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RESUMEN. Exponemos el perfil del nuevo docente que se vislumbra en la reforma
educativa y hacemos un breve estudio de las perspectivas curriculares, decantdndonos
por la perspectiva reconceptualista del curriculum.

En coherencia con esta perspectiva estaria la propuesta en un modelo técnico-critico
de formacién del profesorado. La formacién de los profesores desde esta perspectiva
fomenta el papel investigadur de lus mismos jugando un papel de primer orden ia inves-
tigacion-accién, como estrategia de investigacion y formacién que puede ser disefiada,
conducida e instrumentada por los propios profesores para mejorar su ensefianza.

ABSTRACT.A We will show the outline of the new teacher briefed in the Education
Reform and will make a brief study of the curricular perspectives, showing preference
for the reconceptualist perspective of the curriculum.

In coherence with this perspective, the proposal of a technical-critical model of tea-
cher training will be included. From this perspective teacher training promotes their
own research function in which Action-research, will play a first rate role as a research
and training strategy, which could be designed, lcad and manipulated by the tcachers

themselves to improve their teaching.

1. El profesor como un profesional con autonomia propia

En el afio 1990 se publica la Ley Orgdnica 1/1990 para la Reforma del Sistema
Educativo. La reforma educativa prevista en la LOGSE, lleva aparejada una reforma en
la formacioén de los profesores.

El nuevo perfil del profesor que se vislumbra en esta reforma educativa, se aproxi-
ma mas al de un profesional reflexivo y critico, que al de mero ejecutor de técnicas y
destrezas de ensefianza. Esto supone concebirlo también como un agente activo de su
propio proceso de formacion. De ahi que, nuestra visién de la formacién del profeso-
rado no se establezca dentro de un ambito cerrado y concluso, sino, muy al contra-
rio, un ambito donde las coordenadas primordiales sean: la calidad de la ensefanza
y la renovacién pedagégica de los docentes.

Esta consideracién de la formacion de los profesores contemplada como proceso, se
desarrolla como afirma Montero (1987), en tres etapas sucesivas y concatenadas, a saber:
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» Una formacién inicial del profesor o preservicio
¢ Apoyo al profesor novel o iniciacién
* Formacion en servicio

Lo que nadie pone en duda es que el curriculum del proceso formativo ini-
cial y permanente del profesor, para poder ser calificado de “adecuado”, debe
ajustarse al perfil profesional de estos docentes. A nivel general, podemos sefia-
lar que el perfil del nuevo docente que se percibe en el Libro Blanco para la
Reforma del Sistema Educativo difiere significativamente del profesor tradicio-
nal, a saber:

~“ El papel reservado al profesor en el futuro es el de organizador de /a inte-
raccién de cada alumno con el objeto de conocimiento”. (p.209).

—“ El docente ha de ser capaz de reproducir una tradicién cultural, [...]; de
facilitar a los alumnos la integracion de todas las ofertas de formacién internas y
externas al aula; de disefiar y organizar trabajos disciplinares e interdisciplinares,
de colaborar con el mundo exterior a la escuela”. (p. 209).

—[...] El perfil de un profesor con autonomia profesional y responsable ante
todos los miembros de la comunidad interesados en la educacién”. (p.209).

Desde nuestra perspectiva de formadores de profesores y de investigadores sobre
dicha formacién, y de acuerdo con lo planteado, el futuro profesor para ser efectiva-
mente autbnomo tiene que:

« Ser un profesional reflexivo y critico, y no un mero ejecutor de técnicas y des-
trezas.

e Ser un agente activo de su propio proceso de formacion.

e Ser un investigador practico en su propia aula, es decir, que el profesor debe
probar sus propias hipétesis interpretativas, hipétesis que daran pie a la confi-
guracién de un estilo de ensefanza determinado, considerando asi al profesor
como un investigador en la accion y sobre la accion.

» Ser capaz de relacionar dialécticamente la teoria y la practica.
» Ser un generador constante de curriculum.

* Ser capaz de elaborar proyectos curriculares que se adapten a las caracteristicas
y necesidades de sus alumnos, escuela y sociedad.

¢ Tener un conocimiento profundo de la materia o materias que debera ensefiar.

Desde esta conceptualizacién, ia formacién de los profesores debiera ir enfocada,
desde nuestro punto de vista, hacia la preparacién del futuro docente en las habilida-
des y estrategias que le permitan enjuiciar las metas educativas, tomar decisiones
sobre que métodos de ensefanza y que contextos conducen a ellas. En esta misma
linea se manifiestan, entre otros, Clark y Peterson (1986) quienes defienden la forma-
cién de los profesores basandose en la competencia de hacer y, a su vez, que sepan
analizar los efectos de su accion en los alumnos, escuela y sociedad, prosperando asf
en el conocimiento profesional reflexivo.
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2. El curriculum reconceptualista base de los pilares de la formacién del profesor con
autonomia profesional

La formacion del profesorado de Educacion Fisica se realiza hoy en dia de formas
muy diversas, coexistiendo actualmente diferentes perspectivas. Asi, no podemos
hacer referencia a una Gnica perspectiva curricular, ni consecuentemente a un Gnico
modelo de formacién del profesorado.

