ética cons-
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’

ciente  reflexion analitica'
(Marcelo, 1990:416).

Desde esta misma perspectiva, compar-
timos también la idea del autor cuando
se refiere al articulo de Day, en el senti-
do de considerar la reflexion como una
condicién necesaria pero no suficiente
para el desarrollo profesional del
profesor. Esto significa que, el simple
hecho de que los profesores introduz-
can actividades para propiciar la refle-
xi0n, como redaccion de diarios, bio-
grafias, analisis de la propia practica a
través de observacion de compafieros, o
grabaciones de videos, no les asegura
por si solo un cambio significativo en
las concepciones, ni mucho menos en la
practica.

La necesidad de la reflexion sobre la
practica es lo que da sentido a la teoriay
a la practica a la vez, a las ideas sobre la
ensefianza y a la practica del aula, vin-
culando éstas como una totalidad indi-
soluble. Asi lo concibe P. Freire, en su
"Pedagogia de la Autonomia" cuando
afirma que

“la reflexion critica sobre la practica se
torna una exigencia de la relacion teo-
ria/prdctica, sin la cual, la teoria puede
convertirse en palabreria y la prdctica
enactivismo" (Freire, 1997: 24).

Siendo asi, la teoria y la practica casi se
confunden en un abrazo epistemoldgico
a partir de su catalizador, la reflexion. El
mismo autor continda diciendo:

"es pensando criticamente la practica
de hoy o la de ayer como se puede
mejorar la proxima. El propio discurso
teorico, necesario a la reflexion critica,
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tiene que ser de tal manera, que casi
se confunda con la practica. Su dis-
tanciamiento epistemolégico de la
prdctica en cuanto objeto de su and-
lisis debe "aproximarlo" a ella al
maximo. Cuando mejor realice esta
operacion, mayor entendimiento
gana de la practica en andlisis y
mayor comunicabilidad ejerce en
torno de la superacion de la inge-
nuidad (Freire,1997:40).

El profesor reflexivo, desde esta pers-
pectiva, no se basa unicamente en los
procesos cognitivos, sino que tambien
incorpora componentes afectivas que,
como se reconoce también en ambitos
empresariales (Goleman, 1999),
influyen de manera notable en la
inteligencia (Inteligencia Emocional) y
en el comportamiento. Asi, frente pro-
fesores altamente dotados de conoci-
mientos cognitivos, profesores que han
incorporado componentes comunica-
cionales, reflexivas, interactivas y
empaticas y las aplican en la ensefianza,
tienen mayor nivel de éxito. Para Villar
Angulo et al., (1994), el profesor
reflexivo

"se implica en una ensefianza refle-
xiva cuando juzga la racionalidad y
Jjustificacion de las ideas y de las
acciones con objeto de llegar a nue-
vas comprensiones y apreciaciones
de los fenomenos. De esta forma, la
reflexion se desplaza desde un esta-

do de incertidumbre, duda o perple-

jidad, hacia una meta de maestria
de la situacion problemadtica o
satisfaccion para hallar el material
que resolverd la duda. La reflexion
comienza, pues, al sorprenderse
uno por algo, al tener desasosiego e
incertidumbre por las ocurrencias
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de los fenémenos estadio que se po-
dria calificar como pensamiento
intuitivo- y posteriormente orientar
las concepciones particulares a la
consecucion de una meta" (Villar
Anguloetal., 1994: 189).

Un segundo paso es considerar la refle-
xion restringida al campo de los me-
dios, métodos, estrategias y técnicas
docentes, evadiendo los fines y
objetivos de la educacion y sus com-
ponentes éticas y axiologicas. En este
orden, la actividad reflexiva se ubicaria
mas bien en el paradigma técnico de
entrenamiento en cuanto a los medios
que debe tomar la accion didactica.

En el tercer estilo de asumir el signifi-
cado de la reflexion, ésta queda focali-
zada al 4mbito individual del profesor
en su actuar en el aula, el de los alumnos
o de ambos, pero sin el referente de las
condiciones sociales y familiares en las
que se ven envueltos todos los centros
escolares, él profesor mismo y sus
alumnos, lo que condiciona y hasta
podria determinar las actuaciones del
profesorado y del alumnado. De esta
forma, el profesorado reduce su
reflexion a lo mas inmediato, evitando
afrontar las causas estructurales que
obstaculizan la ensefianza y el aprendi-
zaje. La practica reflexiva queda asi
limitada al ambito personal, sin apoyar-
se en la practica social y en los grupos
de profesores que apoyen el crecimien-
to de cada uno. En esta perspectiva, los
profesores acaban considerando como
individuales los problemas que afectan
alos colectivos docentes.

