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RESUMEN

Desde el modelo de desarrollo personal y social que sirve de fundamento al Proyecio Curricular
IRES, los autores adoptan una perspectiva epistemoligica para analizar el conocimienio profesional
deseable para los profesores. En este articile se presentan, a modo de bipdtests de trabajo, los plantea-
mientos teoricos en toro a la naturaleza, fuentes, organizacion y estrategias que facilitan Ia cons-
truccion de dicho conocimiento, baciendo especial hincapié en el trabajo formativo con profesores in-

novacdores.

1. Hacia una teoria del desarrollo
personal y social como soporte
teorico de la renovacion escolar

El Proyecto Curricular: “Tnvestigacion y
Renovacion Escolar” (IRES) se plantea la
transformacién progresiva de la escuela a
través del desarrollo personal y grupal de
alumnos y profesores en torno al Modelo
Didéctico de Investigacion en la Escuela.
Este modelo sintetiza en el Principio de In-

vestigaciéon un conjunto de perspectivas
tebricas de gran relevancia para esta trans-
formacién (Cafial v Porldn, 1987; 1988;
Porlan y Garcia, 1990; Grupo Investigacion
en la Bscuela, 1991; Garcia y otros, 1991,
Porlan, 1992). En concreto, entendemos
que la investigacion (tanto en alumnos co-
mo en profesores) es:

a) Un proceso dirigido (o, en su caso,
autodirigido) de construccién de significa-
dos en torno a problemas y dilemas rele-
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vantes, que pretende favorecer la toma de
conciencia de las ideas, los procedimien-
tos, los valores y las conductas propias, asi
como de las dificultades y obsticulos aso-
ciados a ellas, y que, a través del contraste
argumentado y riguroso con otras fuentes
de informacion, pretende reestructurarlas y
hacerlas evolucionar. De esta manera es
posible disefiar y experimentar procesos
formativos concretos que favorezcan el
cambio real de alumnos y profesores
(perspectiva constructivista de la investiga-
cién) (Bachelard, 1938, Claxton, 1984; No-
vack, 1984; Porlin y otros, 1988; Porldn,
1993).

b) Un proceso que trata de promover la
transicion desde concepciones y actuacio-
nes mas simples hacia otras progresiva-
mente mds complejas, y que concibe los
puntos de vista de profesores y alumnos
como sistermas de ideas en evolucion y la
realidad con la que interactiian como un
conjunto dindmico de sistemas naturales,
sociales y culturales, Esto permite el disefio
de diferentes niveles de formulacion del
conocimiento escolar y profesional desea-
ble y de los contrastes e interacciones que
pueden favorecer la transicion de unos a
otros, es decir de auténticas hipotesis de
progresion curricular para alumnos y pro-
fesores que pueden ser objeto de experi-
mentacion (perspectiva sistémica y comple-
Ja de la investigacion) (Morin, 1977; 1982;
1986; Porlan, 1993; Garcia, 1995a; 1995h)

c) Un proceso que no es ideologica-
mente neutral, sino que estd sesgado por
el interés de promover determinadas acti-
tudes y valores, tales como el espiritu criti-
co, la autonomia, el respeto a la diversi-
dad, la cooperacidn y la accién transfor-
madora por una sociedad més justa y més
armonica con la naturaleza. De tal manera
que, si bien la perspectiva constructivista
evita el adoctrinamiento y la mecanizacion
ideolbgica y conceptual, al introducir el
punto de vista del sujeto y del grupo y el

contraste como método, y la perspectiva
compleja evita el reduccionismo y el dog-
matismo ingenuo al diferenciar “la parte”
del “todo”, la perspectiva critica que refle-
jamos en este punto pretende evitar, asi
mismo, que la investigacion escolar se
convierta en un proceso exclusivamente
racionalizador, que olvide la naturaleza fn-
leresada de tode conocimiento y las estre-
chas relaciones que existen entre sistemas
de significados y sistemas de dominacion y
poder. Bsto plantea que las hip6tesis de
progresion se organicen en torno a proble-
maticas relevantes desde el punto de vista
personal, social y ambiental, que los con-
trastes se realicen recogiendo la diversidad
de significados y de practicas sociales de
referencia, evitando la exclusividad de los
modelos hegemonicos, sean éstos cientifi-
cos o ideolégicos, y que los procesos de
construccién y de complejizacion se vincu-
len, en alguna medida, con la prictica y
con el mundo de la experiencia (perspecti-
va critica de la investigacion) (Habermas,
1965; Apple, 1979; Carr y Kemmis, 1986;
Porlan, 1993).