Las diferentes perspectivas curriculares en el campo de la Educacién Fisica han
generado distintos planteamientos o aproximaciones en torno a la figura del profesor
y a la concepcion de la ensefianza. A nivel general podemos sefalar que desde la
perspectiva tradicionalista, también llamada tecnolégica, tecnicista o positivista, cuya
hegemonia ha alcanzado el campo de la Educacién Fisica, al igual que o ha hecho
con oftras areas, se concibe la enseflanza como la actividad del profesor de lograr
cambios comprobables en los alumnos, concediendo gran importancia a los objetivos
conductuales como resultados observables y cuantificables. Por ello el rol del profe-
sor se ve reducido al de mero transmisor de conocimientos y, a su vez, como afirma
Zeichnrer (1983, p.7), de ejecutor de destreza y competencias que tiene a mano la
conducta adecuada a las diversas situaciones. O sea, el profesor adopta un papel pasi-
vo en el conocimiento profesional, ajeno a su programa de preparacion.

En consecuencia, la formacién de profesorado de Educacién Fisica desde esta
perspectiva, gira en torno al entrenamiento del futuro docente, dotandolo dc conoci-
mientos tedricos, que le permitan asi ser competente en el dominio de esta disciplina
curricular, para posteriormente transmitir, de manera eficaz, dichos conocimientos a
sus alurmnos.

Deteniéndonos por un momento en la perspectiva empirico - conceptual, pode-
mos afirmar, al igual que Arnold (1979), Carr (1983a y b) y Lawson (1983, 1986) que
dicha perspectiva representa una nueva visién de la teorfa curricular. Esta teorfa del
curriculum, basada en la primacia de la practica, supone que los profesores deben
participar, de manera activa, en su desarrollo profesional. Sin embargo, esta perspec-
tiva practica de toma de decisiones corre el riesgo, atirma Kemmis (1988,p.73), “de
olvidar que éstas son también decisiones politicas”.

En este sentido, Kirk (1990, p.38) alude a que “la orientacién empirico - concep-
tual ha sido incapaz, excepto quiza en alguna de sus formas filoséficas, de elevar una
critica a la visién tradicionalista predominante”.

Llegados a este punto, y tras la breve revisién de las dos perspectivas precedentes,
adoptamos respecto al curriculum, la perspectiva reconceptualista, dado que pone el
acento en el entendimiento del curriculum como praxis, compuesta ésta por la accién
y la reflexion, en un contexto real, construido en relacién con las interacciones socia-
les y culturales.

La teorfa critica, que subyace a la perspectiva reconceptualista del curriculum,
siguiendo a Kemmis (1988, p.80) “implica una forma de razonamiento distinta de la
técnica y de la practica: el razonamiento dialéctico”.

Los intereses que rigen el razonamiento dialéctico son calificados como emanci-
patorios por Habermas (1972, 1974). Para este autor, més alla de los intereses técni-
cos y practicos, representativos respectivamente de la ciencia social técnica o tradi-
cionalista y de la ciencia social practica o empirico - conceptual, se encuentra la cien-
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cia social critica, cuyo interés emancipador trata de poner de manifiesto cémo los pro-
cesos sociales son deformados por el poder social dominante, e intenta, en palabras
de Kemmis (1988, p.91), “superar las funciones ideolégicas de formas anteriores de
escolarizaciéon que se consideraban irracionales e injustas”.

Insistimos sobre la idea de entender el curriculum como praxis, contribuyendo éste
asi al interés emancipatorio. Esta en palabras de Grundy (1987, pp. 114-116) y
Gimeno (1988), estaria compuesta por los siguientes elementos:

* Los elementos constitutivos de la praxis son la accién y la reflexién dentro de
un proceso circular, integrado por la planificacién, la accién y la evaluacién,
todo ello constitutivo de un proceso de investigacion - accion.

¢ La praxis tiene lugar en el mundo real y no en otro hipotético, por ello, el pro-
ceso de construccién del curriculum no debiera separarse del proceso de reali-

- zacién del mismo. ,

~e La praxis opera en un mundo de interacciones que es el mundo social y cultu-
ral, significando con ello, que el curriculum no puede reducirse a problemas de
aprendizaje individual exclusivamente, ya que se trata de un acto social, lo que
implica contemplar el proceso de ensefianza - aprendizaje dentro de unas deter-
minadas condiciones sociales.

