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1. Presentacion

El actual proceso de Reforma educativa en nuestro pais ha promovido
toda una serie de cambios a nivel estructural, organizativo, curricular,
de funciones,..., desde los que se plantea la renovacion de la institu-
cién escolar, sus planteamientos curriculares, asi como de las pautas
que orientan el trabajo de los docentes.

Desde esta politica de cambio se presenta la formacion del profeso-
rado como uno de los objetivos prioritarios, reconociendo la importancia
de su papel mediador en los procesos educativos '. Este énfasis otorgado
a la formacién de profesores es compartido por algunos autores como:
W. Mitter, M. G. Fullan y J. Gimeno Sacristan; para este ultimo la

1. ME.C. (1989). LIBRO BLANCO PARA LA REFORMA DEL SISTEMA EDU-
CATIVO. Capitulo XIII: El profesor y su formacion.
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formacion de profesores es una de las piedras angulares imprescindibles
de cualquier intento de renovacion del sistema educativo 2.

El propio caracter abierto del curriculum y sus distintos niveles de
concrecion, recogidos en la Reforma, han motivado por una parte la
emergencia de un nuevo perfil docente que se caracteriza funda-
mentalmente por su funcion en el disefio curricular y por otra la
aparicion e inclusion de nuevas materias que, con caracter transver-
sal, se incorporan al curriculum: Educacién para la salud, Educacién
para el consumidor, Educaciéon ambiental, Educacién no-sexista,
Educacion para la Paz (EpP),.. Su integracién y tratamiento debe
impregnar la actividad educativa en su totalidad, pues va mas alld de
la mera incorporacion de nuevos contenidos, llegando a afectar a
todas las areas® y por consiguiente, con una evidente incidencia en
la formacion de los profesionales que disefian y desarrollan estos
procesos educativos.

Si nos centramos en el ambito de la EpP hemos podido constatar
que son escasos los trabajos que han contribuido, con un minimo
rigor, a conformar una plataforma tedrica que permita configurar una
EpP* y desde la que sea posible articular modelos de formacién para
los profesores, motivo este por el que no podemos hablar de modelos
de formacion del profesorado en EpP.

En este capitulo estudiaremos las distintas concepciones de EpP
que ofrece Xexus Jares 3, analizando los planteamientos sobre los que
se sustentan en relacion con las tres grandes tradiciones teoricas y
practicas de la enseflanza: técnico-instrumental, interpretativo-cultu-

2. MITTER, W. (1991). Teacher Education in Europe: Problems, Chanllenges,
Perspectives, British Journal of Education Studies 39 (2), 138-152. FULLAN, M. G,
BENNETT, B. y ROLHEISER-BENNETT, C. (1990). Linking Classroom and School
Improvement, Educational Leadership 47 (8), 13-19. GIMENO SACRISTAN, J. (1982).
La Formacion del Profesorado en la Universidad. Las Escuelas Universitarias de For-
macién del Profesorado de E.G.B, Revista de Educacion 269, 77-99.

3. GONZALEZ LUCINI, F. (1992). Educar en Valores y Disefio Curricular,
Madrid, Alhambra Longman.

4. Algunos de estos intentos quedan recogidos en las siguientes obras;: NOVARA,
D. y RONDA, L. (1986). Scegliere la Pace. Guida Metodologica, Torino, Abele.
YOUNG, N. (1984). Some Current Controversies in the New Peace Education Movement:
Debates and Perspectives, Bulletin of Peace Proposals 15 (2).

5. Clasificacion® que aparece en JARES, X. R. (1991). Educar para la Paz. Su
Teoria. Su Practica, Madrid, Ed. Popular, 117-120.
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ral y critica y los posibles puntos de convergencia con algunos de los
modelos de formacion configurados desde estas plataformas de racio-
nalidad. ,

Entre nuestras pretensiones figura la de contribuir a posibilitar
una EpP desde paradigmas de formacion docente que garanticen la
conquista de mayores cotas de igualdad y justicia social. Este propésito,
no es fruto de una experiencia onirica o un deseo utépico sino una
experiencia posible que exige un compromiso por parte de los parti-
cipantes, pues entendemos que la Educacion debe responder a las
demandas sociales denunciando y tratando situaciones de explota-
cién, marginacion, racismo, hambre, intolerancia, escasez de recursos
naturales,...; porque son realidades de especial relevancia para la vida
de las personas y el desarrollo de los pueblos, como ya en su dia
afirmo6 Einstein el destino de la humanidad serd el que nosotros le
preparemos.

El centro educativo no puede permanecer impasible antes estos
eventos y aunque como sefiala Durkeim la institucion educativa es
reproductora de conocimientos, conductas y valores que sustentan,
situaciones de desigualdad e injusticia, también es cierto que goza de
una relativa- autonomia desde la que es posible ejercitar su capacidad
innovadora, como nicho ecoldgico para el cambio educativo y la
renovacion de los profesionales de la educacion ®.

Es justamente desde este ejercicio auténomo desde el que plantea-
mos la posibilidad de que la institucion educativa, como contexto
basico a través del cual el curriculum se disefia, desarrolla, evalua y
reformula, pueda contribuir a comprender y desvelar la realidad
cultivando patrones de relacion social que nos muevan a modificar
nuestras actitudes, motivaciones y disposiciones. Aunque somos cons-
cientes de que la Educaciéon no es el tinico elemento desencadenante
de esta pretendida mutacion, educar para la paz es, hoy mas que
nunca, no sélo una posibilidad al alcance de los profesores, sino una
tarea urgente '. Necesitamos desarrollar y extender una educacion

6. LIEBERMAN, A. y ROOSENHOLTZ (1987). The Road to School Improvement.
Barries and Bridges, en GOODLAD, J. (Ed.). The Ecology of School Renewal, Chicago,
NSSE.