Es evidente que éstas tres perspectivas
son complementarias y convergentes, de
manera que, desde nuestro punto de vista,
son los ingredientes fundamentales de una
nueva teoria del desarrollo personal y so-
cial que puede dar soporte a procesos ri-
gurosos de renovacion escolar. Tan es asi,
que hasta aqui no hemos establecido dife-
rencias entre alumnos y profesores, o, si
se prefiere, entre personas y grupos que
aprenden y personas y grupos que ense-
flan, a la hora de describir las caracteristi-
cas generales de la Investigacion en la Es-
cuela, ya que, para nosotros, el desarrollo
de ambos tipos de personas y de colecti-
vos, alin no siendo, evidentemente, dos
procesos idénticos, son casos particulares
de una teorfa mas amplia del desarrollo
personal y social, y comparten con ella un
conjunto de teorizaciones, principios y
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pautas de actuacion de caricter general.
En lo que sigue nos centraremos en anali-
zar las consecuencias que todo ello tiene
para el caso de los profesores.

2. Una perspectiva epistemologica
para el analisis del conocimiento
profesional

Son diversas las perspectivas que se
pueden adoptar a la hora de analizar y
proponer alternativas sobre la profesi6n
docente. En concreto, por citar un trabajo
muy reciente, en la revisibn de Barquin
(1995) acerca de las investigaciones sobre
el profesorado en Espaia se analizan tres
de ellas: el enfoque sociolégico, el centra-
do en el pensamiento del profesor (en el
que se incluyen estudios de un perfil mas
psicologico junto con otros de naturaleza
mis pedagogica) y el enfoque del estrés
docente.

Indudablemente, dada la complejidad
de los procesos de ensefianza-aprendizaje,
todos estos puntos de vista enfatizan varia-
bles significativas de la tarea de ensefar.
En este sentido, por ejemplo, las reflexio-
nes sobre el concepto de profesionalidad,
la descripcién de las variables sociologicas
(sexo, edad, ideologia, etc.) del profesora-
do, las estrategias de procesamiento de in-
formacién de los profesores, sus pensa-
mientos sobre la dindmica del aula, sus ac-
titudes hacia las innovaciones, los proble-
mas de desdnimo y ansiedad que genera
el trabajo docente prolongado, etc., son
todos ellos aspectos de indudable interés
para poder describir, explicar y, en la me-
dida de lo posible, transformar, la profe-
sién (permitasenos aqui utilizar el término
en su sentido mis comin, sin que ello
prejuzgue una toma de posicion sobre la
sociologia de las profesiones).

En nuestro caso, y sin por ello olvidar
el conjunto de estas aportaciones, hemos

venido adoptando, desde hace ya varios
anos, una perspectiva epistemoldgica a la
hora de analizar y hacer evolucionar nues-
tro propio trabajo docente y el trabajo de
otros profesores (Porldn, 1989; 1994; 1995,
Martin, 1994a; 1994b; Porlan y Martin, J.,
1994; Azcirate, 1995; Garcia, 1995a; Gar-
cia, F. y Rivero, 1995; Porlin y Martin,
R.,1996). Varias son las razones que nos
hacen plantear que ésta es una perspectiva
imprescindible para poder comprender la
naturaleza de la actividad profesional:

a) Los profesores trabajan (trabajamos)
simultineamente, y no siempre siendo
conscientes de ello, con diversos tipos de
conocimientos (el propio, el de los alum-
nos, el de las disciplinas, el de los libros
de texto, etc).

b) Asimismo, los profesores pretenden
(pretendemos), entre otras cuestiones, pro-
mover en otros determinados conocimien-
tos.

¢) El espacio y el tiempo escolar se or-
ganiza en gran parte por argumentos rela-
cionados con los conocimientos.

d) El hilo conductor de la actividad es-
colar y del curriculum tiene que ver con
alguna forma de conocimiento.

e) Y, lo que es mds importante, para
abordar los problemas de la prictica e im-
pulsar un auténtico proceso de formacién
inicial y permanente se requiere un nuevo
tipo de conocimiento profesional.

Sin embargo, v a pesar de la obviedad
que suponen algunas de las afirmaciones
anteriores, la perspectiva epistemologica
no tiene la presencia que cabria esperar
en los estudios, andlisis y reflexiones sobre
la actividad docente (Pope y Scott, 1983;
Porldn, 1989). Solo en las investigaciones
sobre el profesor desarrolladas en el cam-
po fronterizo entre las Didacticas Especifi-
cas (especialmente la Didactica de las
Ciencias y la Didactica de las Matemdticas)
y la Pedagogia se viene trabajando desde
este punto de vista (Shulman, 1986; Hew-
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son y Hewson, 1987; Hollon y Anderson,
1987; Bromme, 1988; Porlin, 1989; Gil,
1991; 1993; Lederman, 1992; Déseautels y
otros, 1993; Porldn y Lopez, 1993; Martin,
1994b; Porldn y Martin, J., 1994; Azcirate,
1995; Hashweh, 1996; Porlan y Martin, R.,
1996). No es casual, por ejemplo, que en
la mencionada revision de Barquin no
aparezca ninguna mencién a este enfoque,
en parte por su poca presencia en el cam-
po (alin cuando existen ya en Espafia un
conjunto significativo de trabajos al res-
pecto, como hemos visto en las referencias
anteriores), pero en parte también por el
desconocimiento que existe de las produc-
ciones de campos disciplinares proximos,
pero académicamente diferentes, que tra-
bajan sobre una problematica comun.

