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I DercienTE PLANTEAMIENTO DE LOS PROGRAMAS DE FORMACIGN DE MAESTRGS

Si analizamos los programas de formacisn de maestros podemos sinte-
tizar [a estructuracion de sy disefio curricular en base a las siguientes ca-
racteristicas: primero se imparten las disciplinas que configuran un conoci-
miento «basico, para SEguir progresivamente la imparticion de asignaturas
de naturaleza mas «aplicada» y «técnicar, y concluir en e] ultimo curso con
un periodo de pricticas,

para la captacién docente en caso de que:

— Dicho saber quedarz integrado si nificativamete en la memoria del

.

alumno, disponible para su actualizacidn en e| momento requerido.

— Tales conocimientos fueran utiles y relevantes para la resolucién de
los problemas que configuran la practica escolar.

—_ claréctica escolar constituyera un sistema de variables «predetermi-
nadow, sobre el que pudiera aplicarse un conocimiento «preestableci-
do» y eresolventen.

——
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Pero la realidad parece demostrar que, por el contrario:

— Los conocimientos adquiridos suelen constituir adquisiciones super-
fictales justificadas por la finalidad académica de superar determina-
dos examenes y acceder a una titulacidn.

— Aungque se inlegren significativamente, apenas capacitan para la re-
solucidn satisfactoria ge su gjercicio profesional

— En cualquier caso, la practica escolar no constiluye un sistema de
variables «predeterminado» sobre el que aplicar un conocimiento
i«preeslablecidon, que permita la resolucion de los problemas esco-
ares.

La propia funcion docente no se define como una actividad meramente
«técnico-aplicativas en la que el profesor se limita a:

— Recibir una situacién escolar en la que estan claramente definidos los
objetivos a conseguir y los medios para su consecucion.

— Seleccionar los medios (teorias y técnicas disponibles).

— Deducir los modos de intervenir, y aplicacién de los mismos.

Por el contrario, en su actividad profesional el docente ha de enfrentar-
sea;

— Siluaciones indefinidas, en las que tanto los objetivos como los medios
no estan dados de antemano.

— Maedios y conocimientos insuficientes, tanto para explicar los procesos
escolares como para normativizarlos.

— Su actividad no es sélo deductiva-aplicativa, sino que tiene importan-
tes componentes de creacion e investigacion.

1. ¢Qué aprenden los futuros ensefiantes?

Los alumnos acaban su formacion con un saber técnico y una predispo-
sicién a reproducir modelos, habitos y técnicas de ensefianza que han «pa-
decidor en su periodo formativo; pero apenas han aprendido a ensefar,
dedicacidn ésta que define la naturaleza de su identidad profesional. Resul-
ta, cuando menos, paraddjico que sujetos que estan formandose para la
ensefianza, pasen la mayor parte de su formacion educandose como alum-
nos. En el fondo parece haberse olvidado el objeto y funcionalidad de los
programas de formacién del profesorado.

Cuando el profesor novel se enfrenta al aula se puede constatar que las
competencias actuacionales adquiridas en su periodo formativo consisten
en la reproduccion del modelo transmisivo-receptivo que con mayor fre-
cuencia ha recibido, como alumno, a través de sus afios de escolaridad. La
prolongada exposicién a dicho patrén recurrente de comportamiento ins-
tructivo consolida fuertemente tal «ciclo actuacionaly que tiende institucio-
nalmente a perpetuarse, por muchas reflexiones y fundamentaciones teori-
cas que lo cuestionen.

Relegar la practica a un periodo de tres meses en el dltimo afio de su
carrera, con la esperanza de que pueda el alumno aplicar el conocimiento
adquirido, olvida que:
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— La ensefianza no es una actividad meramente aplicativa.

— La integracion del conocimiento teérico en los esquemas actuaciona-
les del sujeto requiere, necesariamente, de su aplicacién en la resolu-
cién de problemas praxicos, a través de una asimilacion en la praxis
instructiva.