7. SEMINARIO PERMANENTE DE EpP DE LA ASOCIACION PRODERECHOS
HUMANOS (1990). Educar para la Paz: Una Propuesta Posible, Madrid, APDH-CIP.
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humanizadora de los maestros ® para recuperar la capacidad de accion
como requisito previo para transformar las practicas educativas y
vivenciar la EpP en nuestas aulas, pues la EpP no es sélo un concepto
a ensefiar, sino una realidad a vivir %

2. La concepcién técnico-positivista de la EpP y la formacion de
profesores

Los planteamientos tedricos ligados a esta concepcion tienen su
origen en el positivismo logico nacido de la corriente filoséfica
analitica iniciada por A. N. Whitehead y B. Russell, aunque sus
antecedentes podemos situarlos en el siglo XIX con Hume, Comte y
Stuart Mill. :

Posteriormente esta corriente positivista se configura en torno al
llamado Circulo de Viena (grupo de cientificos y filésofos) a través
de la publicacion en 1929 de un manifiesto bajo el titulo La concep-
cion cientifica del mundo. Los presupuestos defendidos por esta
corriente han llegado a configurar una plataforma de racionalidad
técnica que ha estado vigente en la sociedad occidental hasta la
década de los sesenta y setenta impregnando todos los campos del
conocimiento cientifico. Si bien es cierto que su época de mayor
explendor corresponde al pasado, también es licito reconocer que
muchos de sus efectos permanecen atin entre nosotros pues aparte de
sus muchas limitaciones, fueron numerosas y valiosas sus aportacio-
nes, al menos en el campo educativo.

La concepcién positivista de la realidad desde la que se construye
pretende unificar las ciencias sociales y fisico-naturales basandose en
los siguientes principios:

— Busqueda de leyes generales a través de la explicacion causal de
los fenémenos.

— Unidad del método cientifico centrado en la Fisica y las Matema-
ticas.

8. ORLICK, T, (1988). El Juego Cooperativo, Cuadernos de Pedagogia 163, 94-96.
9. McGINNIS, J. (1986). Education for Peace and Justice: An Overview, COPRED,
PEN Packet, 4.
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— Caracterizacion del conocimiento cientifico como: neutral, abso-
luto, definitivo e infalible '°.

Estos planteamientos se incorporaron, al igual que en otras cien-
cias, a las Ciencias de la Educacion, embarcando a la investigacion
educativa en una aventura destinada a configurar una teoria universal
desde la que fuera posible elaborar modelos axiomaticos semejantes
a los de las ciencias fisicas. El proposito de la investigacion educativa
es pues, elaborar teorias, que con cardcter predictivo, nos permitan
descubrir las regularidades en forma de ley mediante el uso de
métodos cientificos y luego aplicar este- conocimiento a la practica
para mejorar su eficiencia . .

La imagen del mundo social de la que parte esta concepcion
técnico-positivista es una vision fragmentada, dividida en parcelas de
conocimiento desconexas por lo que la EpP se integraria en el curriculum
a lo sumo como una asignatura independiente mas. La propia realidad
educativa se percibe como un compendio de variables que pueden y
de hecho deben ser estudiadas independientemente, para esto se
confia en la Matematica como la ciencia que cuenta con los postula-
dos necesarios para controlar, cuantificar y medir dichas variables.

El énfasis y sobrevaloracion otorgado a las ciencias fisica y
matematica asi como el deseo de tomarlas como ejemplo a imitar
motiva que la atenciéon se centre en los aspectos observables y
cuantificables de los procesos educativos y que la EpP se presente
desde esta concepcion como un proceso de transmision de los aspec-
tos observables y cuantificables de la paz'’, en una clara alusiéq a
lo que Galtung define como paz negativa. Esta concepcion negativa
de paz como ausencia de guerra es heredada del eirene griego y la
pax romana y es definida como ausencia de violencia persoqa_l o
directa *. La EpP contaria entre sus objetivos con el de sensibilizar
a los sujetos para evitar la guerra, cualquier tipo de violencia Qirecta
o conflicto y favorecer la estabilidad, la armonia y el equilibrio, de

10. VON WRIGHT, G. H. (1971). Explantion and Understanding, London, Routledge
& Kegan Paul (igual que en inglés..., Titulo v.c. en Alianza, 1979).

11. CARR, W.y KEMMIS, S. (1988). Teoria Critica de la Ensefianza. Barcelo-
na, Martinez Roca (v.o. 1986. Becoming Critical. Deakin University Press).

12. JARES, X. R. (1991), 117.

13. GALTUNG, J. (1985). Sobre la Paz, Barcelona, Fontamara.
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manera que una buena EpP seria aquella que consigue evitar la conflictividag
en el aula .

Esta concepcion negativa no sélo de la paz sino también de]
conflicto como fenémeno desagradable e intrinsecamente malo que
debe ser evitado, es uno de los ejes claves en torno al cual giran los
planteamientos técnico-positivistas de la EpP y que, como podremos
comprobar a continuacién, tiene importantes puntos de conexién, no
solamente con la forma de enfocar la formacion del profesorado, sino
incluso con el tratamiento otorgado al curriculum y al propio cono-
cimiento cientifico. Este conocimiento, como ya recogiamos en los
principios que caracterizaban la corriente positivista, es neutral al
igual que las Ciencias de la Educacion. Desde este enfoque la propia
EpP debe entenderse como un proceso neutral desde el que no se
cuestiona ni discute el valor y sentido de las estructuras sociales, ni
de la institucion escolar, ni incluso el de los contenidos del curriculum
que en ella se trabajan por entender que son independientes de
cualquier valoracion y consiguientemente objetivos. Por esto, si no se
cuestiona el orden establecido, ni la verdad de la ciencia, evitamos
todo tipo de confrontacion y conflicto manteniendo oculta nuestra propia
concepcion del mundo, de la paz y de los procesos educativos en si.