En este trabajo se presenta, por tanto,
como una linea de investigacion del Pro-
yecto Curricular IRES, un conjunto de plan-
teamientos tedricos acerca del conocimien-
to profesional que seria deseable para los
profesores, de su naturaleza epistermologi-
ca, de Ias fuentes en las que se hasa, de la
estructura y dindmica que lo caracterizan y
de las estrategias que facilitan su construc-
cién desde la actividad profesional.

3. Naturaleza, fuentes y
caracteristicas generales del
conocimiento profesional
deseable

La determinacion de la naturaleza epis-
temoldgica del conocimiento profesional
no es un problema exclusivo de este tipo
de conocimiento. La predominancia social
de los saberes disciplinares y académicos
(el valor supremo de la ciencia) ha deveni-
do en subvaloracion e ignorancia de otros
espacios epistemologicos diferentes. La perti-
nencia de un dmbito epistemoldgico deter-
minado no viene dada por criterios acadé-
mico-formalistas que tienden a convertir en

norma universal aquellos criterios histérica-
mente seleccionados en las disciplinas con
mias estatus cientifico. Un buen ejemplo de
ésto es la tendencia a sobrevalorar los en-
foques mis compartimentados y analiticos,
caracteristicos de las ciencias fisico-quimi-
cas, frente a los globales, integradores y
sintéticos, de tal manera que sblo es posi-
ble el uso de los conceptos disciplinares en
el marco de la logica interna de cada disci-
plina, argumento relativamente cierto en el
caso de las ciencias anteriormente mencio-
nadas, pero claramente inadecuado para
aquellos sistemas de ideas que se desarro-
llan en el contexto de la intervencion direc-
ta en la realidad. La pertinencia de un dm-
bito epistemologico concreto, por tanto,
viene dada por la naturaleza de los proble-
mas que trata de resolver y por la capaci-
dad que demuestra para resolverlos.

Nos interesa resaltar especialmente al-
gunas peculiaridades de la praxis o prdcti-
ca como dmbito epistemoldgico especifi-
co. Desde nuestro punto de vista, la prac-
tica es intervencién en lo cotidiano, pero
no es mera accion. Es decir, la prictica es
intencional y como tal busca la consecu-
cibn adecuada y rigurosa de los fines pre-
vistos. Al mismo tiempo la prictica, espe-
cialmente las prdcticas sociales institucio-
nalizadas, es decir aquellas que se reali-
zan en el marco de subsistemas sociales
reglados v normativizados, se desarrollan
en el marco de estructuras y dindmicas de
poder, mis o menos ocultas o evidentes,
que influyen en el pensamiento y en la
conducta de los sujetos. Todo ello nos
plantea que la resolucion de los proble-
mas practicos requiere de un conocimien-
to que pueda traducirse en pautas cotidia-
nas de intervencion, que, al mismo tiem-
po, sea riguroso en cuanto a la compren-
sién y tratamiento de dichos problemas, lo
que requiere, probablemente, la reelabora-
cion y adaptacidn de ciertos conceptos o
esquemas conceptuales procedentes de di-
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ferentes disciplinas cientificas, y, por dlti-
mo, que resuelva los dilemas éticos que
toda intervencion plantea. Seglin ésto, jcb-
mo se puede defender la idea de que los
conocimientos practicos son de un nivel
de complejidad inferior, por ejemplo, a los
conocimientos cientificos? (no se olvide
que la formacién inicial de los maestros si-
gue teniendo en Espafa dos afios menos
que la de cualquier cientifico).

In suma, la epistemologia de la practi-
ca nos plantea la necesidad de construir un
proceso complejo de integracion relativa,
gradual y parcial de aspectos cientificos,
ideoldgicos y cotidianos para la resolucion
de los problemas que le son propios.

El caso de la prictica de la ensefianza
es un caso particular de lo que decimos.
Analicemos, pues, con mds detalle, la epis-
temologia de la prictica de la ensefianza,
en el sentido de definir nuestras hipotesis
tedricas acerca de la naturaleza, fuentes y
componentes del conocimiento profesio-
nal deseable para realizarla.

