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APRENDER A ENSENAR PARA LA SOCIEDAD DEL
CONOCIMIENTO

T
Carlos Marcelo Garcia

Abstract

Our societies are involved in a complicated transformation process. This unplanned
transformation is affecting the way we get organized, the way we work, the way we make
connections, and the way we learn. These changes are visible in the institutions in charge of
educating new citizens. How are these changes influencing teachers’ role? How must we
rethink teachers' work under these new circumstances? How should teachers’ new generation
be trained? What kinds of knowledge and attitudes must we instill in today's teachers so that
they may take advantage of the new opportunities offered by the information society? What
new educational and schooling sceneries are possible/desirable? In this article we review
recent literature on teacher training and training processes.

Resumen

Nuestras sociedades estdn envueltas en un complicado proceso de transformacion.
Una transformacién no planificada que estd afectando a la forma como nos organizamos,
como trabajamos, como nos relacionamos, y como aprendemos. Estos cambios tienen un
reflejo visible en la escuela como institucion encargada de formar a los nuevos
ciudadanos.;En qué afectan estos cambios a los profesores? ;Como debemos repensar el
trabajo del profesor en estas nuevas circunstancias? ;Cémo deberian formarse los nuevos
profesores? ;Cémo adecuamos los conocimientos y las actitudes del profesorado para dar
respuesta y aprovechar las nuevas oportunidades que la sociedad de la informacién nos
ofrece? ,Qué nuevos escenarios educativos y escolares son posibles/deseables? En este
articulo hacemos una revision de los recientes avances en la investigacion sobre aprender a
ensenar y sobre los procesos de formacion.

La investigacién sobre Aprender a Ensefiar. Una revisién de temas de investigacion.

Aprender a ensefiar ha sido una constante en la preocupacién de los investigadores
educativos en las ultimas décadas. Cientos de investigaciones y decenas de revisiones se han
llevado a cabo para intentar comprender este proceso. Tanto en el tercer (Wittrock, 1986)
como en el recientemente publicado cuarto Handbook of Research on T eaching (Richardson,
2001) encontramos capitulos en los que se revisa y sintetiza el conocimiento sobre los
profesores, su formacion y desarrollo. Igualmente en los Handbook of Research on Teacher
Education (Houston, 1990; Sikula, 1996), pasando por el recientemente aparecido
International Handbook of Teachers and Teaching (Biddle, Good y Goodson, 1998), el
International Handbook of Educational Change (Hargreaves, 1998), o el Handbook of
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Educational Psychology (Berliner y Calfee, 1996) se aborda de manera més o menos amplia
la investigacion sobre el aprendizaje de los profesores. Estos libros, asi como revisiones més
recientes, aparecidas en revistas especializadas, como la de Wilson y Berne (1999), Cochran-
Smith y Little (1999), Feiman (2001), Putnam y Borko (2000), Wideen, Mayer-Smith y Moon
(1998) o Zeichner (1999) nos permiten configurar un panorama bastante actualizado respecto
al conocimiento acumulado sobre el proceso de aprender a ensenar, asi como de sus luces y
sombras. No puede ser intencién de éste que les habla —o escribe- resumir lo que en
centenares de pdginas, otros investigadores ya han revisado. Pero tampoco dejaremos de lado
la oportunidad de volver a recomponer este extenso puzzle que es el proceso de convertirse en
un buen profesor.

Y para este proposito creo que puede ser de utilidad dotarnos de algin esquema
conceptual que nos permita comprender la amplitud, complejidad y posibilidades de la
investigacion sobre aprender a ensefar. El cubo que a continuacion presentamos pretende
resumir en tres dimensiones las investigaciones que se han llevado a cabo. Una primera
dimensidn tiene que ver con una diferenciacidn en relacién con las fases por las cuales
transcurre el proceso de aprender a ensefiar. Asi, podemos diferenciar entre la formacién
inicial, entendida como el trénsito por parte del profesor en formacién por un itinerario
formativo disefiado especificamente para dotarle de los conocimientos, habilidades y
disposiciones necesarias para ejercer su tarea docente. Una segunda fase la constituyen los
primeros anos de ensefianza, denominados como afios de iniciacidn, induccién o insercion
profesional. Una ultima fase de andlisis del proceso de aprender a ensenar se refiere a aquellos
profesores que han generado su propio repertorio profesional y que avanzan a través de
experiencias de desarrollo profesional.
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Figura 1. Tres dimensiones para explicar el proceso de aprender a enseriar
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Una segunda dimensién que consideramos importante incorporar en cualquier
revision sobre la investigacion en el proceso de aprender a ensefiar tiene que ver con los
temas. Hemos hecho un esfuerzo de sintesis diferenciadora para reducir a ocho los temas
posibles. Nos basamos en el trabajo que hace ya algunos afos realizaron Katz y Rath (1985).
Los temas en cuestion se refieren a los profesores, sus conocimientos, creencias,
disposiciones, actitudes, autoeficacia percibida, etc., los contenidos de la formacidn, los
métodos y estrategias formativas, los formadores de profesores, las practicas, asi como el
ambiente y la evaluacion. Estos temas, evidentemente se mezclan en muchas investigaciones
pero pueden servir como marco de referencia para clasificar la investigacion.

Y una tercera dimensién tiene que ver con el enfoque adoptado por los
investigadores para abordar los temas seleccionados. Aun a riesgo de simplificar de manera
excesiva, nos parece adecuada una diferenciacion entre enfoques cuantitativos y cualitativos.
Esta ha sido una opcién también tomada por Richardson y Placier (2001), en su revision sobre
la investigacion en relacion con el cambio de los profesores. Estos autores, basdndose en un
trabajo de Chin y Benne, diferencian dos enfoques principales respecto al cambio, el
aprendizaje, desarrollo y socializacién de los profesores: un enfoque empirico-analitico que
contempla a los profesores como receptores y consumidores de propuestas de cambio que
vienen de los asesores, politicos, educadores e investigadores. Se trata de un proceso lineal de
cambio originado fuera de las aulas, que aporta una nueva idea, forma de pensar o programa
de enseflanza basado normalmente en la investigacion o en la teorfas. A los profesores se les
dice de que va el cambio, se le demuestra y se espera que lo apliquen. En esta visién el
cambio es complejo. Una segunda orientacion denominada normativa-reeducativa, parte de un
movimiento mds amplio de estudio fenomenoldgico sobre la forma como las personas dan
sentido y contribuyen a la situacion en la que trabajan. Los enfoques de cambio, desde esta
perspectiva asumen la necesidad de reflexion profunda sobre las creencias y las précticas yen
el que el didlogo se convierte en una practica habitual.