La consideracion de que la labor investigadora debia centrarse en
la busqueda de la explicacion causal del fendmeno educativo a través
del estudio de los aspectos observables y mensurables del mismo y
la constatacion de que efectivamente las variables constituyentes de
la realidad educativa pueden ser controladas, favorecié la aparicion
de paradigmas de investigacion educativa desde los que se planteaba
la posibilidad de controlar la conducta humana como una variable
mas constitutiva de los procesos educativos y la incorporacion de
presupuestos propios de la psicologia conductista a la EpP.

Tanto en el campo educativo como en el terreno de la investiga-
cion para la paz los trabajos de investigacion se mueven dentro del
llamado paradigma cuantitativo caracterizado por buscar los hechos
o causas de los fendmenos sociales, prestando escasa atencién a los
estados subjetivos de los individuos **.

14. JARES, X. R. (1991), 117.

15. BOGDAN, R. y TAYLOR, S. (1975). Introduction to Qualitative Research
Methods, New York, John Wiley, 2, en COOK, T. D. y REICHARDT, CH. S., Métodos
Cualitativos y Cuantitativos en Investigacion Evaluativa, Madrid, Morata, 29.
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Desarrollan para ello investigaciones de tipo experimental o cuasi-
experimental a través de técnicas como: estudios de muestras, analisis
estadisticos,... que permitan descubrir teorias, que con caracter universal,
puedan ser aplicables a cualquier realidad, empujandonos a concebir la
realidad desde una perspectiva estatica y estable. ’

Si por un momento nos centramos en los paradigmas de investiga-
cion educativa !¢ proximos a estos planteamientos encontramos el
paradigma presagio-producto y, con una mayor relevancia por sus
aportaciones al campo y su prolongada vigencia, el paradigma proce-
so-producto. Ambos centran sus trabajos en el estudio y descubrimiento
de las variables claves del proceso de enseflanza. Asi el primero de
ellos concibe la eficacia de la ensefianza como un efecto directo de
las caracteristicas fisicas y psicologicas de la personalidad del profe-
sor, dirigiendo sus estudios a la busqueda del profesor eficaz, mien-
tras que el paradigma proceso-producto centra su trabajo en los
meétodos eficaces. En ambos casos, aparece como variable dependien-
te el rendimiento del alumno entendido evidentemente en términos
cuantificables y a través de conductas observables como indicadores
de que se han conseguido los objetivos fijados.

El alumno, -desde esta concepcion técnico-positivista, asumiria un
papel pasivo de escasa o nula consideracion, objeto de condiciona-
miento y modelacion, llegando a conformar en el aula un grupo de
alumnos receptivos que desarrollaran su inteligencia-deposito, pre-
ocupados mucho mdas por retener y memorizar informacién que por
comprender el sentido de la paz, desarrollar capacidades reflexivas y
criticas o emitir valoraciones que le inciten a la accién y transforma-
cion de las practicas educativas.

Del mismo modo que los paradigmas de investigacion ya sefiala-
dos presentan una visién unidireccional del flujo de influencia del
profesor hacia el alumno (Personalidad del profesor — Rendimiento
del alumno; Comportamiento del profesor — Rendimiento del alum-
no) la EpP partiria de una interaccién de caracter vertical ' y desigual
desde el profesor al alumno fundamentada en el dominio del conoci-
miento, que nos conduciria a aceptar situaciones de desigualdad y de

16. GIMENO SACRISTAN, J. y PEREZ GOMEZ, A. (1983). La Ensefianza, su
Teoria y su Prdctica, Madrid, Akal, 96-138.
17. JARES, X. R. (1991), 117.
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autoridad asumidas por todos como necesarias para conseguir los
objetivos sefialados. De igual forma y por extrapolacion, situaciones
como la guerra, hambre, marginacion,... terminan asumiéndose como
necesarias o inevitables para mantener la paz. Terminamos pues acep-
tando que el fin justifica los medios al indicar que mientras los fines
son educativos, los medios adoptan un caracter meramente instrumen-
tal para la consecuciéon de los primeros y esta consecucién de log
fines serfa en wltima instancia la que valida y legitima los medios
empleados '*.

Por este mismo proceso de razonamiento se admitiria que cualquier
cambio en una institucion que educa para‘la paz pueda programarse
desde fuera mediante un modelo central-periférico '* de caracter vertica)
cuya implementacion esta dirigida por expertos. Esto puede resultar
hasta cierto punto comprensible si desde esta concepcion de EpP se
defiende un modelo de profesor centrado en desarrollar los objetivos
cognoscitivos que proporcionan los expertos 2 asignandole asi el papel
de mero ejecutor, transmisor pasivo de conocimientos, gestor experto,
técnico de las tareas determinadas de antemano. Y puesto que, como ya
indicabamos en la primera parte de este punto, el curriculum no se
somete a ningun tipo de consideracion, no se discute el valor y signi-
ficado de los contenidos, el profesor actiia como aglutinador del cono-
cimiento cientifico, siendo utilizado como medio para conseguir los
fines fijados, reduciendo su funcion a la de un mero transmisor neutral
en los procesos educativos, o implementadores neutrales como recoge
Ben-Peretz *'. En cualquier caso, detras de esta concepcion técnico-
positivista de la EpP, se encierra una visién mecanicista e instrumental
del profesor.