Los futuros docentes aprenden ciertos conocimientos teéricos que esca-
samente recordaran y aplicaran en su accién instructiva, y por encima de
todo aprenden a reproducir las secuencias de instruccidn utilizadas por sus
profesores. Una de ?as mayores deficiencias que puede producir tal progra-
ma formativo es la delimitacion de la funcién docente como reproduccién
mecanica de ciclos recurrentes de accion (técnicas y secuencias estereoti-
padas) a las que ha de adecuarse la realidad educativa (programas rigidos,
estructuracion inflexible, imposicién de actividades sin atender las necesi-
dades e intereses de los alumnos..‘.}.

La consideracién de la actividad docente como un saber técnico-aplicado
favorece la perpetuacion de ciclos de accion reproductora, insensigle ala
naturaleza abierta, inconclusa y creativa de la propia accién educativa; lo
que puede ocasionar importantes frustraciones, no sélo en términos de
eficacia docente sino también de malestar psiquico, ya que la repeticién de
secuencias ciclicas de comportamiento estereotipado tiende a consolidarse
de tal modo que puede producir, ademas de insatisfaccion, cierta incapaci-
dad para su superacidn creativa. De hecho la circularidad es una caracteris-
tica Eésica de la conducta disfucional, como lo evidencian las compulsiones
neurdticas, rituales obsesivos, tics, circulos viciosos de interaccién ..., que se
perpetiitan como patrones anomalos, dificiles de modificar.

2, Prcégramas de formacién basados en un modelo deficiente de racionali.
dad pedagogica

La consideracion de la funcién docente como una actividad técnico-
aplicativa estimamos se encuentra basada en una deficiente identificacién
de la racionalidad pedagogica como «ciencia aplicadar. Desde tal identifica-
cion, el saber pedagagico se configura como un saber dependiente, que
adquiere cientificidad en la aplicacién del conocimiento prorporcionada
por otras ciencias basicas.

En tanto que ciencia aplicada, la légica del conocimiento pedagégico
responderia a? siguiente planteamiento: Dado un objetivo a conseguir —O—
y dado un conocimiento cientifico disponible —C—, ;cémo es posible con-
seguir O, aplicando C?

Tal estructuracién configura una racionalidad tecnicista-instrumental,
que delimita el saber pedagigico como un conocimiento dirigido a la con-
secucion de objetivos bien definidos, y basado en la seleccion y aplicacién
de medios disponibles.

Esta racionalidad se asienta sobre una diferenciacién jerarquica de tres
niveles basicos de conocimiento: el nivel de méaxima abstraccion de la cien-
cia bdsica, del que se deducira el nivel de ciencia aplicada, orientado a la
resolucién de problemas, hasta llegar al nivel mas practico del conocimiento
técnico, directamente relacionado con la actuacion, y que descansa sobre el
conocimiento proparcionado por los saberes anteriores. Tal diferenciacion
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se corresponde a su vez con sendas diferenciadoras jerarquicas entre inves-
tigadores tecricos, aplicados y técnicos, que jerarquizan asimismo diferentes
roles y status académicos.

El profesor quedaria situado en la categoria de profesional técnico, su-
bordinado a los que proporcionan el conocimiento téorico basado y aplica-
do, del que derivar técnicas para provocar efectos deseados.

El problema que instaura tal diferenciacién no es sélo la confrontacion
gremial, sino el distanciamiento que puede generar entre investigacion teo-
rica y experiencia practica, haciendo que su desarrollo transcurra de modo
aislado e independiente. Distanciamiento por el cual la investigacién tedrica
no responde a las necesidades y problematicas reales de la practica escolar.

Estimamos a este respecto que la categorizacién de la razén pedagogica
como ciencia aplicada ha servido de fungamento a la consideracion d%l la
funcién docente como actividad técnico-instrumental, basando sus progra-
mas de formacion en la jerarquizacion de disciplinas basicas, aplicadas y
técnicas, con la ocasién de «practicas» en el periodo final. Consideramos, sin
embargo, que tal planteamiento es claramente insuficiente, y sus deficien-
cias son desveladas si tomamos conciencia critica de la naturaleza especifica
de la problematica educativa.