En la misma linea, Sykes (1999) llega a identificar tres imdgenes que ilustran las
caracteristicas actuales de como se investiga el proceso de aprender a ensefiar: a) el profesor
entendido como consumidor dentro de un mercado cuasirregulado, estructurado por unos
servicios que se proporcionan burocraticamente. En este caso la formacion se planifica, se
regula por estructuras jerdrquicamente organizadas; b) el profesor entendido como un
artesano independiente construyendo conocimiento, habilidades y materiales en un enfoque
de oficio. Este modelo corresponde al profesor trabajando solo en clase que acumula sabiduria
y saber hacer, analizdndose cémo se adquiere y renueva el conocimiento; ¢) una tercera vision
asume al profesor como profesional que orienta su trabajo de acuerdo a las normas comunes.

Esta diferencia en los enfoques de investigacion, que ya Fenstermacher (1994) utilizé
para agrupar su revision y critica hacia la investigacién sobre el conocimiento de los
profesores, ha sido empleada recientemente por Cochran-Smith y Lytle (1999).
Fenstermacher se planteaba las preguntas de ;qué se sabe acerca de la ensefianza eficaz? Lqué
conocen los profesores? ;qué conocimiento es esencial para la enseflanza? y ;quién produce



14 Revista Investigaciones en Educacion, Vol. 3, 2003

conocimiento acerca de la enseflanza? como forma de diferenciar y clasificar enfoques
distintos de investigacién sobre aprender a ensefiar. Evidentemente, detrds de estas preguntas
estan los enfoques cuantitativo (presagio-producto y proceso producto) y los enfoques
cualitativos (mediacional cognitivo, ecoldgico). Cochran-Smith y Lytle (1999), siguiendo la
idea de Fenstermacher han venido a clasificar la investigacidn sobre aprender a ensefar
tomando como criterio las relaciones que establece entre el conocimiento que se produce y su
aplicacidn en la practica de la ensefnanza. Asi, diferencian entre:

e conocimiento para la practica: Esta primera concepcion entiende en que la relacién
entre conocimiento y préactica es aquella en que el conocimiento sirve para organizar
la prédctica, y por ello, conocer mds (contenidos, teorias educativas, estrategias
instruccionales) conduce de forma mds o menos directa a una préctica més eficaz. El
conocimiento para ensefiar es un conocimiento formal, que se deriva de la
investigacion universitaria, y es al que se refieren los tedricos cuando se habla de que
la ensefianza ha generado un cuerpo de conocimiento diferente al conocimiento
comun. La préctica, desde esta perspectiva, tiene mucho que ver con la aplicacion del
conocimiento formal a las situaciones practicas.

e Conocimiento en la practica: El énfasis de la investigacion sobre aprender a ensefiar
ha sido la busqueda del conocimiento en la accién. Se ha estimado que lo que los
profesores conocen estd implicito en la practica, en la reflexién sobre la practica, en
la indagacién préctica y en la narrativa de esa prictica. Un supuesto de esta tendencia
es que la ensefianza es una actividad incierta y espontdnea, contextualizada y
construida en respuesta a las particularidades de la vida diaria en las escuelas y las
clases. El conocimiento estd situado en la accidn, en las decisiones y juicios que
toman los profesores. Este conocimiento se adquiere mediante la experiencia y la
deliberacién y los profesores aprenden cuando tienen oportunidad de reflexionar
sobre lo que hacen.

e Conocimiento de la prictica. Esta ultima tendencia se incluye dentro de la linea de
investigacion cualitativa, pero cercana al movimiento denominado del profesor como
investigador. La idea de la que parte es que en la ensefianza no tiene sentido hablar
de un conocimiento formal y otro conocimiento practico, sino que el conocimiento se
construye colectivamente dentro de comunidades locales, formadas por profesores
trabajando en proyectos de desarrolio de la escuela, de formacién o de indagacion
colaborativa (Cochran-Smith y Lytle, 1999).

La investigacion sobre aprender a ensefiar ha sido abordada con diferentes objetivos
y finalidades. En la revisiéon que sobre los “modos de indagacién” en formacion del
profesorado realizaron Lee y Yarger (1996) clasifican de una manera mas amplia las
tendencias que nosotros hemos resumido anteriormente. Estos autores describen los diferentes
modos de indagacién (entendidos como una estrategia intelectual seleccionada por el
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investigador para plantear cuestiones de investigacion en formacién del profesorado)
diferenciando entre los siguientes enfoques:

® investigacién experimental y cuasi-experimental: han sido, seglin estos autores, el
modo tradicional de investigaciéon en formacién del profesorado. Dentro de la
tradicion conductista las investigaciones experimentales se han utilizado para formar
a profesores para el dominio de estrategias de ensefianza especificas, bien sean
conductuales, cognitivas, inductivas. Un buen ejemplo de este tipo de investigacién
ha sido el andlisis de interaccion y la microensefianza.

e Los estudios correlacionales son, a partir de la revisién de Lee y Yarger muy escasos
en la investigacién sobre formacion del profesorado. En algunos casos se han
contrastado a través de andlisis de regresion las caracteristicas del profesor que
contribuyen al rendimiento de los alumnos (paradigma presagio-producto).

e Investigacion descriptiva tipo “survey”. Este tipo de investigacién se ha utilizado con
amplitud por las instituciones de formacién del profesorado intentando conocer las
caracteristicas de los candidatos, la valoracién de los componentes de los programas,
etc.

e Investigacion con estudio de caso. Recientemente este modelo de investigacién se ha
convertido en uno de los modos de investigacion mds utilizados. Ello es asi por las
caracteristicas de la formacién del profesorado y la necesidad de comprender los
contextos. Se ha investigado el impacto de los programas de formacién del
profesorado en los conocimientos, habilidades y disposiciones de los profesores en
formacién. En la linea de la investigacién con estudio de caso se sitia la indagacion
narrativa y la investigacion del profesor.

* Investigacion emogrdfica. Considerando que la formacién del profesorado es una
actividad compleja, la etnografia puede ser una herramienta de utilidad al describir y
comprender temas como los grupos, la cultura, la participacién. Sin embargo hay
pocos estudios etnograficos en formacion del profesorado y los que se describen asi,
lo que utilizan son técnicas etnograficas.

* Investigacioén Zistérica. Este modo de investigacién ha sido permanente a lo largo de
la investigacion sobre formacién del profesorado indagando temas como la historia
de la ensefianza y de los profesores, contratos, condiciones de trabajo, curriculo de la
formacion del profesorado, etc.

Como hemos visto anteriormente, la investigacion que se ha desarrollado en el vasto
campo que es la formacién del profesorado ha ido avanzando mediante la incorporacion de
nuevos enfoques que necesariamente han venido a complementar visiones mds reduccionistas.
Hoy en dia conviven las investigaciones que utilizan enfoques cualitativos y cuantitativos,
aunque, como sefialaban Lee y Yarger (1996), sea el estudio de caso la tabla de salvacidn de
muchos investigadores.