Este hecho nos conduce a una separacion entre investigadores
elaboradores de la teoria y del conocimiento cientifico y los profeso-
res ejecutores de las pautas dictadas por los primeros. Esta diferen-

18.  CONTRERAS DOMINGO, JI. (1990). Ensefianza, Curriculum y Profesorado.
Introduccién Critica a la Diddctica, Madrid, Akal, 120.

19. BERCHER, R. A. (1980). Research into Practice, en DOCKRELL, W. B,
Rethinking Educational Research, London, Hodder and Stoughton, 64-71.

20. JARES, X. R. (1991), 117.

21. BEN-PERETZ, M. (1988). Teoria y Préctica Curriculares en Programas de
Formacién del Profesérado, en VILLAR ANGULO, L. M. (Ed.). Conocimiento, Creen-
cias y Teorias de los Profesores, Madrid, Alcoy Marfil, 241.
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ciacion de funciones no es mas que el reflejo de una separacion entre la
teoria, desde la que se ofrecen generalizaciones libres de contexto, dado
que se elabora en dmbitos diferentes al de su aplicacion, y la practica
real, desarrollada en contextos concretos 22. Se marcaria asi una clara
diferenciacion entre aquéllo que se harfa para educar para la Paz y
aquéllo que se dice que se hace. Como dirfa Schén, una diferenciacion
entre las teorias explicitas y las teorias en uso. Una separacién entre la
Escuela y la Vida.

Si retomamos las funciones asignadas a los docentes desde esta

. concepcién de la EpP deberiamos disefiar modelos de formacién

tendentes a formar a profesores para el ejercicio de la labor que se
les demanda. Posiblemente nos estariamos refiriendo a un modelo
basado en objetivos conductuales centrado primordialmente en el
desarrollo de habilidades para ejecutar tareas determinadas de ante-
mano, estariamos ante modelos tecnicistas, academicistas 2, como
indica Zeichner, ante un modelo de entrenamiento basado en compe-
tencias %,

Para este autor el paradigma de formacién del profesorado basado
en la actuacién o competencia parte de un contexto social y educativo
asumido como cierto o vélido y de un curriculum de formacion ya
elaborado, no cuestionable y establecido de antemano.

Los programas de Formacion Basada en Competencias (CBTE)
son un fenémeno estrictamente norteamericano influenciados por el
movimiento accountability o rendimiento de cuentas, centrado en la
claridad de sus objetivos, definidos en términos de conductas observables
y la evaluacion de resultados. Tienen, por tanto, su base metodold-
gica, en el paradigma proceso-producto antes aludido y en la conceptua-
lizacién de la ensefianza como un conjunto estructurado de activida-

22. CARR, W. (1990). Hacia una Ciencia Critica de la Educacién, Barcelona,
Laertes, 48-50. .

23. Veasé GIMENO SACRISTAN, J. (1983). El Profesor como Investigador en
el Aula. Un Paradigma de Formacion del Profesorado, Educacién y Sociedad 2, 51-73.
HARNETT, A. y NAISH, M. (1988). ;Técnicos o Bandidos Sociales? Algunos Aspec-
tos Morales y Politicos de la F. de Profesorado, Revista de Educacion 285, 45-61.
FEINMAN-NEMSER (1990). Teacher Preparation: Structural and Conceptual Alternatives,
en HOUSTON, R. (Ed.). Handbook of Research on Teacher Education, New York,
MacMillan.

24. ZEICHNER, K. (1983). Alternative Paradigm of Teacher Education, Journal
of Teacher Education 34 (3), 3-9.
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des, susceptibles de predecirse y controlarse mediante métodos experi.
mentales. 0

Elam * sintetiza los componentes de un programa de CBTE en |og
siguientes:

1. Los estudiantes conocen anticipadamente las competencias
que tienen que demostrar. »

2. Se conocen con anterioridad los criterios utilizados para eva-
luar las competencias, y estan basados en la competencia pretendida,

3. La actuacién es la fuente principal de informacién para la
evaluacion de la adquisicion de la competencia.

4. El progreso del estudiante en el programa se establece me-
diante el grado de dominio de las competencias programadas.

Aunque el término competencia ha sido para algunos autores
sinénimo de actuacion, conducta docente, destreza,... Villar Angulo
se refiere a ella como comportamientos docentes observables .

El profesor considerado como técnico debe estar provisto de una
seric de competencias de conocimiento referidas a contenidos y ha-
bilidades intelectuales, competencias de actuacion referidas a la acti-
vidad docente y competencias de consecuencias referidas a la rela-
cién entre actuaciéon del profesor y los resultados de los alumnos ?’.

La adquisicién de estas competencias se realiza a través de téc-
nicas como: microensefianza, minicurso, analisis de interaccién en
clase, modulos de entrenamiento, la utilizacién de laboratorios de
formacion,... Ninguna de ellas se corresponde con contextos naturales
de enseflanza, posiblemente por proporcionar ambientes de trabajo
menos complejos que el real, como recoge Carlos Marcelo 2 al
referirse a la utilizacién de los laboratorios de formacién: se ha de
pretender que el contacto con la realidad de la ensefianza sea pro-

25. ELAM, S. (1971). Performace-based Teacher Education: What is the State of
the Art?, Washington, 'AACTE, en MARCELO, C. (1989). Introduccién a la Forma-
cion del Profesorado, Sevilla, Universidad de Sevilla, 40. .