— En primer lugar, el hecho pedagégico no dibuja un marco de configu-
raciones cerradas y delimitadas en sus estados inicial y meta.
Las variables intervinientes no estén dadas «a priori», ni son comple-
tamente objetivables, sino que se definen como factores y resultados
dle interacciones y reacciones abiertas, indefinidas, subjetivas, incon-
clusas...
La variedad, complejidad, inestabilidad, incertidumbre y conflictivi-
dad de los fenémenos educativos los hace particularmente singulares
y resisientes a ser encasillados en taxonomias objetivas (Barrén Ruiz,
1986; Doyle, 1985; Eisner, 1985; Garcia Carrasco, 1981; Gimeno y
Pérez, 1983).

— Mediante la ciencia aplicada se proporcionan respuestas a problemas
genéricos previamente delimitados, y la problematica instrumental
se enmarca en la acertada seleccién de los medios y la eficiente apli-
cacion de los mismos. En cambio, los problemas vy fines pedagdgicos
no vienen previamente delimitados de manera objetiva, sino que en
muchas ocasiones son construidos por la propia intervencion de los
agentes educativos. Su singularidad y complejidad es tal que no siem-
pre se ajustan a la categoria de problemas «prototipo», abordables
por los conocimientos cientificos y técnicos disponibles.

— En la ciencia aplicada, el problema es fundamentalmente de metodo-
logia deductiva: se trata de deducir del conocimiento cientifico dispo-
niElle los enunciados nomopragmaticos pertinentes. La racionalicl)ad
pedagégica, en cambio, no dispone de un conocimiento cientifico
suficiente del que deducir medios, reglas y técnicas para la resolucién
de sus problemas especificos, ya que éstos contienen un importante
elemento de divergencia e incertidumbre, para cuya resolucién no
existe un conocimiento tnivoca y universalmente valido,

La racionalidad técnico-instrumental es valida para situaciones gené-
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ricas en las que aparecen claramente delimitados estados de partida,
estados finacles, ademas de medios disponibles para su transforma-
cién; pero el hecho educativo no puede ser previamente objetivado
en su totalidad.

— Ademas de la problematica deductiva, existe un problema de inven-
cién y creatividad, derivado de las interacciones complejas y abiertas
que produce la propia intervencién pedagégica en la disposicion de
los muiltiples componentes del proceso educativo. En el campo de la
ejecucién pedagdgica existe un espacio vacio entre los conocimientos
cientificos y el logro de los resuliados proyectados, espacio que ha de
ser llenado por la investigacién (Barrén Ruiz, 1986: 75).

— Con todo ello queremos indicar que la racionalidad pedagégica no
puede definirse «inicamente» como razén técnica-instrumental, ya
que incluye la reconstruccién creativa de metas, conocimientos y
secuencias de accion, en funcién de una realidad que se genera al hilo
de 1z propia intervencion.

II. PRESUPUESTOS PARA UN MODELO RACIONAL DE FORMACION Y PERFECCIONAMIEN-
TO DEL ENSENANTE

Empezaremos por sefialar algunos presupuestos basicos.

I. Larazon pedagégica es una razén eminentemente actuacional, orien-
tada a racionalizar secuencias intencionales y optimizadoras de intervencién
educativa,

2. Larazén pedagdgica no se reduce a la Iégica deductiva de la ciencia
aplicada, sino que incluye otros componentes, como son una valoracién
teleolégica y una légica propia de invencion, que deben incorporarse a su
caracterizacién como forma de pensamiento especifica.

3. Como tal atiende a un dominio cognitivo auténomo, de naturaleza
explicativo-prescriptiva, que ha de Fundamentar su actuacion sobre sus
propios presupuestos conceptuales y heuristicos.

4. Si bien se configura como saber auténomo, la complejidad de su
objeto de estudio, en el que se entremezclan multitud de parametros inter-
vinientes (psicologicos, socioldgicos, ideoldgices, econémicos..) plantea la
mlacesidad de que su investigacion sea realizada en colaboracisn interdisci-
plinar.

De acuerdo con tales presupuestos, distinguimos tres componentes fun-
damentales en la actividad y racionalidad pedagégica: una razon teleol6gi-
ca, una razén instrumental y una razon creativa, en funcién de los cuaFe]s
calificamos a dicha racionalidad como tecnolégico-creativa (Barrén Ruiz,
1986: 77).