3.1. Segln lo dicho, el conocimiento
profesional deseable es un conocimiento
practico en la medida que la naturaleza de
los problemas que debe abordar son los
relacionados con la practica de la ense-

fianza. Como veremos mas adelante estos
problemas estin relacionados en gran me-
dida con la toma de decisiones sobre el
curriculum antes, durante y después de la
intervencion, por lo tanto existe una im-
portante relacion entre conocimiento pro-
fesional y desarrollo curricular,

3.2. El conocimiento profesional desea-
ble no es, por tanto, un conocimiento aca-
démico, ni es identificable con ninguna
disciplina concreta. En este sentido no si-
gue las normas epistemoldgicas del cono-
cimiento cientifico. Tampoco es una mani-
festacion particular del conocimiento ex-
periencial y cotidiano, ya que requiere de
procesos habituales de sistematizacion,
contraste y evaluacion que no suelen estar
presentes en la vida cotidiana. Por Gltimo,
este conocimiento no es un ideologia ya
que lo que le da sentido a su existencia es
la solucion de situaciones concretas a tra-
vés de procedimientos concretos. Sin em-
bargo, siendo cierto lo anterior, no lo es
menos que el conocimiento cientifico, las
creencias ideoldgicas , la experiencia coli-
diana y las interacciones entre estas tres
dimensiones epistemologicas, son las firen-
tes principales del saber profesional quie es-
tamos proponiendo (ver figura n® 1).

CONOCIMIENTOS
ACADEMICOS

CONOCIMIENTO
PRACTICO
PROFESIONAL

CREENCIAS
IDEOLOGICAS -t

L EXPERIENCIAS

COTIDIANAS

Fig. 1. Fuentes del conocimiento profesional deseable.
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Cada una de estas tres fuentes de signi-
ficados encierran, a su vez, subfuentes o
componentes distintos que merece la pena
analizar.

3.3. En la fuente académica pode-
mos distinguir tres componentes funda-
mentales atendiendo al grado y tipo de
integracion epistemoldgica que repre-
sentan:

a) Los saberes metadisciplinares, que se
refieren a todas aquellas disciplinas sobre
las disciplinas y sobre el conocimiento, co-
mo algunas de las que sirven de funda-
mento al Proyecto Curricular IRES (cons-
tructivismo epistemologico, complejidad,
evolucionismo, relativismo, etc.), y que su-
ponen un alto grado de integracion de ti-
po generalista, ya que aportan reflexiones
y conceptualizaciones sobre el conoci-
miento en general o sobre dmbitos muy
amplios del mismo (conocimiento cientifi-
co, cotidiano, etc.).

b) Los saberes disciplinares, que se re-
fieren a todas y cada una de las disciplinas
que aportan significados sobre algunas de
las diferentes variables de los procesos de
enseflanza-aprendizaje, y cuyo grado y ti-

po de integracion se cifie a su propia logi-
ca interna (podemos distinguir aqui tres
subtipos atendiendo a la naturaleza del
objeto de estudio, las disciplinas relacio-
nadas cow los contenidos, las relacionadas
con el aprendizaje y las relacionadas con
la enserianza desde un punto de vista ge-
neral).

©) Los saberes disciplinares aplicados,
que se refieren a todas las diddcticas espe-
cificas (Didictica de las Ciencias, de las
Matematicas, etc.) y que pueden llegar a
representar un importante grado de inte-
gracion de tipo especifico entre los sabe-
res disciplinares enumerados en el punto
anterior.

Visto ésto, podemos afirmar que no to-
dos los saberes académicos juegan el mis-
mo papel desde las demandas de la practi-
ca. Siendo todos ellos igual de importan-
tes, los saberes metadisciplinares y las di-
ddcticas especificas constituyen ya un pri-
mer nivel de integracion epistemoldgica y
de transformacicn de significados que fa-
cilitan la formulacion de los contenidos
del conocimiento prdctico profesional (ver
figura n® 2).

\i

SABERES
METADISCIPLINARES

Disciplinas
relacionadas
con los
contenidos

i

Disciplinas
relacionadas
con el
aprendizaje

:

Disciplinas
relacionadas
con la
ensenanza

DIDACTICAS
ESPECIFICAS

profesional (transformacién de primer orden).