26. VILLAR ANGULO, L. M. (1986). Formacion del Profesorado. Reflexiones
para una Reforma, Valencia, Promolibro, 42.

27. MEDINA RIVILLA, A. (1989). La Formacién del Profesorado en una Socie-
dad Tecnolégica, Madrid, Cincel, 113.

28. MARCELO, C. (1989), 111.
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gresivo e iniciado en contextos libres de tension y conflicto. En esta
misma declaracion se manifiesta explicitamente esa tendencia a elu-
dir el conflicto, que caracteriza la concepcioén técnico-positivista de
la EpP pero no cabe duda que negar el conflicto o privarnos de él es
en cierta medida negar nuestra propia realidad y es posible, a mi al
menos se me plantea la duda, que los enfoques asumidos por esta
concepcion, especialmente la imagen de profesor proyectada o sub-
yacente en esta perspectiva asi como la formacion recibida desde ella,
hayan contribuido a convertir a los profesores en observadores pasi-
vos y acriticos de la sociedad y de los procesos educativos y victimas
de una violencia ® que les ha privado de la posibilidad de desplegar
sus potencialidades como auténticos profesionales abocandolos al
desarrollo de unas practicas profesionales rutinarias y reproductoras
de esquemas culturales elitistas socialmente asumidos y consiguientemente
impulsores de un modelo de sociedad injusto.

El modelo de EpP que desde esta concepcion se deriva no soélo
seria cognoscitivo, negativo y dependiente, como recoge Jares, sino
que ademas resultaria despersonalizado y alienante para los propios
profesores..

3. La concepcion hermenéutico-interpretativa de la EpP y la forma-
cion de profesores

Las continuas e incesantes criticas dirigidas a los planteamientos
positivistas desde la década de los sesenta hasta los afios ochenta
permitieron identificar multitud de aspectos en los procesos educati-
vos que no habian sido captados por la perspectiva técnica dejando
asi al descubierto sus numerosos déficits. Estos hallazgos motivaron
que la investigacion socioldgica comenzara a reemplazar los modelos
positivistas por modelos inspirados en la tradicion interpretativa que
emergian de una nueva filosofia de la ciencia.

El enfoque interpretativo de las ciencias sociales fue elabf)rado
por tedlogos protestantes del siglo XVII, pero su consolidacion, articula-

29. Para Galtung existe violencia cuando los seres humanos estan inﬂuenci'ados
de tal forma que sus realizaciones afectivas, somaticas y mentales estan por debajo de
sus realizaciones potenciales. En JARES, X. R. (1992). Transversales. Educacion para
la Paz, Madrid, M.E.C., 11.
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cion logica y difusion no se produciria hasta finales del siglo XIX y
comienzos del XX con los teéricos alemanes Dilthey, Rickert, Simme]
y Weber y el desarrollo de la filosofia analitica inglesa, hasta con-
vertirse en una clara alternativa a la corriente positivista.

Los planteamientos fundamentales sobre los que se sustenta ests
nueva propuesta son, por una parte, el rechazo al patréon de las
Ciencias Naturales como la unica via ideal para el estudio de los
fenémenos sociales y, por otra, la busqueda de la comprensién y
significado de estos fenomenos méds que la explicaciéon causal de los
mismos. ,

Esta ciencia social interpretativa engloba distintas posturas * que
han motivado su diversificacién posterior en distintas perspectivas
tedricas (etnografia, fenomenologia, interaccionismo simbélico,...) desde
las que se reivindica la dimension moral de la actividad educativa, la
necesidad de comprender las intenciones y razones de los sujetos que
participan, asi como los significados que otorgan a las actuaciones de
otros sujetos con los que interactian 3'.

La importancia concedida a la comprensién de estos significados
subjetivos, a sus connotaciones emocionales y sentimentales, por
estar vinculados a la propia experiencia de los individuos, favorece
que la educacién en general y en este caso la EpP dé prioridad a la
utilizacién de enfoques afectivos, mas que a enfoques de carécter
cognoscitivo, que exaltan la dimensién ética de la Educacién. De
igual forma, el reconocimiento de que existe una interaccién entre los
participantes pone de manifiesto la interdependencia de los fenome-
nos y las personas indicando la imposibilidad de que éstos puedan
entenderse como realidades aisladas o fragmentadas y consiguiente-
mente marcando una clara distincién entre los fenémenos naturales y
sociales. La sociedad no es un sistema independiente articulado a
través de las relaciones de factores externos a sus miembros sino que
la caracteristica crucial de la realidad social es la posesion de una
estructura intrinsecamente significativa, constituida y sostenida por
las actividades interpretativas rutinarias de sus miembros individua-
les %,

30. Explicable desde la variedad de fuentes que van desde la hermenéutica
alemana hasta la filosofia analitica inglesa. ’

31. CONTRERAS DOMINGO, J. (1990), 122.

32.  Definicién recogida por CARR, W. y KEMMIS, S. (1988), 99.

LA EpP Y LA FORMACION DE PROFESORES 329

Esta doble caracterizacién pone el énfasis, por una parte, en la
dimension moral de los procesos educativos y en el significado que
los sujetos individuales y descontextualizados otorgan a los hechos y,
por otra, en el reconocimiento y constatacion de que existe una
patente interaccion entre fendmenos sociales y personas haciendo que
resulte incongruente plantearse cualquier tipo de fragmentacion. Esta
doble consideracion nos permitira detectar que no existe unanimidad
desde esta concepcion hermenéutico-interpretativa a la hora de plan-
tearse la integracion de la EpP en el curriculum, detectdndose dos
posturas **. La primera de ellas vincularia la EpP con la Etica o la
Religion reconociendo su valor moral, mientras que la segunda la
entenderia como educacion integral y afectaria a todas las asignaturas
reafirmando su postura contraria a cualquier fragmentacion o asignatu-
rizacion del saber.