1. Razdn ético-teleologica

La razén pedagégica adquiere su identidad en funcién de un proyecto
educativo especificable en finalidades, objetivos y metas,

Tal proyecto, si bien obedece a un patrén general, socioculturalmente
establecido, se especifica en multiples decisiones valorativas del agente edu-
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cador; las cuales escapan a la naturaleza de un problema meramente técni-
co, para adquirir connotaciones éticas y morales [1],

2. Razdn instrumental

Esta razén va orientada a la racionalizacién de la actuacién educativa
intencional. En ella se pueden distinguir dos componentes basicos:

— Una logica cognoscitiva, de naturaleza teérico-explicativa, referida a
los conocimientos en que se fundamentan las secuencias de accion.

— Y una légica actuacional, de naturaleza normativo- rescriptiva, refe-
rida a la pertinencia de las reglas de accién diseﬁadzs

3. Razdn creativa

Este componente resulta de la propia naturaleza «constructivas de la
razén pedagogica, la cual es «doblemente constituyenten, ya que configura
su conocimiento a la vez que va construyendo su propio o jeto, de acuerdo
a proyectos de accién intencional, enmarcados en el conjunto de las creen-
cias socioculturales que condicionan las creencias individuales.

Al crear una nueva realidad, la propia actuacién genera espacios cogni-
tivos y experiencias donde no llega el conacimiento técnico disponible, y es
preciso recrear interpretaciones y actuaciones para enfrentar situaciones
novedosas, cargadas de connotaciones axiolégicas, subjetivas, conflictivas ...

Desde este punto de vista, la razén «pedagégica» no puede ser reducida
a una razon «tecnico-instrumentai», ya que supone una deiiberacién moral,
critica y creativa, capaz de adecuar el conocimiento al contexto especifico
de accidn, asi como de «recream la secuencia de intervencién en Ffuncién de
las situaciones «creadas.

l. Laensefanza como actividad investigadora

De acuerdo con el planteamiento anterior, el rol docente no puede que-
dar delimitado como actividad téenico-aplicativa, sino que requiere ser ca-

(1], Enfuncion de 1al razén 1edeologica, el profesional debera efectuar apreciaciones ssintactico-
formaless, relativas a la ordenacion y estructuracion jerdrquica del sistema de prioridades, asi
como valoraciones «seméntico-sustantivass relativas a la consideracion coherente entre los conte-
nidos axiolégicos, de manera que no se establezcan contradicciones,

Relegar la razon pedagdgica a razon 1écnica, dirigida al analisis de medios para la consecucion
de fines «dadose encierra chcligro, desvelade por [a hermenéutica, de perder un concepto mis
comprensive de racionalidad que incluya ¢l problema de la eticidad y ¢l interés emancipaiorio que
debe regir la actuacion profesional,

Por el componente sieleologicos, el problema educativo se configura como preblema ético de
interacciGn humana. Preguntarse por la racionalidad de la accion dagogica implica tener que
preguntarse por la medida en que posibilita el pensamiento critice, libre creativa,

En ultima instancia, la intervencion pedagogica también va dirigida al interds emancipador (en
términos de la Escuela de Frankfurt) de superar las contradicciones sociales de acuerdo a un
modelo de rotalidad social

De lo contrario tendran justificacion las criticas sociologicas que califican al sistema educativo
cli: «sistcr;'m reproductor del’ orden social establecidos (llich, Reimer, Bourdieu, Passeron, Establet,

rena...).
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tegorizado como actividad investigadora capaz de enfrentamiento creativo
a fa tarea de adecuar su intervencién a las condiciones intrapersonales y
situacionales que definen su contexto de accién.

El componente creativo que adquiere su funcién exige que ésta sea
vinculada a la investigacién, convirtiéndose en lo que suele denominarse
como un «investigador en la accidn». La vinculacion de accidon e investiga-
cion refleja que el docente desarrolla precisiones personales en torno a
objetivos que han de ser conseguidos, y se enfrenta de modo creativo a la
consecucion de los mismos en las situaciones complejas e inciertas del aula
(Benejan, 1986; Garcia Carrasco, 1987, a, b; Gimeno, 1983; Imbemon, 1987;
Pérez, 1987; Porlan, 1987; Schon, 1983, 1987 ..).