Fig. 2. Proceso de integracién de los saberes académicos relacionados con el conocimiento prictico
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3.4. A su vez, en la experiencia cotidia-
na de la actividad docente podemos distin-
guir cuatro componentes o subfuentes
fundamentales atendiendo 2l grado de in-
tegracion y de elaboracién consciente y
reflexiva que representan:

a) Los saberes rutinarios, que se refie-
ren a los guiones y esquemas de accicn
que son imprescindibles para organizar y
dirigir el curso de los acontecimientos en
la situacion de clase y que son un saber
en accion y por tanto con enormes dificul-
tades para ser elaborado y reflexionado
conscientemente “sobre la marcha” como
fruto de la integracién de otros saberes,

b) Los saberes técnicos, que se refieren
al conjunto de técnicas didacticas concre-
tas que muestran su validez de manera
funcional, que guardan relacién con deter-
minados esquemas de accion en el aula y
que implican un cierto dominio consciente
de destrezas y habilidades concretas.

c) Los saberes y creencias personales,
que se refieren a una serie de principios,

concepciones, metiforas e imdgenes que
tienen los profesores acerca de las diferen-
tes variables de su experiencia profesional,
y que implican mayores dosis de reflexién
personal y grupal, ain cuando no siempre
son congruentes con los saberes mas tici-
tos analizados anteriormente.

d) Los saberes curriculares, que se re-
fieren al conjunto de ideas e hipétesis de
trabajo que se ponen en juego en el dise-
fo, aplicacién y seguimiento del curricu-
lum, y que suponen el grado mis alto de
integracién explicita de los saberes vincu-
lados a la accién profesional.

De la misma manera que plantedba-
mos en el apartado anterior, podemos
afirmar que, siendo todos los saberes ex-
perienciales analizados de idéntica impor-
tancia, sin embargo, los saberes curricitla-
res suponen un primer nivel de integra-
cion y transformacion de significados en
la perspectiva de la construccion del cono-
cimiento prdctico profesional (ver figura
n? 3).

e SABER L
CURRICULAR
Rutinas y Técnicas y Principios
Guiones Procedimientos y Creencias

Fig. 3. Proceso de integracion de los saberes de la experiencia profesional (transformacion de primer

orden).
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3.5. Como se desprende de los Glti-
mos subapartados, el conocimiento prac-
tico profesional es la resultante de un
complejo proceso de interacciones e inte-
graciones de significados de diferente na-
turaleza, organizado en torno a los pro-
blemas de la practica profesional, proceso
que queda magnificamente descrito en el
articulo de Rozada (1996) de este mismo
monografico y que por lo tanto no volve-
remos a reiterar aqui. Esta integracion,
por lo tanto, no es una mera yuxtaposi-
cién aditiva, sino que implica una profun-
da tarea de reelaboracién y transforma-
cién epistemoldgica y didactica, o como
hemos denominado en otro momento, si-
guiendo a determinados autores (Cheva-
llard, 1985; Astolfi y Develay, 1989; Marti-
nand, 1989; Arsac y otros, 1994), una
transposicion didactica fuerte (Martin,
1994h; 1995) que puede realizarse en va-
rios niveles. Los saberes metadisciplina-
res, los saberes didictico especificos y los

saberes curriculares constituyen ya por si
mismos integraciones parciales de primer
orden que, como veremes en los aparta-
dos siguientes, facilitan procesos de inte-
gracion de nivel superior (ver figura n® 4).

3.6. La integracion de estos diversos
tipos de saberes {(académicos, ideologicos
y experienciales) da lugar a una organiza-
cién del conocimiento profesional en for-
ma de esquemas de significados y teorias-
practicas fundamentadas de cardcter hi-
potético que, de manera circular, vuelven
al ejercicio de la prictica para guiatla y
orientarla, de tal manera que el proceso
que estamos describiendo tiene un caric-
ter tentativo, procesual y continuo y los
productos resultantes se configuran como
auténticos sistemas de ideas en evolucion
(Porlan, 1993; Martin, 1994b) (ver figura
n® 5). En el apartado siguiente trataremos
de describir con mis detalle esta dimen-
sibn organizativa del conocimiento y de
la actividad profesional.

Saberes Metadisciplinares

¢

¥ \
Saberes Conocimiento
e, s Saberes
Didacticos |l Practico - o iar
Especificos Profesional Hreuares
Fig. 4. Proceso de integracion y transformacién de segundo orden.
SABERES PROBLEMAS EXPERIENCIA
L e < s [
FORMALIZADOS PRACTICOS PROFESIONAL
\ + A

Integracion y
Transformacion

J] TEORIAS-PRACTICAS 'l

Fig. 5. El conocimiento prictico como sistema de ideas en evolucion.
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4. La organizacion del
conocimiento profesional
deseable: su estructuray su
dinamica

El caracter sistémico del conocimiento
profesional permite analizar su contenido
atendiendo a las dos dimensiones que de-
finen todo sistema: su estructura y su dind-
mica. En este orden, presentamos a conti-
nuacién nuestras hipétesis al respecto:

4.1. Desde nuestra perspectiva, el con-
tenido del conocimiento profesional de-
seable se debe articular en tres niveles de
concrecidon. Un nivel general de metaco-
nocimientos profesionales, que pretende
reflejar una determinada cosmovisién de
los procesos de ensenanza-aprendizaje y
que se refiere a aquellos conceptos, proce-
sos v valores que actian como ejes inte-
gradores del conocimiento profesional y
que responden al modelo de desarrollo
personal y social que sirve de fundamento
al Proyecto Curricular IRES.