Esta doble consideracion, aunque partiendo de unos presupuestos
comunes, nos conducird a establecer algunos matices diferenciales en
la concepcién de la ensefianza, de los profesionales y de la formacion
de éstos, pero estas consideraciones podran desvelarse durante el
desarrollo de este apartado del capitulo. Por el momento existe un
punto de partida comin que centra el interés en la percepcion que los
sujetos poseen de si mismos, de las situaciones en las que se encuen-
tran y como interaccionan ambas percepciones. En cualquier caso se
exalta el caracter humano de la Educacion y la importancia de esta
ultima en los procesos de decodificacion, comprensiéon y lectura
perceptiva de la realidad en tanto que ésta es real en la medida en
que sus miembros la definen como tal y se orientan hacia ella tal cual
ha sido definida. Por este planteamiento se entiende que la violencia
no existe sino en la mente de los hombres y que es alli donde debe
ser evitada, situdndonos ante un concepto de paz como ausencia de
violencia muy proximo al concepto de paz positiva*. Se considera
la guerra como reflejo de la maldad y miseria humana, lo que
justifica la importancia del caricter moral asignado a la educacion:
debéis llevaros bien con los demds, es importante que no disculdis,
no es bueno que os insultéis,... situdndonos ante un modelo intimista

33. Reconocidas por JARES, X. R. (1991), 118-119.
34. Entendida como ausencia de violencia estructural o indirecta, en GALTUNG,
J. (1985), op. cit.
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de EpP *. No obstante si retomamos la postura que defiende la interaccisn
entre los hechos y las personas podemos entender que aunque la violen-
cia esté¢ dentro del hombre, esta asuncion no es algo que lo implique
exclusivamente a él como sujeto individual sino que también sop
conformadores y participes de ella las personas con las que intefactﬁa,
aproximandonos asi a los planteamientos del modelo conflictual violen-
to 36. 7

Esta doble consideracion nos conduce, por una parte, a evitar los
conflictos en los procesos educativos y tender al desarrollo humano
y armoénico de los sujetos y, por otra, a aceptar que los conflictos
existen, que estdn presentes en estos procesos y que los sujetos
implicados deben resolverlos.

En cualquiera de los casos, se confia en la Educacion como la via
idénea que nos permitird no sélo evitar los conflictos sino darles
solucion, situdndonos en un utopismo pedagogico defendido por la
Escuela Nueva desde el que se concibe la Educacion como la panacea
de los problemas sociales existentes, entendiendo que la realidad es
modificable cuando se cambia la manera de comprenderla, por esto
pensar en una realidad social sin guerras, sin violencias y conflictos
es un hecho no soélo deseable sino posible desde la Educacion, basta
con comprender los significados subjetivos que los individuos otor-
gan a los hechos y actuar provocando una modificacion de los mis-
mos.

El desvelamiento de este significado subjetivo va estrechamente
unido a la distincién entre accion humana y conducta humana ¥’ de
tal forma que mientras que esta Gltima hace referencia al comporta-
miento observable y aparente, la actuacion de las personas es algo
mas que conducta pues atribuye significado a sus acciones. Este
significado de las acciones responde, por una parte, a las intenciones
conscientes de los individuos y, por otra, al entendimiento del con-
texto social dentro del cual adquieren sentido tales intenciones; se
trataria como afirma Contreras Domingo de conductas significati-
vas 38,

La investigacion educativa entiende asi que los fenémenos natu-

35. Véase Clasificacién de EpP en NOVARA, D. y RONDA, L. (1986), op. cit.
36. Ibid.

37. CARR, W. y KEMMIS, S. (1988), 102-103.

38. CONTRERAS DOMINGO, J. (1990), 123.
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rales son muy distintos de los fenomenos sociales y consecuentemente
la forma de proceder debe ser obviamente diferente. En este sentido
su proposito es indagar y desvelar los significados que los sujetos
otorgan a los hechos para comprender y hacer inteligible la accion
dentro del contexto social en el que acontece. Se trata de comprender
la ensefianza a partir del flujo de sucesos e intercambios que definen
la vida del aula tal y como los perciben e interpretan los profesores
y los alumnos. La consecucion de este proposito ha permitidq el
desarrollo de dos lineas de trabajo * muy préximas pero con matices
diferenciales importantes. Los trabajos de investigacion que corres-
ponderian a la primera de estas lineas se basan esencialmente en la
interpretacion psicologicista y descontextualizada de los procesos
educativos, destacando el papel mediador del profesor y del alumno
en dichos procesos, en un intento por clarificar los factorgs que
influyen en el pensamiento del profesor desde un proceso analitico ‘de
sus tareas en la practica docente (fase preactiva, interactiva y postactiva
de la ensefianza), y descubrir cémo el alumno percibe las demandas
de las diferentes tareas de aprendizaje y el tipo de procedimientos
mentales que utiliza para organizar su conocimiento. Sin embar.go, }a
otra linea de -investigacién mas integradora, ha acentuado su interes
en el andlisis del significado de los acontecimientos desde la comple-
ja trama de intercambios socio-culturales que se desarro.llan en la
vida del aula. Esta se concibe como un nicho ecologico regido por.las
expectativas colectivas y las normas explicitas o latfzrftes que gobier-
nan los procesos de transaccion y negociacion condicionando dg esta
forma la estructura de las tareas académicas para que puedan ajustar-
se a las demandas de los alumnos.