Enun prdcticum reflexivo, como afirma
Schom rememorando a J. Dewey, una
sefial alentadora seria que los estudian-



tes aprendieran a ver el proceso de
aprendizaje como el proceso del
"trabajo prdctico...de modificacion, de
cambio, de reconstruccion continua
queno tienefin”

Perspectiva de reconstruccion social

En esta perspectiva, el caracter sistémi-
co se manifiesta por los profundos
vinculos que se producen entre la
formacion del profesorado, la ensefian-
za y el desarrollo de una conciencia so-
cial, capaz de impulsar la emancipacion
individual y colectiva y la reconstruc-
cion de una comunidad social en
equidad.

La "ciencia social critica" sirve de refe-
rente a esta perspectiva, pues como
puntualiza Martinez Bonafé (1989)
apoyandose en Habermas, la autorrefle-
Xién y la autocomprension pueden ser
distorsionadas por las condiciones
sociales, lo que hace imprescindible
que tales capacidades se realicen
libremente.

En esta perspectiva reconstruccionista,
la practicareflexiva del profesorno sélo
se centrara en la actividad de la ense-
fianza, sino que también estara profun-
damente vinculada a las condiciones
sociales en las que se produce esta
practica. Tiene en cuenta, por consi-
guiente, las cuestiones relativas a la
dinamica ideoldgica, social y politica
del ejercicio profesional. De este modo,
en la reflexidn cobraran sentido los
asuntos relacionados con el contexto
ecologico del aula y que tocan con la
diversidad del medio, la dimension
ideoldgica y ética de la ciencia y la
tecnologia que acompaian su labor de
ensefianza. De alguna manera, la
formaciéon docente va encaminada a

ENCUENTRO / ANO XXXl / No. 55 / 2000

hacer de la educacion un factor funda-
mental de cambio social, de modo que
la reflexidn critica derive en la transfor-
macion individual, grupal y social.
Adquiere asi la formacién docente, una
vision estratégica y de largo plazo, por
cuanto vincula estrechamente la educa-
cion con su caracter reconstructor de la
practica social.

Esta proyeccion social de la reflexion
del profesorado se articula a su vez con
lo que otros autores denominan como
"grupos de aprendizaje” o "comunida-
des criticas” (Carr, 1990; Kemmis,
1988 y 1993) que retinen a grupos de
profesores y profesoras decididos a
apoyarse mutuamente en su desarrollo
profesional.

Este paradigma de formacion docente,
lleva emparejada en la escuela el objeti-
Vo prioritario, tanto para el profesorado
como para el alumnado, de promover
capacidades de autonomia y pensa-
miento critico, lo que tendra diversas
modalidades y niveles de expresion
segun tendencias y autores (Apple,
1989; Carr, 1990; Freire, 1997; Giroux,
1990; Kemmis, 1988, 1993; Liston y
Zeichner, 1993; Porlan, 1998). En este
mismo orden es que P. Freire aboga por
la puesta en practica de la reflexion
critica como inico medio para releer las
causas de los desequilibrios sociales
cuando expresa que,

"el saber-hacer de la autorreflexion
critica y el saber-ser de la sabidu-
ria, ejercitados permanentemente,
pueden ayudarnos a hacer la nece-
saria lectura critica de las verdade-
ras causas de la degradacion hu-
mana y de la razon de ser del dis-
curso fatalista de la globalizacion"
(Freire, 1997: 13).
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El mismo autor contempla en esta
actuacién un movimiento dialéctico
entre el saber, el hacery el pensar sobre
el hacer, desarmando el saber ingenuo
hecho con base a la experiencia y la
falta del "rigor metodico"” que acompa-
fia a la curiosidad epistemologica de los
profesores. Por ello,

"en lugar de extrafia, la concientiza-
cion es natural al ser que, inacabado, se
sabe inacabado. Por eso la cuestion
sustantiva no estd en el inacabamiento
puro ni en la inconclusion pura"
(Freire, 1997: 54).