Pero sea un enfoque cualitativo o cuantitativo, algo que ha caracterizado a la
investigacién sobre formacién de profesorado ha sido que los temas de investigacion
abordados (aquellos que hemos seleccionado para nuestro modelo) rara vez se han abordado
de manera transversal. Quiero decir, que las investigaciones se han centrado en uno o dos
temas pero que en escasas ocasiones se han integrado andlisis de programas de formacidn en
los que intervengan los profesores, los formadores, los contenidos, los medios, etc. Por ello
vamos a revisar algunos de los temas que mds atencién han recibido, sabiendo que esta
revision necesariamente debe ser selectiva y limitada al espacio que ya nos va quedando en
este articulo.
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Los profesores como objeto de investigacion.

Uno de los temas sobre los que se ha vertido mas tinta y dedicado mds horas de
estudio tiene que ver -no podia ser de otra forma- con la preocupacién por conocer las
caracteristicas de los sujetos que deciden dedicarse profesionalmente a la docencia. Y esta
preocupacion abarca desde el inicio de la formacién inicial hasta la jubilacion. Y no se piense
que la jubilacién deja de tener interés para los investigadores. Recuérdese uno de los
escenarios que hemos descrito anteriormente, elaborados por la OCDE (2001) que nos
llamaba la atencidn acerca de la posibilidad de necesitar recurrir a profesores jubilados para
que cubran los espacios dejados por otros profesores que abandonaban la ensefianza.

Las creencias de los profesores.

La investigacién sobre los profesores como objeto de estudio puede clasificarse en
los tres momentos que hemos descrito en la Figura 1: formacion inicial, insercion profesional
y desarrollo profesional. En la formacién inicial ha habido una especial preocupacion por el
analisis de las creencias que los profesores en formacién traen cuando inician su andadura
profesional. Se ha entendido que las creencias son como proposiciones, premisas que
mantienen las personas acerca de lo que consideran verdadero. Las creencias, a diferencia del
conocimiento proposicional no requieren una condicion de verdad contrastada, y cumplen dos
funciones en el proceso de aprender a ensefiar. En primer lugar, las creencias influyen en la
forma como aprenden los profesores y, en segundo lugar, las creencias influyen en los
procesos de cambio que los profesores puedan intentar (Richardson, 1996).

La literatura de investigacién sobre aprender a ensefiar ha identificado tres
categorias de experiencias que influyen en las creencias y conocimientos que los profesores
desarrollan sobre la ensenanza:

e Experiencias personales. Incluyen aspectos de la vida que determinan una vision del
mundo, creencias hacia uno mismo y en relacién con los demds, ideas acerca de las
relaciones entre la escuela y la sociedad, asi como sobre la familia y la cultura. La
procedencia socioecondmica, étnica, el sexo, religién pueden afectar las creencias
acerca del aprender a ensenar.

e Experiencia con el conocimiento formal. El conocimiento formal, entendido como
aquello sobre lo que debe trabajarse en la escuela. Las creencias acerca de la materia
que se ensefa asi como la forma de ensefiarla

e Experiencia escolar y de aula. Incluye todas aquellas experiencias como estudiante
que contribuyen a formar una idea acerca de qué es ensear y cual es el trabajo del
profesor.

Entre los hallazgos mds divulgados estd el hecho de que las creencias que los
profesores en formacion traen consigo cuando inician su formacioén inicial afectan de un
manera directa a la interpretacién y valoracidn que los profesores hacen de las experiencias de
formacién del profesorado. Esta modalidad de aprender a enseiiar se produce a través de lo
que se ha denominado aprendizaje por la observacion (Lortie, 1975). Aprendizaje que en
muchas ocasiones no se genera de manera intencionada, sino que se va adentrando en las
estructuras cognitivas -y emocionales- de los futuros profesores de manera inconsciente,
llegando a crear expectativas y creencias dificiles de remover.

Hay que hacer referencia a Pajares (1992) como uno de los investigadores que ha
realizado mas contribuciones en relacion con el andlisis de las creencias. Llamo¢ la atencidn



Revista Investigaciones en Educacion, Vol. 3, 2003 17

respecto a la dispersidn semdntica que ha caracterizado a esta linea de investigaciones, en las
que se han utilizado términos como: creencia, actitud, valores, juicios, axiomas, opiniones,
ideologia, percepciones, concepciones, sistema conceptual, preconcepciones, disposiciones,
teorfas implicitas, teorfas explicitas, teorias personales, procesos mentales internos, reglas de
la préctica, principios practicos, etc. Esta dispersion semdntica ha producido que los
resultados de investigaciones no puedan compararse por no compartir un mismo marco
conceptual. Pajares ha diferenciado entre conocimiento y creencias, poniendo de manifiesto
que las creencias, a diferencia del conocimiento poseen una clara connotacion afectiva y
evaluativa: "e/ conocimiento de un tema se diferencia de los sentimientos que tengamos sobre
ese tema, de la misma manera que se diferencia entre autoconcepto y autoestima, entre
conocimiento de si mismo y sentimiento del valor propio" (Pajares, 1992:309).

Desde esta diferenciacidn, las investigaciones han venido mostrando que los
profesores en formacion entran en el programa de formacidn con creencias personales acerca
de la ensenanza, con imagenes de buen profesor, imagen de si mismos como profesores y la
memoria de si mismos como alumnos. Estas creencias e imagenes personales generalmente
permanecen sin cambios a lo largo del programa de formacién y acompaia a los profesores
durante sus prdcticas de enseflanza (Kagan, 1992; Feiman, 2001, Wideen, Mayer-Smith y
Moon, 1998).

. 2 . . g . . .7 .
Pajares (1992) © sintetizd los resultados de la investigacion de las creencias de los
profesores en los siguientes principios:

1. Las creencias se forman en edad temprana y tienden a perpetuarse, superando
contradicciones causadas por la razdn, el tiempo, la escuela o la experiencia.

[N

Los individuos desarrollan un sistema de creencias que estructura todas las creencias

adquiridas a lo largo del proceso de transmision cultural.

3. Los sistemas de creencias tienen una funcién adaptativa al ayudar al individuo a
definir y comprender el mundo y a si mismos.

4. Conocimiento y creencias estan interrelacionados, pero el cardcter afectivo,
evaluativo y episédico de las creencias se convierten en un filtro a través del cual
todo nuevo fenomeno se interpreta.

5. Las subestructuras de creencias, como son las creencias educativas, se deben

comprender en términos de sus conexiones con las demds creencias del sistema.

Debido a su naturaleza y origen, algunas creencias son mds indiscutibles que otras.