¢ El mundo de la praxis es un mundo construido, no natural. La aplicacién prin-
cipal de la teoria del curriculum supone reconocer que el conocimiento es una
construccién social. Fs a través del aprendizaje del contenido del curriculum
como los alumnos se convierten en participantes activos de la elaboracién de su
propio conocimiento, lo que debe implicar a todos los participantes del proce-
so a reflexionar sobre ese conocimiento, incluido el profesor.

e La praxis asume el proceso de creaciéon de significado como construccién
social, no carente de conflictos, pues se descubre que ese significado o acaba
imponiendo el que mas poder tiene para controlar el curriculum.

Estos principios o elementos afines a la teoria critica del curriculum van mas alla
de los supuestos de la teoria técnica, y no se conforman solamente con mejorar las
formas y funciones institucionales de la escolarizacion, ni tampoco con buscar nue-
vas formas de curriculum no cuestionadas socialmente, como lo hace la teorfa prac-
tica. La teoria social critica analiza el curriculum a partir de una perspectiva mas
amplia; desde este punto de vista critico, el problema central de la teoria del curricu-
tum debe ser entendido como “el doble problema de las relaciones entre la teoria y
la practica, por un lado, y el de las relaciones entre la educacién y la sociedad, por
otro “ (Kemmis, 1988, p.30).

En coherencia con la perspectiva reconceptualista del curriculum, adoptada como
via mas comprometida y capaz de asentar las bases idéneas para formar un profesor
maés critico y reflexivo, estaria la propuesta de un modelo técnico - critico de forma-
cion del profesorado; hecho éste apuntado por Zeichner y Liston (1987). En este
modelo, las definiciones que los diferentes autores elaboran del buen profesor se com-
ponen de cualidades, aptitudes y actitudes que aquel debe integrar en su personali-
dad: procesador activo de la informacion, investigador en al aula (Stenhouse, 1984,
1987), profesional que planifica y toma decisiones (Clark y Peterson, 1986), el profe-
sor como practico reflexivo (Schén, 1983, 1987), son algunas de las denominaciones
que pretenden resaltar el componente técnico - critico de! profesor.
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La pretension de este modelo de formacion estriba en la consecucion de un profe-
sor que sea investigador préactico y directo en su propia aula, obteniendo datos origi-
nales y verificando hipétesis directamente. Los profesores no participaban general-
mente en las investigaciones, quedandose anicamente en la tarea de comprobar las
hipétesis aportadas por los estudiosos, ajenos muchas veces al mundo docente. Si ello
ocurre, no pueden progresar en la transformacién de su practica, incorporando teori-
as y técnicas que provengan de su propia experiencia. Dentro del paradigma técnico
- critico no se espera que la practica pueda ser deducida de la teoria, pues ésta no
puede proporcionar a los profesores sugerencias sobre como actuar en las mas diver-
sas situaciones. En este sentido, Veenman (1984, p.167) afirma que “la teoria tiene una
funcién critica y reflexiva y es constructiva s6lo de manera parcial “. Por ello, teoria
y practica son “mutuamente constitutivas yse relacionan de forma dialéctica” (Carr,
cit. por Elliott, 1990, p.122). En este dualismo teoria - practica no se establece una
prioridad de un polo sobre otro, mas bien, se afirma que ambos crecen en simbiosis.
Sin embargo, hemos de tener presentes las palabras de Elliott (1990, p.17) cuando,
refiriéndose al desarrollo critico del profesor, alude a que “el profesor que desarrolla
sus teorias Gnicamente a partir de la reflexién sobre la experiencia, dejando de lado
las reflexiones pasadas y presentes de los demas, acaba inventando la rueda”.

En este punto de nuestra exposicién, consideramos insuficiente el dotar al profesor
de técnicas y destrezas de resolucién estereotipadas de problemas, al igual que se
cuestiona la nueva reflexién que aquel pueda hacer de su labor, si ésta no es com-
partida con otros profesionales docentes, contrastando experiencias e informaciones
de diversa indole, y teniendo conocimiento de las aportaciones cientificas y cultura-
les, acumuladas a lo largo de la historia. Son validas las expresiones de Elliot (1990,
p.17) en este punto: “Es necesario pasar de la reflexion individual a la reflexién coo-
perativa, para llegar a desarrollar conocimientos practicos compartidos que emergen
de la reflexion, el dialogo y el contraste permanente”.

Ast pues, la capacitacion de los profesores desde el paradigma técnico - critico
implicara enfrentar criticamente al futuro profesor a los contextos sociales, seleccio-
nando alternativas de accién acordes con las situaciones reales, complejas, cambian-
tes e irrepetibles, reelaborando las decisiones adoptadas y compartiendo experiencias
con el colectivo docente. En este sentido, la investigacion - accién colaborativa puede
jugar un papel muy,importante, como veremos mas adelante.