En su interaccién con la situacién escolar el profesor contrasta sus ex-
peclativas previas, y va corrigiendo y creando nuevas expectativas, a la vez
que reconstruye y reevalia sus propios procedimientos.

Subyace a tal planteamiento una episternologia constructivista de como
el profesor va generando su conocimiento; a la vez que introduce el principio
veriebrador de investigacion como una condicion inherente a una ensefian-
za que aspire a superar la mera perpetuacion de rutinas adquiridas.

En el paradigma tecnicista el profesor es legitimado como especialista en
técnicas o medios para conseguir fines, pero se olvida que el profesor, con
su intervencion, no sélo resuelve problemas, sino gue también los plantea y
construye; se olvida que no es un receptor pasivo de proyeclos pecggégicos
externamente impuestos, sino que tiene un importante papel que jugar en la
innovacion educativa.

Las técnicas deberan ser reconceptualizadas en 1érminos de competencia
investigadora para construir problemas y respuestas, mas que poseer res-
puestas de antemano. De esta manera se sustituye la imagen del profesor
como técnico por la del profesor como investigador-creativo que reflexiona
en y sobre su accién [%].

En tanto que actividad investigadora, la ensefianza, si bien utiliza habitos,
se secuencia a través de cursos de accién abierta, no reproductora; si bien
se apova en el conocimiento adquirido, las secuencias conductales no se
autoperpettian estereotipadamente, sino que se transflieren y rehacen para
adecuarse a la realidad creada por la propia intervencién, de acuerdo a
planes previos.

2] Ya Dewey habia planieado que el maestro no podia ser concebido como mero técnico que
aplica rutinariamente las técnicas de su oficio. Por el contrario, su actividad encuentra fundamento
en ¢t gjercicio reflexivo y critico a través del cual la prictica docente se asemeja a la tarea ciemifica
por la que se resuclven problemas mediante comprobacién de hipétesis y valoracion de consecuen-
cias. Esta concepcién quedatia eclipsada por las presiones conductisias en la configuracién del
modelo tecnicista.

La caracterizacion del profesor como investigador en el aula recobraria importancia a panir de
los aiios 70, estimulada por ¢l auge de la psicologia cognitiva, y muy vinculada a fa propuesta de
nuevos enfoques curriculares, sobre 1odo a las investigaciones de Stenhouse en torno a un «smodelo
curricular procesuals que permitiera a los profesores investigar concreciones curriculares adap-
lmli;lls al aula, en lugar de aplicar rigidas programaciones curriculares en base a objetivos mensu-
rables,

Estas investigaciones, unidas a la propuesta de Elliot y Adelman sobre sinvestigacién en el aulas
han promovido una Asociacién Internacional de Investigacion-Accion en el Aula, que ha impulsado
la necesidad de categorizar al profesor como investigador que reconstruye y resuelve las propuestas
curriculares en funcion de sus variables contextuales (Elliot y Adelman, 1975; Gimeno, 1983; Porlin,
1987; Stenhouse, 1987, 2 ed,; 1d. 1987; varios, 1986...).
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2. Implicaciones en la formacion ¥ perfeccionamiento del enseriante

El planteamiento realizado implica importantes repercusiones en el
modo en que han de concebirse los programas de formacién del profeso-
rado,

Los problemas de la practica educativa no pueden solucionarse en base
a un planteamiento meramente lecnicista, dada la naturaleza incierta, com-
pleja y cambiante de la situacion educativa, tanto en lo relativo a la defini-
cion de sus metas como en la seleccién de sus medios; y dada ademas la
falta de conocimientos cientificos que permitan la derivacién univoca de
reglas a aplicar, una vez identificados los problemas y metas.

Tales constataciones no conducen a un «rechazo generalizador de la
racionalidad técnica, sino al reconocimiento de que la actividad practica del
profesor no puede ser considerada como «una actividad exclusiva y priori-
tariamente técnican,

El conocimiento cientifico sera de insustituible valor siempre que sea
reconstruido y significativamente integrado por el pensamiento prictico del
profesor.