4.2. Un segundo nivel de concrecion,
al que llamamos trama bdsica de referen-
cia, recoge los grandes nicleos del cono-
cimiento practico y las interacciones entre
ellos, niicleos que se elaboran en relacion
con la problemdtica profesional mas rele-
vante y que, en su version mds avanzada,
reflejarian los contenidos bdsicos de un
modelo didactico y curricular basado en el
constructivismo y en la [nvestigacion en la
Escuela. La trama Dbisica funciona como
marco de referencia general para el esta-
blecimiento de posibles itinerarios de de-
sarrollo profesional.

4.3, Los dos niveles anteriores constitu-
yen elementos estratégicos del conoci-
miento profesional que, salvo en el caso
de profesores y equipos con un alto nivel
de desarrollo, han de ser tenidos en cuen-
ta fundamentalmente por los formadores o
asesores de profesores. Ambos niveles se
concretan de cara a los profesores en un

tercer nivel al que denominamos dmbitos
de investigacion profesional, Estos ambitos
se corresponden con las grandes proble-
maticas que pueden ser investigadas por
los profesores y en torno a ellas se organi-
zan las tramas especificas de conocimiento
profesional deseable, se presentan y anali-
zan las concepciones, chsticulos y pautas
de actuacién mis frecuentes de los profe-
sores, v se proponen planes y secuencias
de actividades formativas y evaluativas
que, a modo de hipdtesis, pueden favore-
cer la superacion de los obsticulos y la
evolucion de las concepciones iniciales.
Asl mismo, los dmbitos de investigacion
profesional se refieren también, a modo
de breves estudios de casos, al resultado
de la experiencia investigadora de los pro-
fesores, desde la perspectiva de su propio
desarrollo profesional.

4.4. Al mismo tiempo, los metaconoci-
mientos (la cosmovision), las tramas gene-
rales y los dmbitos de investigacion profe-
sional pueden y deben evolucionar a lo
largo del tiempo, como fruto del mismo
proceso de investigacion. El cardcter tenta-
tivo, procesual y evolutive del conoci-
miento profesional se contradice con la
imagen acabada y cerrada que habitual-
mente se transmite de los contenidos for-
mativos, como si s6lo tuvieran una dnica
manera de formularse. Al concebir el co-
nocimiento profesional deseable como un
sistema de ideas en evolucidn estamos
planteando la posibilidad de diferentes ni-
veles de formulacion para el mismo.

En coherencia con ésto, al analizar las
concepciones y las actuaciones de los pro-
fesores (el conocimiento profesional “de
hecho™) encontramos que no todas se en-
cuentran en el mismo nivel de desarrollo y
que, por tanto, presentan formulaciones
de diferente nivel de complejidad en rela-
cién con los problemas y los contenidos
profesionales. Mas aln, las concepciones
con menor potencial explicativo suelen ser
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En este segundo nivel de desarrollo, en
el que nosotros situamos la propuesta for-
mativa Investigando Nuestro Curriculum
(especifica para profesores innovadores en
el 4rea socio-natural que ha venido siendo
experimentada parcialmente por los auto-
res y que serd objeto de investigacion sis-
tematica en un futuro inmediato), la orien-
tacion del cambio ha de estar guiada por
aquellos metaconocimientos, trama gene-
ral y secuencia de dmbitos de investiga-
cién que favorezcan expetiencias de dise-
fio y desarrollo curricular, en la perspecti-
va de ir construyendo: una vision sistémica
y compleja de las variables curriculares y
de la estructura y la dindmica del aula y
del centro, una concepcion constructivista
del cambio que articule circularmente la
relacion entre teoria (modelo didédctico
personal y grupal), disefio curricular (hi-
potesis de intervencién guiada por la teo-
ria pero adaptada a las posibilidades pro-
fesionales y a las condiciones del contex-
to), intervencion (negociacién sobre la
marcha entre mi hipOtesis y las demandas
espontineas y significativas de la clase) y
evaluacion (seguimiento investigativo para
el ajuste entre disefio y realidad) y una
perspectiva critica de los procesos de en-
senanza y aprendizaje y del modelo de
profesor que, frente a la tendencia hege-
mbénica dominante, promueva la diversi-
dad de enfoques didacticos y de proyectos
curriculares y la investigacion contrastada
como método de desarrollo profesional y
escolar.