Desde cualquiera de estas perspectivas de investigacion se plantea
como necesaria la vinculacion entre investigadores y profesores, pues
en ultima instancia, son estos Gltimos los depositarios de los signifi-
cados, intenciones y propésitos que guian sus acciones y, por tanto,
los tnicos capaces de ratificar si la interpretacion terica ('1e1 ex'perto
es 0 no correcta. Esto no solo implica que investigador e mvestl'gado
trabajen juntos en un esfuerzo comun por solucionar los conflictos,
sino que ademas exige de una negociacion entre a'mbos desde la que
sea posible validar la teoria favoreciendo asi el didlogo y comunica-

39, GIMENO SACRISTAN, J. y PEREZ GOMEZ, A. (1983), 115-135.
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cion entre las partes. Esta relacién va a permitir que desde este
enfoque de EpP pueda plantearse una aproximacién practica entre
conocimiento y accién, teoria y practica y desde donde la teoria
entendida como marco de pensamiento que estructura y guia cual:
quier actividad, posee un valor descriptivo que le impide desvincularse
de .12'1 practica, en tanto que la teoria necesita de la practica para
legltlmarse en la misma medida que la practica necesita de la teoria
para no caer en la rutina %, :

Los especialistas, desde esta concepcion hermenéutica-interpretativa
de la EpP, se interesan por conocer la perspectiva de los participan-
tes, como perciben y experimentan la vida social del aula a través del
empleo de métodos cualitativos de investigacion como el estudio de
casos, las entrevistas en profundidad, la observacién participante, ...,
que les permitan situarse en los contextos naturales, describir los
procesos y elaborar una teoria de abajo a arriba, capaz de dilucidar
la inteligibilidad de las acciones y comprender la conducta humana
desde el marco de referencia de quien actua.

Esta relacién convergente entre investigador y profesor es un
reflejo del ambiente positivo que se desea exista en el aula, éste
aparece como un requisito indispensable para que el sujeto pueda
satisfacer sus necesidades, percibiéndose y percibiendo a los demas
fie forma positiva y facilitando la comunicacioén, participacion y los
intercambios. El alumno como integrante de este clima positivo del
aula aparece como un agente activo de su propia formacién tratando
de satisfacer sus necesidades en el marco escolar.

'La EpP desde esta concepcién se concibe como un proceso com-
plejo, incierto, en el que los protagonistas toman numerosas decisio-
nes que responden a intenciones, en ocasiones antitéticas, que se van
modificando segun las circunstancias, no siendo posible ningun tipo
de prediccion pues cualquier accion es abierta, indeterminada, singu-
lar,... Esta consideracion nos sitia ante una vision dindmica de los
procesos educativos que obliga al profesor a desarrollar su trabajo en
condiciones de incertidumbre por la ambigiiedad del contexto en que
trabaja, no existiendo reglas técnicas fijas que permitan al docente dar

40.  Recomendamos para el estudio de esta aproximacion préctica la lectura de
dos obras por ser una de las mejores defensas y aportaciones en este sentido: SCHWAB,
J. J. (1969). The Practical: A Language for Curriculum, School Review 78, 1-24. REID,
W. A. (1978). Thinking about the Curriculum, London, Routledge and Kegan Paul.
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respuesta a las situaciones dilematicas de su practica. En esta linea se
encontrarian los trabajos de investigacion sobre pensamientos del profe-
sor desde los que se define a éste como un sujeto reflexivo capaz de
elaborar sus propias teorias *' siendo sus pensamientos los que guian y
orientan la conducta indicando asi la conexién entre pensamiento y
accion 4,

El docente desempefia un papel activo en los procesos de ensefianza
al tomar decisiones sobre los elementos que componen el curriculum de
acuerdo con sus creencias, teorias implicitas o constructos personales,
actuando como intérpretes del curriculum® prescrito para adaptarlo
a las caracteristicas peculiares del aula. Bolivar Botia analiza el papel
del profesor en los procesos de desarrollo curricular y reconoce el
papel mediador de éste como intérprete activo adaptando el curriculum
inerte, prescrito oficialmente, en un curriculum-en-uso, adaptado a su
pensamiento practico y a la situacién y necesidades de sus clases *.

Aceptamos asi que el profesor posee un conocimiento practico *
desde el que analiza, delibera y toma decisiones en un ambiente
complejo e incierto. Schon se ha preocupado por estudiar la cons-
truccion de este conocimiento-en-la-accion indicando que el conoci-
miento relevante para la accion es ticito , en general, se desarrolla

41. CLARK, C. M. y YINGER, R. J. (1979). Teacher Thinking, en PETERSON,
P. y WALBERG, H. 1. (Eds.). Research on Teaching. Concept, Finding and Impli-
cations, Berkeley, McCurchan. '

42. SHAVELSON, R. J. y STERN, P. (1981). Research on Teachers Pedagogical
Thoughts, Judgments, Decisions and Behavior, Review of Educational Research 51,
455-498.

43. BEN-PERETZ, M. (1988), 249.

44, BOLIVAR BOTIA, A. (1992). Papel del Profesor en los Procesos de Desa-
rrollo Curricular, Revista Espariola de Pedagogia (en prensa).

45. Entendido como cuerpo de convicciones y de significados conscientes 0
inconscientes, que han surgido de la experiencia intima, social y tradicional y que se
expresan en las acciones de una persona. CLANDININ, D. J. y CONNELLY, F. M.
(1988). Conocimiento Practico Personal de los Profesores: Imagen y unidad narrativa,
en VILLAR ANGULO, L. M. (Ed.), 41.