De los supuestos que subyacen al curriculum reconceptualista parten los tres pila-
res que desde nuestro punto de vista, debiera sostener el edificio de la formacién del
profesor de Educacién Fisica, a saber: Ef pilar conceptual, el actitudinal y el didactico.

El pilar conceptual hace referencia a ios contenidos o conocimientos con los que
entre en contacto el alumno, futuro profesor. Shulman (1989) argumenta, en relacién
con los contenidos especificos o campo determinado en la formacién del profesora-
do, que estos juegan un papel crucial, si efectivamente queremos formar profesores
reflexivos que sean criticos agentes de cambio en las escuelas del mafiana. Coma pri-
mer criterio de seleccién de los contenidos tenemos lo que podemos llamar las nece-
sidades sociales y, mas concretamente, las necesidades implicadas en la profesién
docente. En cstc campo, quicn lleva la iniciativa sobre cudles son las necesidades que
el Plan de Estudios debera satisfacer, es el propio Ministerio de Educacién y ciencia y
las Consellerias de Educacién de las diferentes comunidades con autonomia en
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Educacién. Por otra parte, estd el criterio cientifico-técnico, es decir, lo que esta
pasando en la investigacién educativa en el momento presente.

Con relacién al pilar actitudinal el futuro docente debe desarrotlar una actitud
investigadora y critica. El desarrollo de esa actitud serd fundamental para que el pos-
terior ensefante, en su formacién continua, esté capacitado para renovar e introducir
novedades curriculares o pueda continuar su constante formacion.

Respecto al pilar didactico sefialar que en la formacién inicial del docente debe
ocupar un lugar importante la didactica aplicada. Es necesario que el futuro profesor
conozca distintos métodos y recursos didacticos, con el fin de poder utilizar en su
labor docente el mas idéneo, de acuerdo con las circunstancias del momento.

Combinar el peso que deben soportar estos tres pilares tomando en consideracion
ademas, los supuestos en los que se fundamenta el modelo en formacién del profeso-
rado técnico-critico, va ser lo que, en definitiva, dara al curriculum del Profesor un
estilo peculiar.

3. La investigacién-accion colaborativa

La investigacién - accién puede ser considerada como una modalidad metodolé-
gica con un enorme potencial de enriquecimiento, para el campo de la innovacién
educativa. Es una forma de entender la practica docente quc proporciona a los profe-
sores un medio idéneo para desarrollar dialécticamente |a teoria y la practica.

En la investigacién-accioén colaborativa, como su nombre indica, colaboran inves-
tigadorcs y profesores, con la pretensién de conseguir repercusiones positivas para la
innovacioén educativa.

El hecho de que los profesores trabajen juntos en un problema comun, clasifican-
do y negociando las ideas y acuerdos, conlleva una mejora positiva de su practica
profesional. En este sentido son muy elocuentes las palabras de Oja y Ham (1984,
p.176) al sefialar que, la investigacion - accién colaborativa “también contribuye al
crecimiento profesional de los profesores y a beneficiar a la escuela y a la comunidad
sobre lo que en ella ocurre”.

Condicién necesaria para esta investigacion - accion es la participacion del equi-
po de investigadores y profesores al unisono, teniendo como meta la bisqueda de
soluciones a una determinada situacion problemaética. Esta participacion implica un
trabajo en equipo desde el primer momento, es decir, desde la planificacién hasta pos-
teriormente la reflexion; ello significa que, todos los participantes tienen la misma res-
ponsabilidad en la toma de decisiones, al igual que todas las decisiones afectan a la
totalidad de los miembros. En consecuencia, se exige del grupo un proceso de comu-
nicacion constante. :

Los aspectos mas sobresalientes que perfilan el proceso de investigacién - accién
colaborativa son:

* Proporciona un medio para trabajar que vincula la teoria y la practica en un todo

Gnico: ideas en accién. Es una actividad de grupo, no es individualista (Kemmis
y Mctaggart, 1988, pp.10-11).

* Es un instrumento privilegiado de desarrollo profesional de los docentes, al

requerir un proceso de reflexién cooperativa.
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Resumiendo sefialar que para realizar el cambio escolar y social emancipador es
necesario como deciamos al comienzo de nuestra exposicién que el sistema educati-
vo tenga profesionales con autonomia propia. En este sentido la Investigacion-accién
puede jugar un papel muy significativo en el desarrollo profesional de los profesores
y como muy bien afirmaba Fullan (Cit.,por Marcelo, 1996,p.357) “Los cambios en
educacion dependen de lo que los profesores hacen y piensan, algo tan simple y tan
complejo a la vez”.
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