7. Cuanto mds antigua sea una creencia, mds dificil es cambiarla. Las nuevas creencias
son mds vulnerables al cambio.

8. El cambio de creencias en los adultos es un fenémeno muy raro. Los individuos
tienden a mantener creencias basadas en conocimiento incompleto o incorrecto.

9. Las creencias son instrumentales al definir tareas y al seleccionar los instrumentos
cognitivos con los cuales interpretar, planificar y tomar decisiones en relacion a estas
tareas; por lo tanto, juegan un papel crucial al definir la conducta y organizar el
conocimiento y la informacidn.

? Recomendamos la pagina de internet de F. Pajares: http://www.emory.edw/EDUCATION/mfp/
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Pero, al igual que desarrollamos conocimientos y creencias generales acerca de la
ensefianza, de los alumnos, la escuela o el profesor, la materia que ensefiamos o pretendemos
ensefiar no se queda al margen de nuestras concepciones. La forma como conocemos una
determinada disciplina o drea curricular afecta a como la enseflamos. Existen multiples
evidencias que nos muestran ciertos "arquetipos" que los profesores en formacién tienen
sobre la disciplina que estudian, ya sea ésta matematicas, lengua o educacion fisica. Preguntas
como ;qué son y para qué sirven las matemadticas, lengua, educacion fisica, etc.? son
necesarias de plantear cuando pretendemos "partir de lo que el alumno ya sabe". Tomando el
contenido que se ensefia y se aprende como argumento de la indagacion, podemos encontrar
diferencias en el comportamiento observable de profesores en funcién del dominio que
posean del contenido que enseian (Onofre, 2000).

El conocimiento de los profesores.

Desde la aportaciones de Shulman (1986) o Schon (1983) en las que llamaron la
atencion acerca de que la ensefianza no era una actividad técnica, sino que se regia por un tipo
de conocimiento ligado a la accidn, a la practica, han sido miles las investigaciones que se han
desarrollado en el campo de la formacién del profesorado en las que se ha intentado conocer
qué conocen los profesores, cdmo llegan a conocerlo y —lo que resulta mds importante- cémo
podemos mejorar el conocimiento de los profesores. Ya hemos hecho referencia a las
preguntas formuladas por Fenstermacher (1994) que nos sirven para entender las respuestas
investigadoras que se han venido dando a lo largo de estos afios. Y a partir de aqui
identificamos dos tipos de trabajo: aquellos que pretenden describir qué conocen los
profesores (tipos de conocimiento, forma de adquisicidon) y aquellos otros que buscan
determinar qué deben conocer los profesores para ensefiar de manera eficaz.

En esta ultima linea de discurso se sitian Ball y Cohen (1999) cuando plantean los
conocimientos que los profesores deberian poseer:

1. Deberian comprender bien la materia que ensefian, de forma muy diferente a la que
aprendieron como estudiantes. Necesitan comprender en profundidad el contenido,
asi como la forma en que éste se conecta con la vida cotidiana para resolver
problemas.

2. Ademds de conocer la materia que ensefian, los profesores deben conocer acerca de
los alumnos, cdmo son, qué les interesars, etc.

3. Los profesores necesitan aprender que conocer a los alumnos no es simplemente
conocerlos individualmente. Debido a que los profesores ensefian a alumnos de
procedencia muy diversa deben conocer acerca de las diferencias culturales,
incluyendo el lenguaje, clase social, familia y comunidad.

4. Los profesores necesitan también conocer sobre diddctica, modelos de ensefianza, asi
como sobre la cultura del aula.
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Una de las aportaciones que siguen siendo utilizadas para comprender el
conocimiento de los profesores es la desarrollada por Grossman (1990) que caracterizo el
conocimiento de la siguiente forma:

EL CONOCIMIENTO DEL PROFESOR (Grossman, 1990)

CONOCIMIENTO

CONOCIMIENTO i
ON PEDAGOGICO
DEL CONTENIDO GENERAL

| | 1

CONOCIMIENTO DIDACTICO DEL CONTENIDO

CONOCII\HENTO DEL CONTEXTO

En primer lugar, Grossman destaca la necesidad de que los profesores posean un
conccimiento pedagdgico gereral, relacionado con la ensefianza, con sus principios generales,
con el aprendizaje y los alumnos, as{ como con el tiempo de aprendizaje académico, el
tiempo de espera, la enseflanza en pequefios grupos, la gestidn de clase, etc. También incluye
el conocimiento sobre técnicas didécticas, estructura de las clases, planificacion de la
ensefianza, teorias del desarrollo humano, procesos de planificacion curricular, evaluacidn,
cultura social e influencias del contexto en la ensefianza, historia y filosofia de la educacion,
aspectos legales de la educacidn, etc.

Junto al conocimiento pedagdgico, los profesores han de poseer conocimiento de la
materia que enseflan. Saber sobre la asignatura que ensefiamos, tener un manejo fluido de la
disciplina que impartimos es una zona ineludible del oficio docente. Al respecto, Buchmann
nos sefiala que "conocer algo nos permite enseniarlo; y conocer un contenido con profundidad
significa estar mentalmente organizado y bien preparado para enseiiarlo de una forma
general” (1984:37). Cuando el formador no posee conocimientos adecuados de la estructura
de la disciplina que estd ensefiando, puede representar erréneamente el contenido a los
alumnos. El conocimiento que los formadores poseen del contenido a ensefar también influye
en el qué y el como ensefan.

El Conocimiento del Contenido incluye diferentes componentes, de los cuales dos
son los mds representativos: conocimiento sintdctico y sustantivo. El Conocimiento Sustantivo
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se constituye con la informacidn, las ideas y los topicos a conocer, es decir, el cuerpo de
conocimientos generales de una materia, los conceptos especificos, definiciones,
convenciones, y procedimientos. Este conocimiento es importante en la medida en que
determina lo que los profesores van a ensefiar y desde qué perspectiva lo hardn. Por ejemplo,
en Historia, el marco de andlisis cultural, politico o ideoldgico que se escoja, puede
determinar el qué se ensefla, y cdmo se ensefa. El Conocimiento Sintdctico del contenido
completa al anterior, y se encarna en el dominio que tiene el formador de los paradigmas de
investigacion en cada disciplina, del conocimiento en relacién con cuestiones como la validez,
tendencias, perspectivas ¢ investigacién en el campo de su especialidad. En Matemética, seria
la distincién entre convencion y construccién légica; en Historia incluiria las diferentes
perspectivas de interpretacion de un mismo fendmeno; en Ciencias Naturales, el conocimiento
sobre el empirismo y el método de investigacion cientifica, etc.