Los educadores tienen mucho que
aprender, desde esta perspectiva, con
respecto a los nuevos mecanismos de
control social y conductual (Apple,
1989) cada vez mas sutiles, generaliza-
bles a los contextos inmediatos y
mediatos. El curriculum, como produc-
to de la historia humana y social, es
utilizado como medio a través del cual
los grupos poderosos ejercen una
influencia significativa sobre los
procesos sociales, incidiendo y deter-
minando la educacion de los jovenes. El
estudio del curriculum (Kemmis, 1988,
1993) por parte del profesorado, desde
este angulo, ve a éste como un producto
histéorico y social en permanente
cambio.

Este requisito de socializacion docente
se materializa, de hecho, en varios
niveles y modalidades: el profesorado
socializa valores, creencias y experien-
cias pedagogicas; establece lazos
afectivos y de aprendizaje de caracter
multiple entre las personas. Estas
relaciones suponen crear mecanismos y
relaciones de intersubjetividad entre
sus miembros, se aportan ideas y
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mecanismos eficaces para analizar y
desentranar los mecanismos de poder y
dominacin institucionales y sociales, y
se desencadenan procesos sinérgicos
que enriquecen a cada uno, a partir de la
interaccion y de lazos de solidaridad,
respeto y apoyo mutuo que se producen.
De alguna manera, el profesorado
adquiere una posicion mas protagonica
y emergente de su labor, proyectandola
en la reconstruccion de la dindmica
social. Esta posicion es coincidente
también con la vision que Stenhouse
(1987) presenta sobre los perfiles del
profesorado, refiriéndose al profesional
estratégico, imbuido de una conciencia
pedagogica con enraizamiento social.
De hecho, como bien lo aclara Gimeno
(1989, 1995), la autonomia del profeso-
rado estd bien entendida, cuando
supone emancipacion de controles
ideoldgicos con respecto a quienes
disenan el curriculum. El mismo autor
recuerda que el discurso en favor de los
maestros como figuras centrales de la
reforma educativa, se adscribe a una de
estas lecturas: verlos como mediadores
de la funcién cultural de la escuela y
poner al descubierto los significados
politicos y pedagogicos que tiene su
participacion en ese proceso.

Tal perspectiva, en el contexto nicara-
gliense, viene a ocupar un vacio
considerable, por cuanto en el ambito
educativo se reproducen las caracteris-
ticas, valores y procesos del modelo
economico y social neoliberal, reser-
vandose al profesorado, desde el ambito
oficial, el papel de instrumento repro-
ductor de esta 16gica. Todo, en el nivel
institucional educativo, parece estar
organizado con esta finalidad, atentan-
do contra la posibilidad de que el profe-
sorado logre tener espacios de reflexion



critica para mejorar su accion didactica
y, mucho menos, que este proceso tenga
connotaciones y proyecciones de critica
institucional y social.

Para Kemis, un grupo de personas
forma una comunidad critica, cum-
pliendo las condiciones de una comuni-
dad, llegando a comprender como Iz
cultura vigente opera limitando e
formacion y mantenimiento de las mis-
mas (Kemmis, 1988, 1993). Coincidi-
mos, por nuestra experiencia contex-
tual, que en pocos campos de la vida
social es tan importante e imperioso
formar comunidades criticas como en el
ambito educativo, en el que grupos de
profesores luchan por mejorar la
educacion. En este sentido, el saber
practico, ubicado entre el saber
formalizado y el saber empirico
(Porlan, 1998), no habia considerado
hasta hace poco la investigacion como
parte inherente a su papel, en el enten-
dido que la misma estaba reservada a
otras esferas; es mas, aun hoy, muchos
profesores ven la. investigacion como
algo externo y raro, estando totalmente
dispuestos a adoptar las conclusiones
externas alas que éstallega.

Carr (1990) y Kemmis (1988, 1993)
indican varios criterios a considerar
para que la ensefianza llegue a ser una
actividad realmente profesional: que las
concepciones y practicas del profesora-
do se fundamenten en la teoria y la
investigacioén educativa; que los profe-
sores aumenten su autonomia profesio-
nal de manera que logren influir en las
decisiones que se toman en el contexto
en el que actiian; y que se amplien las
responsabilidades de los educadores.
Sin duda, esta vision de la autonomia
contra€ nuevos compromisos entre
quienes ensefian y quienes investigan.
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Es asi que ya no tendran sentido los
productos "enlatados” de investigacio-
nes especializadas, sino que los investi-
gadores identificaran los medios que
contribuyan a ayudar al profesorado en
sus concepciones y practicas, orientan-
do a éstos hacia la toma de decisiones
reflexivas.