4.9, El tercer nivel de desarrollo es el
referente estratégico de la hipotesis de
progresion, y responde a una formulacion
de los metaconocimientos y de la trama
general de referencia coherente con el
Modelo de Investigacion en la Escuela,

con la imagen del profesor-investigador
que trabaja en equipos mixtos de investi-
gacién e intervencién y que, en el caso
del 4rea de lo socio-natural y ambiental,
experimenta las propuestas contenidas en
el Disefio Curricular Investigando Nuestro
Mundo del Proyecto Curricular IRES'
(Porlan y Garcia, 1990; Grupo Investiga-
¢ién en la Escuela, 1991; Porlan y Martin,
1991; Porldn, 1993; Martin, 1995).

5. Estrategias formativas y pautas
metodologicas que favorecen la
emergencia del conocimiento y la
actividad profesional deseable

La fuerza de la tradicidn, la estructura
del puesto de trabajo, la imagen social de
la ensefianza y la formacién ambiental re-
cibida en las etapas escolares previas a la
preparacion profesional son, entre ofros,
obsticulos externos de enorme importan-
cia que se oponen con fuerza a la emer-
gencia del nuevo conocimiento profesional
que proponemos. Quiere ésto decir que
serd necesario promover cambios de natu-
raleza laboral, social y politica para que
propuestas como éstas tengan un “nicho”
profesional mds potente para su desarrollo
en profundidad. No somos por tanto inge-
nuos al pretender investigar y experimen-
tar en dmbitos profesionales reducidos (en
nosotros mismos y en grupos concretos de
compafleros) estas hipotesis de trabajo, ya
que no pretendemos, ni podriamos preten-
der con ello, transformaciones cuantitativa-
mente significativas del conjunto de la pro-
fesion. Sin embargo, la pertinencia de in-
vestigar la propuesta esta justificada, a
nuestro entender, por dos razones funda-
mentales: por la necesidad de demostrar

(1) El n® 27 de Investigacion en la Escuela es un monogrifico sobre el Disefo Curricular Investigando

nuestro niindo.
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que incluso en condiciones ambientales y
contextuales tan adversas es posible desa-
rrollar un conocimiento y una practica re-
lativamente coherentes con modelos didéc-
ticos alternativos, lo que resaltaria el papel
que juegan las concepciones y rutinas inte-
riorizadas por los profesores como obsté-
culos, en este caso de naturaleza intrinse-
ca, al desarrollo profesional; y por la nece-
sidad de producir experimentalmente co-
nocimiento practico profesional en clave
de materiales curriculares y formativos pa-
ra profesores y formadores de profesores,
que ejemplifiquen desde el lenguaje de la
prictica, y a distintos niveles de compleji-
dad, el modelo didactico que proponemos.

No pretendemos, por tanto, establecer
propuestas estratégicas y metodologicas
que busquen transformaciones ripidas de
sectores mis o menos amplios de la profe-
sion, tal como se viene haciendo en el
proceso de diseminacién de la reforma o
en los Centros de Profesores. Mas bien, se
busca trabajar con los principios de call-
dad, gradualidad y continuidad de los
procesos formativos. En concreto las hipd-
tesis que sugerimos se pueden resumir en
las siguientes reflexiones:

5.1. Frente a la tendencia frecuente de
dedicar mas tiempo y esfuerzo a los secto-
res del profesorado con un nivel de for-
mulacién préximo al modelo didactico tra-
dicional, nos parece estratégicamente mas
adecuado centrar la atencicn de los proce-
sos formativos que proponemos en aquellos
equipos de profesores fnnovadores que tra-
tan de modificar su intervencion en el au-
la. Estos equipos, al haber desarrollado
una actitud de innovacion, estin en mejo-
res condiciones para experimentar y trans-
formar con fundamento el curriculum y
para constituitse como polos de referencia
alternativos para la emergencia del nuevo
conocimiento profesional.

Estrategias del tipo de cursos indiscri-
minados, a los que asisten profesores con

niveles diferentes de desarrollo profesional,
o de formacién en centros para la elabora-
cién del proyecto curricular, en los que se
implica el conjunto del claustro, indepen-
dientemente de las experiencias personales
y de los problemas y necesidades formati-
vas reales de cada cual, pueden responder
a otros objetivos formativos necesarios pe-
ro no 4l de promover experiencias cualita-
tivas, graduales y constantes de desarrollo
del conocimiento y de la actividad profe-
sicnal que consideramos deseables.