El Conocimiento Didactico del Contenido aparece como un elemento central de
los saberes del formador. Representa la combinacién adecuada entre el conocimiento de la
materia a enseflar y el conocimiento pedagdgico y diddctico referido a cémo ensefiarla. En los
ultimos aflos, se ha venido trabajando en diferentes contextos educativos para clarificar cudles
son los componentes de este tipo de conocimiento profesional de la ensefianza. El
Conocimiento Diddctico del Contenido, como linea de investigacién, representa la
confluencia de esfuerzos de investigadores diddcticos con investigadores de materias
especificas preocupados por la formacién del profesorado. El Conocimiento Didéctico del
Contenido nos dirige a un debate en relacion con la forma de organizacién y de representacidn
del conocimiento, a través de analogias y metdforas. Plantea la necesidad de que los
profesores en formacion adquieran un conocimiento experto del contenido a ensefiar, para que
puedan desarrollar una ensefianza que propicie la comprensién de los alumnos.

Shulman (1992) manifestaba la necesidad de que los profesores construyeran
puentes entre el significado del contenido curricular y la construccién realizada por los
alumnos de ese significado. Este prestigioso investigador, afirma que "los profesores llevan a
cabo esta hazaiia de honestidad intelectual mediante una comprension profunda, flexible y
abierta del contenido; comprendiendo las dificultades mas probables que tendrin los
alumnos con estas ideas [...]; comprendiendo las variaciones de los métodos y modelos de
ensenanza para ayudar a los alumnos en su construccion del conocimiento; y estando abierto
a revisar sus objetivos, planes y procedimientos en la medida en que se desarrolla la
interaccion con los estudiantes. Este tipo de comprension no es exclusivamente técnica, ni
solamente reflexiva. No es sélo el conocimiento del contenido, ni el dominio genérico de
meétodos de enseiianza. Es una mezcla de todo lo anterior, y es principalmente pedagégico"
(Shulman, 1992:12).

Un cuarto componente del conocimiento que han de adquirir los formadores y los
profesores, radica en el donde y a quién se ensefla. Los profesores han de adaptar su
conocimiento general de la materia a los alumnos y a las condiciones particulares de la
escuela. Yinger ha planteado la dimensién ecoldgica del conocimiento, entendiendo que el
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~conocimiento no existe en los individuos, sino en las relaciones que se producen entre €stos y
el ambiente en que se desarrollan. La vida del aula, en este sentido "estd constituida por los
sistemas culturales, fisicos, sociales, historicos, y personales, que existen tanto dentro como
fuera de la clase [...] La responsabilidad del profesor en la clase consiste en comprender las
conversaciones que estan ocurriendo dentro y entre todos los sistemas y reconocer cudales son
apropiados para la actividad de la clase. El profesor actia como guia y sujeto que traslada
la estructura, la accién, y la informacion incluida en cada sistema" (Yinger, 1991:31).

Lo comentado hasta ahora nos plantea la idea de que el conocimiento de los
profesores se construye en interaccidn con las experiencias anteriores y actuales, en contacto
con la practica, asi como en relacion con las actividades de formacion en las que los
profesores participan. Pero ademds de su cardcter construido, el conocimiento de los
profesores tiene otras dimensiones a las que recientemente Putnam y Borko se ha referido en
algunos articulos de interés (Putnam y Borko, 2000a y b). Ellos hacen una propuesta, desde
mi punto de vista muy interesante, que amplia las estrechas miras de la investigacion
individualista que ha sido aquélla que ha tratado de analizar el conocimiento de profesores
aisladamente. Proponen considerar que el conocimiento de los profesores, ademds de
construido, debe ser entendido como un conocimiento contextualizado, social y distribuido.

Se ha venido entendiendo que la formacién y el aprendizaje del profesor puede
producirse, como hasta ahora hemos comentado, de forma relativamente auténoma y
personal. Pero, poco a poco, han ido ganando terreno la teorias que entienden la formacion
como un proceso que ocurre no de forma aislada sino dentro de un espacio intersubjetivo y
social (Pastré, 1994). Asi, aprender a ensefiar no deberia entenderse s6lo como un fendmeno
aislado, sino basicamente como una experiencia que ocurre en interaccion con un contexto o
ambiente con el que el individuo interacciona. Es la tesis del enfoque sociocultural del
aprendizaje que establece que la actividad cognitiva del individuo no puede estudiarse sin
tener en cuenta los contextos relacionales, sociales y culturales en que se lleva a cabo
(Wertsch, 1993).

Esta idea ha sido asumida por Yinger (1991), quien propone utilizar el concepto
"working knowledge", para hacer ver que el conocimiento se produce en diferentes
situaciones. Este autor habla que "estamos comenzando a ver que los enfoques y las
concepciones cambian desde lo individual a lo cooperativo y comunitario, de centrarse en la
informacion a hacerlo en la accion, desde supuestos mecanicistas a supuestos organismicos,
desde la medicion a la narrativa, desde la abstraccion a la concrecion, desde las operaciones
a las conversaciones” (Yinger, 1991:5).

Resulta de gran interés y proyeccion este enfoque, puesto que pone de manifiesto que
la unidad de andlisis del proceso de aprender a ensefiar son los procesos de interaccion social,
llamando la atencidn el andlisis conversacional: "/a conversacion se considera el contexto
natural en el que las habilidades cognitivas de los sujetos se transforman en acciones y se
construven en torno a la interaccion interindividual" (Schubauer-Leoni y Grossen, 1993:452).
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Asi, los grupos sociales crean lo que se ha venido en llamar "comunidades discursivas” que
comparten formas de pensar y de comunicarse. Comunidades que establecen redes y que
sirven para compartir, intercambiar, situarse en el mundo, recibir apoyo, etc. (Lieberman y
Grolnick, 1998).

Completando la idea anterior, se ha venido avanzando en entender que el
conocimiento en general y el pedagdgico en particular, no puede comprenderse al margen del
contexto en el que surge y al que se aplica. McLellan afirma que "e/ modelo de conocimiento
situado se basa en el principio de que el conocimiento estd situado contextualmente, y esta
influido fundamentalmente por la actividad, el contexto y la cultura en la que se utiliza"
(1997:6). No cabe, por tanto, diferenciar de manera radical el conocimiento que se adquiere y
el contexto en el que ese conocimiento se utiliza: "el conocimiento sobre la ensefianza no
puede aprenderse de forma independiente de las situaciones en las que éste se utiliza" (Marx
etal.,, 1998:34). Como consecuencia de entender el conocimiento de manera contextualizada
se nos plantea con dureza la pregunta: ;qué utilidad tiene para la formacién inicial del
profesorado un conocimiento expresado de forma proposicional, sin vinculos con la situacién
o contexto donde pueda contrastarse o aplicarse?

Hablamos, por tanto, de la capacidad de transferencia de aprendizaje que nuestros
profesores en formacién tienen de los conocimientos que la institucién de formacién
considera bdsicos para aprender a ensefiar. También nos plantea la necesidad de revisar la
forma como se presenta, comunica y construye ese conocimiento.