Otros autores abundan también en pro-
puestas sobre algunas alternativas que
contribuirdn al desarrollo profesional
del profesorado, en el sentido de que es
imprescindible que éste logre mayores
cuotas de autonomia a partir del
estudio, la reflexion, la discusion, la
experimentacion y nuevos estudios
sobre el tema. Se trata de identificar los
intereses emancipatorios a los que se
refieren Apple (1989) y Giroux (1990).
Estamos convencidos de que sélo
reconociendo su capacidad de accion
reflexiva y de elaboracion de conoci-
miento profesional en relacion al conte-
nido de su profesion, como sobre los
contextos que condicionan su practica y
que van mas alla del aula, el profesora-
do podra desarrollar su competencia
profesional, entendida como una com-
petencia intelectual y no s6lo técnica.

En general, una manera de sintetizar
estas variantes analizadas es el Para-
digma del Profesor Investigador, toda
vez que se acepta que el conocimiento
profesional comporta un proceso
investigativo, reflexivo y critico, basado
en la construccion de alternativas a los
conflictos y tensiones que se presentan
en el aula (Carr, 1990; Gimeno, 1989;
Imbernén, 1994; Kemmis, 1988, 1993;
Pérez Gomez, 1993; Stenhouse, 1987).

Este enfoque integral, para R. Porlan

(1998), desarrolla capacidades profe-
sionales en el profesorado al:
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e Provocar la toma de conciencia del
sistema de ideas que tiene y con
base alas cuales actiia en el aula.

e Apreciar criticamente la practica'y
reconocer sus dilemas, problemas,
obstaculos y posibilidades.

e Someter a contraste, a través del
estudio y la reflexion, las concep-
ciones, experiencias y practicas,
con respecto a las de otros profesio-
nales. De esta manera, el profesor
genera hipétesis sobre la transfor-
macion de sus concepciones y prac-
ticas, que va mejorando gradual-
mente, en la medida que las va
confirmando.

e Evaluar estas hipétesis en forma
sistematica.

e Contrastar los resultados de la
experiencia alcanzada con sus

modelos de partida y establecer

conclusiones, realizando la comu-
nicacion de los resultados al con-
junto de profesores. Este proceso es
permanente, por cuanto siempre
retorna a la practica para emprender
un nuevo ciclo de perfeccionamien-
to.

En otro trabajo complementario se dis-
cute la metacognicion y autorregula-
cion como estrategias privilegiadas de
una perspectiva de formacion de corte
reflexivo-critico, entendiendo éstas
como procesos complejos capaces de
proporcionar claves importantes para
que el profesorado logre reconstruir
progresivamente su practica pedago-
gica, las que en la actualidad ya estan
siendo objeto de la investigacion
didactica en nuestro contexto.
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Abriendo avenidas al cambio educativo

Las transformaciones y reformas de la
educacion en Nicaragua estan llamadas
a examen. En el profesorado se
encuentra la clave para que éstas sean
exitosas. Multiples recursos deben
invertirse en mejorar las condiciones
profesionales de los maestros y
maestras del pais. Pero el éxito de su
impacto no parece descansar de manera
simple en el mejoramiento de estas
condiciones. La formacion docente, su
enfoque renovado, concebido desde
una perspectiva constructivista capaz
de trabajar en la Zona de Desarrollo
Préximo del profesorado, dirigido a
provocar transformaciones sostenidas
en sus esquemas arraigados de
pensamiento y accion: aqui reside la
puerta a las nuevas avenidas por las que
requiere transitar la educacion.

La politica educativa nacional, hasta el
momento, ain no-ha reservado a la
formacion docente el lugar que le
corresponde. Sin embargo, nuevos aires
parecen oxigenar nuestra educacion,
una vez que la Estrategia Nacional de
Educacion adquiera carta de ciudada-
nia. En ella, al parecer, el profesorado
parece ser visto desde una perspectiva
alentadora. Su relanzamiento profesio-
nal desde una vision integral en la que la
que su formacién ocupe un lugar de
primer orden, forma parte de la agenda
para los proximos afios. Un desafio
comprometedor para las instituciones y
para el profesorado. Un arma para cam-
biar el sentido de la historia de nuestra
educacion, y por qué no, del pais.
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