5.2. Independientemente del marco or-
ganizativo en el que se desarrolle el pro-
ceso (curso, seminario, proyecto curricular,
centro, etc.), éste no puede hasarse en la
yuxtaposicion aditiva de contenidos for-
mativos, por mas que estos contenidos
puedan ser potencialmente muy interesan-
tes desde la perspectiva del formador. Mis
bien, el eje organizador de las actividades

Sormativas para el equipo de profesores (el

hilo conductor permanente) ha de ser sus
concepciones y actividades prdcticas, por-
que constituyen su nivel de conocimiento
de partida y porque son el nicleo organi-
zador de la profesionalidad. No tiene sen-
tido, por tanto, organizar disciplinarmente
las sesiones formativas, siguiendo una se-
cuencia tematica del saber académico,
porque el conocimiento disciplinar no es
de por si conocimiento profesional, por
mis que juegue un papel fundamental en
su proceso de construccion.

5.3. El trabajo con las concepciones y
con la actividad prictica de los profesores
no husca la mera descripcién fenomenolé-
gica de los procesos de ensefianza y
aprendizaje, ni la exclusiva comunicacion
de sus sensaciones, angustias y preocupa-
ciones, més bien se pretende establecer
relaciones estratégicas entre sus problemas
y dilemas o, mejor aiin, entre su manera
de vivir, analizar y conceptualizar dichos
problemas, que estard condicionada por la
naturaleza de sus concepciones y de los
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obsticulos asociados a las mismas, y por
formas mds complejas y criticas de expli-
carlos.

Los ambitos de investigacion profesio-
nal pretenden jugar el papel de organiza-
dores de la problemdtica curricular, de
manera que propongan conjuitos de pro-
blemas, conocimientos y actividades que
articulen la conexion significativa entre
problemas de los profesores y problemas
Dotentes para el desarvollo profesional.

5.4. El trabajo con problemas no garan-
tiza por si solo la emergencia del conoci-
miento profesional deseable. Es frecuente
encontrar equipos de innovacion agotados
en una dindmica cerrada basada en estrate-
gias de ensayo-error. Las dificultades para
el cambio de la actividad profesional radi-
can en que las mismas concepciones que
iluminan las propuestas de innovacién ac-
than como barreras y obsticulos que impi-
den evolucionar hacia otros puntos de vis-
ta mds potentes. Por eso es imprescindible
que se produzcan cambios significativos en
los niveles de formulacion de las concep-
ciones de los profesores a través de proce-
sos de toma de conciencia, de contrastes
con otras concepciones y experiencias, de
andlisis de las aportaciones del saber ideo-
16gico, disciplinar y metadisciplinar, etc.

En coherencia con lo anterior, nos pa-
rece imprescindible favorecer estratégica-
mente que los procesos de evolucién de
los equipos de profesores innovadores se
organicen en torno al diseflo, experimen-
tacion y evaluacion de hipodtesis curricula-
res conscientes, vinculadas a topicos curri-
culares concretos, y elaboradas y argu-
mentadas a través del contraste entre las
necesidades y problemas funcionales de la
actividad cotidiana y la interpretacion po-
sible, desde un determinado nivel de desa-
rrollo profesional, de aportaciones relevan-
tes del saber académico-disciplinar.

5.5. Por 0ltimo, la evolucién del cono-
cimiento y la actividad profesional que los

procesos de experimentacién provocan no
pueden quedar reducidos al dmbito de lo
privado. A largo plazo, nuestro problema
no es sélo la mejora de nuestro propio sa-
ber profesional o la del de otros comparie-
ros concretos, sino la apertura de mayores
espacios de diversidad diddctica y curricu-
lar, que favorezcan el debate riguroso y
critico sobre las alternativas practicas a los
problemas profesionales.

Desde este punto de vista, considera-
mos igualmente imprescindible una estra-
tegia de transformacion de las experien-
cias curriculares evaluadas en conocimien-
to comunicable a otros compafieros de la
profesién. En este sentido, la elaboracion
de materiales 2 modo de estudios de caso,
donde se describa el antes, el durante y el
después de la experimentacion, asi como
los argumentos de partida y las conclusio-
nes de avance, tanto en el caso del curri-
culum del alumno como en el del profe-
sor, pueden ser un elemento fundamental
de contraste profesional.
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From the personal and social development model, wich serves as foundation to IRES Curricilar
Proyect, authors adopt an epistemological perspective to analyse the desirable professional knowledge
to teachers. In this article is presented, as a work hypothesis, the theoretic approaches about the natu-
re, sources, organization and strategies that facilitate the constriiction of that knowledge, making a
spectal point of the formative work with innovative teachers.

RESUME

A partir du modeéle de développement personnel et social, fondement du Project Curriculaire IRES,
les auteurs proposent une perspective épistemologique ponr analyser le connaissance professionnel de-
strable pour les professenrs. Dans cet article on presenfent, comime une hvpothese de travail, les posi-
tions théorigques sur la nature, les sources, l'organisation et les stratégies que facilitent la construction

du connaissance professionnel, en soulignant que le travail de formation est pensée pour les pro-
JSesseurs plus rénovatenrs.