En definitiva, se trata de conseguir que tales conocimientos teéricos
puedan ser utilizados en el desarrolFo de la practica docente, y para ello el
profesor debera convertirlos en hipétesis a com robar, que orienten y fun-
damenten su actuacién en la resolucién de problemas practicos. Como fun-
damentara la psicologia piagetiana, el conocimiento o erativo y actuacional
sélo é)]uede emerger de la practica en la aplicacion se esquemas heuristi-
cos [3).

E[.I saber que debe aprender el profesor sobrepasa la adquisicién de co-
nocimientos cientificos, para centrarse en el aprendizaje deqla ensefianza y
de la investigacion sobre su accién, Estas compelencias actuacionales re.
quieren ineludiblemente la integracion de la practica a lo largo del curricu-
lum formativo; disolviéndose de esta manera la tradicional e improductiva
disociacidn entre teoria y practica.

La investigacién en 'y sobre la propia actuacién se convierte para el
profesor, no sélo en una caracterizacién de su funcién docente, sino en una
condicién necesaria para su formacidn perfeccionamiento permanente;
convirtiéndose en el «instrumento privil’égiado de desarrollo profesional,
tanto por ser el eje de la futura actuacién como por constituirse en el marco
semantico de integracion de cuantos conceptos, principios y teorias disper-
sas puedan aportar algo al analisis ¥ regulacién racional de la actuacion
docentes (Pérez, 1986: 94; Eisner, 1985; Schon, 1987).

Desde este planteamiento, la formacién y/o perfeccionamiento del pro-
fesor no concluye nunca.

(3] Gagné distingue 5 tipos de resultados de aprendizaje: destrezas intelectuales para el empleo
de simbolos, informacion verbal, destrezas motoras ¥ esiralegias cognoscitivas implicadas en ¢l
Iratamiento de la informacion para dirigir la atencion, seleccionar inﬁ:rmncién. cocﬁficar!a. recu-
perarla y solucionar problemas. De [os 5 resultados, es ¢l de las estrategias cognoscitivas del que
menos sabemos acerca de las condiciones que promueven su desarrollo, aunque pueden suponerse
como importantes las siguientes condiciones: prictica en las estrategins resolutivas, y su aplicacion
o transferencia a una amplia gama de situaciones problematicas (Gagné, 1979, 34 ed.),

Esta problemitica puede gelimi!nrs;' en términos piagetianos de diferenciacién entre conoci-
miento comprensivo por un lado, ¥ conocimiente actuacional o heuristico, por otro; plantedndose
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RESUMEN

En este trabajo se analizan criticamente los programas tradicionales de
formacién de maestros en funcién del modelo de racionalidad pedagégica
subyacente. Se advierte como tales programas delimitan la funcién docente
como actividad técnico-aplicativa, que Favorece la perpetuacién de ciclos de
accion reproductora, insensible a la naturaleza abierta y creativa del feno-
meno educativo.

Tal consideracién estimamos se encuentra basada en una deficiente
identificacion del saber pedagégico como ciencia aplicada, configurandose
una racionalidad tecnicista-instrumenial, por la que el profesor queda cate-
gorizado como_profesional técnico, subordinado a los investigadores gue
proporcionan el conocimiento del que derivar técnicas para provocar efec-
tos deseados.

Tras desvelar deficiencias de tal planteamiento sefialamos presupuestos
en funcién de los cuales calificamos la racionalidad pedagogica como tec-
nologico-creativa. De acuerdo con ello derivamos implicaciones relativas a
la consideracion de la ensefianza como actividad investigadora, asi como
concernientes a la formacidn y perfeccionamiento del ensefante,
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SUMMARY

In this paper we make a critical anaysis about the traditional teacher
education programs, according to underlying pedagogical rationality.

We advise that such programs define teaching as «technical-a p{ied ac-
tivity», contribuling to perpetuate teaching as «reproductive cycles of ac-
tion», without regard creative nature of education reality. We regard that
such approach rest on a deficient identity about the pedagogic knowledge
simply as «applied sciencen, together with a model of «technical-instrumen-
talist rationality», that define teacher as atechnician», subordinate to re-
scarchs that provide knowledge for deriving successful an effective tech-
niques,

qWe oint out some deficiences of such approach and we propose some
principles in according with them we define pedagogical rationality as
«creative-technological». Accordingly we derive implications about teac ing
and about teacher education.