Una tltima caracteristica del conocimiento que caracteriza el aprender a ensefiar, es
que no reside en una sola persona, sino que estd distribuido, entre individuos, grupos y
ambientes simbdlicos y fisicos (Putnam y Borko, 2000b). Se asume la idea de que para el
desarrollo de tareas complejas, y aprender a ensefiar evidentemente lo es, ninguna persona
posee la totalidad de conocimientos y habilidades de forma individual.

Admitir este principio nos lleva a entender que es el trabajo en equipo lo que conduce
a un mejor uso del conocimiento, lo que lleva a mejorar la capacidad de resolucién de
problemas. Como Senge plantea en su sugerente libro titulado La Quinta Disciplina: "Ya no
basta con tener una persona que aprenda para la organizacion... Ya no es posible "otear el
panorama" y ordenar a los demds que sigan las Jrdenes del "gran estratega”. Las
organizaciones que cobraran relevancia en el futuro serdan las que descubran cémo
aprovechar el entusiasmo y la capacidad de aprendizaje de la gente en todos los niveles de la
organizacion” (Senge, 1992:11-12).

La idea del conocimiento distribuido se ha visto impulsada por el impacto de las
Nuevas Tecnologias, principalmente Internet. La posibilidad de que los profesores puedan
acceder a conocimientos y contactos personales con profesores distantes geograficamente, la
posibilidad de pertenencia a "comunidades virtuales" estd ampliando las posibilidades de lo
que se entiende por aprender a ensefiar (Marcelo, 2002).
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Los profesores pasan por diferentes fases en el proceso de aprender a enseiiar.

Esta linea de investigacién es una de las pocas que ha presentado resultados
transversales en alguno de los ejes que hemos descrito en la Figura 1. Se trata de la
investigacion que pretende establecer diferencias entre profesores en funcién de la edad, asi
como de lo que se ha denominado ‘“expertise”. Y esta evolucion, salvo en casos
excepcionales, se ha comenzado a analizar a partir del primer afio de experiencia docente. Por
una parte tenemos aquellos estudios que intentan comprender el proceso de convertirse en
experto y, por otro, aquellos otros estudios que analizan qué hacen y qué caracteriza a los
profesores expertos. Dentro de estos estudios ha sido cldsico el contraste entre los profesores
expertos y principiantes. Hay que seflalar que cuando hablamos del profesor experto nos
referimos no sélo a un profesor con, al menos, cinco afios de experiencia docente, sino sobre
todo a una persona con un "elevado nivel de conocimiento y desireza, cosa que no se adquiere
de forma natural, sino que requiere una dedicacion especial y constante" (Bereiter y
Scardamalia, 1986: 10). Asi, la competencia profesional del profesor experto no se consigue a
través del mero transcurrir de los afios. No es totalmente cierto, como sefiala Berliner, que la
simple experiencia sea el mejor profesor. Si no se reflexiona sobre la conducta no se llegard a
conseguir un pensamiento y conducta experta (Berliner, 1986). Segin Bereiter y
Scardamalia, los sujetos expertos -en cualquiera de las dreas- tienen en comun las siguientes
caracteristicas: complejidad de las destrezas, es decir, el experto realiza sus acciones
apoyandose en una estructura diferente y mas compleja que la del principiante, ejerciendo un
control voluntario y estratégico sobre las partes del proceso, que se desarrolla mds
autométicamente en el caso del principiante. En segundo lugar, figura la cantidad de cono-
cimiento que el experto posee en relacién al principiante, que posee menos conocimientos. En
tercer lugar sefialan la estructura del conocimiento. Para Bereiter y Scardamalia, "/os
principiantes tienden a tener lo que podemos describir como una estructura de conocimiento
superficial’, unas pocas ideas generales y un conjunto de detalles conectados con la idea
general, pero no entre si. Los expertos, por otra parte, tienen una estructura de conocimiento
profunda y multinivel, con muchas conexiones inter e intranivel” (1986: 12). La ultima
caracteristica que diferencia a expertos de principiantes es la representacién de los problemas:
el sujeto experto atiende a la estructura abstracta del problema y utiliza una variedad de tipos
de problemas almacenados en su memoria. Los principiantes, por el contrario estdn influidos
por el contenido concreto del problema y, por tanto, tienen dificultades para representarlo de
forma abstracta (Marcelo, 1999).

Otro de estos estudios fue el que llevaron a cabo Sternberg y Horvarth (1995:10)
que mostré que “La primera diferencia pertenece al dominio del conocimiento. Los expertos
poseen mayor conocimiento y lo emplean de forma mas eficaz para resolver problemas que
los principiantes. La segunda diferencia tiene que ver con la eficacia en la resolucion de
problemas. Los expertos hacen mds en menos tiempo (en su dominio de expertise) que los
principiantes. La tercera diferencia tiene que ver con la intuicion. Es mas probable que los
expertos lleguen a las soluciones mas apropiadas ™.
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Pero dejando aparte los estudios sobre profesores expertos, cabe destacar las
investigaciones que han intentado establecer etapas evolutivas dentro de la carrera profesional
de los profesores. Huberman, Thompson y Weiland (1998) sintetizaron esta linea de
investigacion, ofreciendo un cuadro comparativo respecto de seis estudios:

Fases Unruh & Gregore Burden Feiman & Huberman Fessler &
Etapas Turner (1973) (1982) Floden et. al. Christensen
(1970) (1983) (1989) (1992)
1 Periodo inicial Llegar a ser Supervivencia | Supervivencia Entrada a la Formacion
de la ensefianza profesor (primer afio) carrera y inicial
(1-6 afios) socializacion
2 Creciendo en Crecimiento Ajuste (2-4 Consolidacién | Diversificacion y Insercién
seguridad (6-15 afos) cambio
anos)
3 Periodo de Madurez Madurez (mds Renovacion Estabilizacion y | Competencia
madurez (mds de 5 afios) cuestionamiento
de 15 afos)
4 Funcionamient Madurez Serenidad Entusiasmo y
o completo crecimiento
5 Profesional Conservadurism Frustracion
0
6 Desencanto Estabilidad
7 Cese y salida

Como puede comprobarse por el compendio realizado por Huberman, Thompson y
Weiland, existe sintonfa entre los investigadores a la hora de encontrar diferentes momentos
en el desarrollo de un repertorio docente que posibilite a los profesores una ensefianza de
calidad. No deben entenderse las etapas como momentos fijos por los cuales todos los
profesores estdn obligados a pasar y en los mismos momentos, sino como indicadores
flexibles (Richardson y Placier, 2001).

En la misma linea, Leithwood (1992) hizo una propuesta que vinculaba tres lineas de
investigacion que habian venido existiendo de manera independiente. Por una parte, las
teorias sobre el desarrollo moral y psicoldgico de las personas, el desarrollo en la adquisicidon
de competencia profesional, y el desarrollo en el ciclo de la carrera. Como se observa en la
Figura N° 2, el desarrollo de la competencia profesional es un proceso en el que se produce una
evolucion, al igual que ocurre en las diferentes fases del desarrollo personal. Para Leithwood, la
primera etapa supondria el desarrollo de destrezas de supervivencia, en la que el profesor llega a
dominar destrezas de gestion de clase, a utilizar diferentes modelos de ensefianza, aunque los
profesores en esta etapa sean incapaces de reflexionar sobre la eleccién de un modelo u otro. A
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nivel de desarrollo personal, esta fase se corresponderia con la fase de autoproteccion y
concretismo cognitivo.

La segunda fase serfa la de Competencia en las destrezas basicas de ensefianza, ¢
implica que el profesor posee destrezas de gestién de clase bien desarrolladas; destrezas en el
uso de distintos modelos de ensefianza y de evaluacién formativa de los alumnos. El tercer nivel
se denomina de Desarrollo de flexibilidad instruccional, y es aquel en el que el profesor tiene
automatizadas las destrezas de gestién de clase; es consciente de la necesidad de conocer y
manejar otros modelos de ensefianza, de forma que la eleccién de un modelo de ensefanza se
realiza a partir de analizar el interés para los alumnos. Esta es una etapa que se relaciona con una
mayor consciencia moral de los profesores, asi como por una implicacién en nuevas actividades
que le permitan un mayor desarrollo profesional. En la cuarta fase, los profesores adquieren
Competencia profesional de forma amplia y reflexiva, tomando la gestion de clase integrada en
un programa, y no tratada de forma independiente, asi como se posee ya un dominio experto en
la aplicacion de un amplio repertorio de modelos de ensefianza. La evaluacidén de los alumnos se
lleva a cabo de forma formativa y sumativa, utilizando una variedad de técnicas.

Si las anteriores etapas representaban un proceso de adquisicién de competencia
profesional a nivel de ensefianza, en las siguientes etapas el componente diddctico deja su lugar
al de asesoramiento. Leithwood identifica la etapa que denomina Contribucién al desarrollo
diddctico de los comparieros, en la cual el profesor puede desempefiar actividades de
asesoramiento, mentorazgo, supervision de compaiieros que se encuentren en etapas previas. La
ultima etapa del desarrollo de la Competencia profesional la denomina Leithwood como de
Participacion en decisiones educativas de alto nivel en el sistema educativo.
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DESARROLLO DESARROLLO DESARROLLO
PSICOLOGICO PROFESIONAL DE CARRERA
1 I 1
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= <=
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Leithwood, 1992 desarrollo profesional jubilacién
de otros

Figura N°2. Modelo de integracion del Desarrollo Psicologico, Ciclos Vitales y Desarrollo de
la Competencia profesional

Una de las etapas claramente caracterizadas en las diferentes investigaciones tiene
que ver con los primeros afios de ensefianza, denominado periodo de iniciacidn o insercion
profesional. Este ha sido un periodo que ha recibido mucha atencién por parte de los
investigadores.

La insercién profesional en la ensefianza, como hemos dicho, es el periodo de
tiempo que abarca los primeros afios, en los cuales los profesores han de realizar la transicién
desde estudiantes a profesores. Es un periodo de tensiones y aprendizajes intensivos en
contextos generalmente desconocidos y durante el cual los profesores principiantes deben
adquirir conocimiento profesional ademds de conseguir mantener un cierto equilibrio
personal. Es éste el concepto de induccién que asume Vonk, autor holandés con una década
de investigaciones centradas en éste ambito: “definimos la induccion como la transicion
desde profesor en formacion hasta llegar a ser un profesional auténomo. .. La induccion se
puede entender mejor como una parte de un continuo en el proceso de desarrollo profesional
de los profesores” (1996:115).

Los profesores principiantes tienen, segun Feiman (2001) dos tareas que cumplir:
deben ensenar y deben aprender a ensenar. Independientemente de la calidad del programa de
formacion inicial que hayan cursado, hay algunas cosas que sdlo se aprenden en la prictica y
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ello repercute en que este primer afio sea un afo de supervivencia, descubrimiento,
adaptacién, aprendizaje y transicion. Las principales tareas con que se enfrentan los
profesores principiantes son: adquirir conocimientos sobre los estudiantes, el curriculo y el
contexto escolar; disefiar adecuadamente el curriculo y la ensefianza; comenzar a desarrollar
un repertorio docente que les permita sobrevivir como profesor; crear una comunidad de
aprendizaje en el aula, y continuar desarrollando una identidad profesional. Y el problema es
que ésto deben hacerlo cargados con las mismas responsabilidades que los profesores més
experimentados (Marcelo, 1999).

Ray Bolam, autor inglés, también dedicado durante afios al estudio del periodo de
insercion, lo define como “el proceso de apoyo y formacion que de forma creciente se ve
necesario para el éxito en el primer aiio de ensenanza. Los politicos tienden a interesarse
mds por la induccion cuando existen problemas de reclutamiento de profesores, viéndolo
como el medio que mejora la retencion, consiguiendo animar a los profesores principiantes
para que permanezcan en la docencia. Los profesionales tienden a estar interesados en la
induccion al considerarla un periodo puente entre la formacion inicial y la permanente y, por
tanto, un periodo que sirve de fundamento para el desarrollo profesional continuo”
(1995:613)

El periodo de insercién profesional se configura como un momento importante en la
trayectoria del futuro profesor. Un periodo importante porque los profesores deben realizar la
transicion de estudiantes a profesores; por ello surgen dudas, tensiones, debiendo adquirir un
adecuado conocimiento y competencia profesional en un breve periodo de tiempo . En este
primer afio los profesores son principiantes, y en muchos casos, incluso en su segundo y tercer
afio pueden todavia estar luchando para establecer su propia identidad personal y profesional
(Esteve, 1997).

Los cambios que sufre el profesor al pasar de estudiante a profesor principiante y de
éste a experto o experimentado, se suceden a través de una serie de estadios, "que
normalmente se ven como irreversibles de alguna manera” (Burder, 1990:311). Lo que
conduce al cambio son, fundamentalmente, factores madurativos dentro del individuo y
factores interactivos entre las caracteristicas personales y la estimulacion que reciben del
entorno.

Fue Simon Veenman (1984) quien ha popularizado el concepto de "choque con la
realidad" para referirse a la situacién por la que atraviesan muchos ensefiantes en su primer
afio de docencia. Segiin este autor holandés, el primer afio se caracteriza por ser, en general,
un proceso de intenso aprendizaje -del tipo ensayo-error en la mayoria de los casos-
caracterizado por un principio de supervivencia y por un predominio del valor de lo practico.
Los programas de iniciacidn tratan de establecer estrategias para reducir o reconducir el
denominado "choque con la realidad". Los profesores principiantes se encuentran con Ciertos
problemas especificos de su estatus profesional. Valli (1992) plantea que son la imitacion

acritica de conductas observadas en otros profesores, el aislamiento de sus comparfieros, la
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dificultad para transferir el conocimiento adquirido en su etapa de formacién y el desarrollo
de una concepcion técnica de la ensefianza, los problemas que mds amenazan a los profesores
principiantes.

El proceso que siguen los profesores para aprender a ensefiar, esto es, para adquirir
competencia y habilidad como docentes, ha sido explicado desde diferentes perspectivas
tedricas. En un caso se hace hincapié en las preocupaciones de los profesores como
indicadores de diferentes etapas de desarrollo profesional. En otro caso se concibe al profesor
desde un punto de vista fundamentalmente cognitivo y al aprender a enseflar como un proceso
de madurez intelectual. Existe un ultimo marco para el andlisis del proceso de iniciacién que
hace mayor hincapié en los elementos sociales y culturales de la profesién docente y en su
asuncion por parte del profesor principiante.

Desde este tltimo enfoque, se estudia el periodo de iniciacién como un proceso
mediante el cual los nuevos profesores aprenden e interiorizan las normas, valores, conductas,
etc. que caracterizan a la cultura escolar en la que se integran. Se entiende que la socializacién
"es el proceso mediante el cual un individuo adquiere el conocimiento v las destrezas sociales
necesarias para asumir un rol en la organizacién” (Van Maanen y Schein, 1979:211).

El periodo de iniciacién a la ensefianza representa el ritual que ha de permitir transmitir
la cultura docente al profesor principiante (los conocimientos, modelos, valores y simbolos de
la profesion), la integracidn de la cultura en la personalidad del propio profesor, asi como la
adaptacién del profesor principiante al entorno social en que se desarrolla su actividad
docente. Esta adaptacion puede ser fécil cuando el entorno socio-cultural coincide con las
caracteristicas del profesor principiante. Sin embargo, este proceso puede ser mas dramético
cuando el profesor principiante debe integrarse en culturas que les son desconocidas hasta el
momento de empezar a ensefiar. Es el caso de profesores principiantes ensefiando en aulas
multiculturales, de las cuales han tenido escasa informacién hasta el momento de ser
destinados a una de ellas.

Conclusiones

Hemos hecho un recorrido por los nuevos y los viejos temas que han venido
ocupando la atencién de los investigadores que se han preguntado sobre los procesos de
aprender a ensefiar. No ha sido una revisién exhaustiva porque los temas son muchos y el
espacio escaso. Podemos tener la sensacion de que vamos avanzando en el conocimiento
sobre el aprender a ensefiar, pero si miramos a nuestro alrededor vemos que muchas de las
prdcticas mds tradicionales permanecen. Me llamé mucho la atencién un articulo de Labaree
(1998:9) en el que, después de analizar el tipo de conocimiento sobre el que trabajamos los
investigadores educativos, concluia con una frase que me permito reproducir. Decia que “un
problema que el conocimiento educativo plantea a aquellos que buscan producirlo es que a
menudo les deja con la sensacion de estar perpetuamente luchando por avanzar hacia

ninguna parte. Si Sisifo fuera universitario, su campo seria la educacién. Al final de una
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larga y distinguida carrera, muchos investigadores en edad de jubilacién suelen encontrar
que aim se encuentran trabajando en los mismos problemas que abordaban al comienzo de su

carrera”.

No es que uno se encuentre ya al final de su carrera, pero si que cuenta con el tiempo
suficiente como para comprobar que muchos temas de investigacion aparecen y desaparecen,
sirven para marcar agendas investigadoras pero en pocas ocasiones los resultados (o los
procesos) de investigacién consiguen mantenerse en el tiempo para poder llegar a esponjar la
cultura tradicional, es decir, lo que se espera de la formacién, esa “sabiduria recibida” de que
hablaba Kennedy (1998). Y por lo que vamos viendo en la investigacion sobre la formacion
del profesorado, como nos recordaban Joyce y Calhoun (1998), puede que nos esté pasando
como en ¢l chiste del borracho que buscaba la llave bajo la luz de la farola, y no en el sitio
donde se le habifa caido, con el pretexto de que debajo de la farola habia més luz. (Hemos
buscado en los lugares adecuados? Si la formacién del profesorado necesita de un
replanteamiento de las creencias y concepciones de los aspirantes a profesor ¢hemos
analizado cémo esto se lleva a cabo en las aulas de formacién? Si Lee Shulman en 1986
encontré un “missing paradigm”, una inexistente investigacion en relacién con el contenido
que se ensefla, hoy dia podemos decir que en la formacién del profesorado hay un
componente, no circunstancial ni trivial que ha sido escasamente investigado. Curiosamente,
aquél que queda bajo la responsabilidad de los propios formadores: el propio proceso de
aprender a ensefiar en las instituciones universitarias de formacion. La investigacion sobre los
formadores universitarios que imparten su docencia en la formacion inicial, como atentamente
nos marcaban Wideen, Mayer-Smith y Moon, es pricticamente inexistente. Y lo mismo
ocurre con investigaciones que adopten una visidn sistémica o ecoldgica y comprendan
multiples elementos de los programas formativos para conocer el efecto que tienen en los
profesores en formacion.

Los cambios que se estédn produciendo en nuestra sociedad, nos estdn demandando un
giro tanto en los programas de formacién como en la investigacion sobre estos programas. Y
para ello hace falta un esfuerzo y compromiso compartido hacia una direccién que fomente el
aprendizaje, la innovacién, la flexibilidad, la autonomia, el trabajo en red y el aprendizaje
colaborativo. Y quizds lo que hoy dia nos falte, y en ésto coincido con Cochran-Smith, es una
teoria de la formacién que apunte a la direccidon del cambio y ayude a no perderse en
discursos vacios o en modas pasajeras. Una teoria que reconozca que la formacidn del
profesorado y la ensefianza son “actividades politicas e intelectuales a la vez que practicas,
que ocurren en un contextos historico, econdmico y social complejo. Tal teoria, basada en los
datos de la investigacion y de la practica, debe tener el potencial de guiar, sugerir criticas, y
mdas importante, sugerir formas de implementar, comprender e investigar la formacion del
profesorado para el cambio social” (1999:918). Los elementos de que disponemos hoy dia
nos permiten identificar algunas lineas maestras de esa teoria, pero aun nos quedan por
resolver muchas cuestiones de investigacion que nos ayuden a construir e implementar buenos
programas de formacién que nos permitan dotarnos de buenos profesores que a su vez
consigan hacer realidad uno de los derechos mds sagrados: el derecho de aprender.
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