46. También denominado oculto, no escrito, latente o implicito hace referencia
a los efectos sutiles que tiene la experiencia escolar en los alumnos, tal como se
desarrolla en €l presente, reflejando esa dimension educativa de la enseiianza que
discurre paralela a las intenciones del curriculum explicito, manifiesto o escrito, y que
se produce a través de las prdcticas con las que éste se desarrolla, GIMENO
SACRISTAN, J. y PEREZ GOMEZ, A. (1983), 17.
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con la préf:tica Yy Tara vez se hace explicito. Este mismo autor distingy
entre teorias expuestas, el conocimiento que una persona reprodice
cuando se le pide que Justifique sus acciones y teorias en uso, referid .
a las estructuras de conocimiento que guian sus acciones “7,’pudien§c§
S;r]:s,zsl caso de que no exista ningin tipo de correspondencia entre
El profesional de la educacién s¢ ve en definitiva, eternament
abocado a resolver problemas, tomar decisiones y emitir’ juicios entrz
construcciones enfrentadas que se sitdan en un marco conflictivo
pues, como afirma Connelly, cada punto de eleccion quiere decir un
conflicto filoséfico, psicolégico, sociolégico o metodolégic b
al desarrollo curricular . s e sbace
En opinién de Stenhouse y Elliott, desde esta funcién profesional
se reaﬁ'rma ¥ profundiza en la dimensién ética de la educacidn y en
la consideracién de que no cabe ningln tipo de contradiccién entre
12.1 foqna de educar y los principios y valores que presiden la inten-
c1.ona11dad educativa, por tanto los medios no pueden ser indepen-
d.1entes de los fines, ni los fines tampoco justifican los medi(f)s =
siendo el significado intrinseco de las tareas e intercambios los ue:
definan la calidad de los procesos. !
El profesor se considera desde esta concepcion de EpP como un
agente. activo de su propia formacién profesional asumiendo el rol de
profesmnal reflexivo desde el que investiga y toma conciencia del
caracter problematico de su practica. Es un profesional que tras el
proceso (%e 'reﬂexién toma decisiones, resuelve problemas y disefia
cursos practicos de accion en situaciones complejas, inciertas y con-
flictivas. Es un investigador de su propia préctica 5,0.
La reﬂexi(’)n sobre la practica se fundamenta en las ideas de
Dewey quien al contrastar accion rutinaria con accidn reflexiva afir-

47. < g
- VleaEe ARQYRIS, C.y SCHON, D. A. (1976). Theory in Practice: Increasing
siona ffectiveness, San Francisco, Jossey-Bass. SCHON, D. A (1983). The
Reflective Practitioner, London, Temple Smith S -
48. CONNELLY, F. M (1972). Th -
> F. M. i F i
R o Taghhun ) € Functions of Curriculum Development,
4 ; a2 z ¥
e s n9 . PER]EZ GOMEZ, A. (1990). Comprender y Ensefiar a Comprender. Reflexio-
”mo al pensamiento de J. Elliott, en ELLIOTT, J. La Investigacion-Accién en
Educacicn, Madrid, Morata, 11.

50. STENHOUSE, L (1975) j
- B . An Introd, 1
Developin et B niroauction to Curriculum Research and
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mo que esta ultima comienza al tener incertidumbre por las ocurrencias
de los fenomenos y orientar las acciones particulares a la consecucién de
una meta !, ‘

Posteriormente han llegado a identificarse cuatro variedades de re-
flexién sobre la practica: reflexion académica, desarrollista, reconstru-
cionista social y de eficiencia social 2. Para Ross la reflexién es la
forma que adopta el pensamiento respecto a los asuntos educativos,
que implica la habilidad para seleccionar alternativas racionales y
para asumir responsabilidad en las elecciones. Distingue en ella cua-
tro elementos:

1. Presencia de una situacion dilematica.

2. Reconocer que en las alternativas existen cualidades Gnicas y
similitudes en las proposiciones. _

3. Las proposiciones dilematicas se pueden ajustar y reconstruir
constantemente.

4. Estas proposiciones se pueden experimentar y analizar antes
de su aceptacion o rechazo %.

El modelo de profesor que se plantea desde esta concepcion
responde al de un profesional que investiga y reflexiona sobre su
practica.

Plantearnos la formacion del docente desde esta Optica supone
exaltar no solo el valor moral de la Educacion sino la capacidad del
profesor para indagar y reflexionar sobre su accion con la finalidad
de desvelar las teorias y creeencias que orientan y dirigen a ésta.
Ambas consideraciones nos sitian ante dos planteamientos ligera-
mente divergentes de la formacion de profesores.

Un primer enfoque que exaltaria el valor moral de la educacion y su
caracter eminentemente humano, personal, centrado en el analisis de las
relaciones. interpersonales descontextualizadas y, por otro, el enfoque

51. DEWEY, (1933). How we Think: A Restatement of the Relation of Reflective
Thinking of the Educative Process, Chicago, Henry Regney.

52. ZEICHNER, K. y TABACHNICK, B. R. (1991). Reflections on Reflective
Teaching, en TABACHNICK, B. R. y ZEICHNER, K. (Eds.). Issues and Practices in
Inquiry-oriented Teacher Education, London, Falmer Press.

53. ROSS, D. D. (1989). First Steps in Developing a Reflective Approach, Journal
of Teacher Education 40(2), 22-30.
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que aun asumiendo parte de estos planteamientos pretende someterlos a
analisis en los procesos dindmicos y de interaccion que se desarrollan en
el aula o en el centro.

En el primero de los planteamientos que hemos indicado tendrian
cabida los modelos de corte esencialmente psicologicista, personal y
humanista . Si nos remitimos a los trabajos de Zeichner encontramos
el Paradigma de Formacion Personalista del Profesorado inspirado en
la psicologia perceptiva, la fenomenologia y el humanismo. Desde
este paradigma el contexto .social e institucional se asume como
vélido, no discutible y el curriculum como algo que se va construyen-
do en funcion de las circunstancias y por tanto conectado con la
practica y no establecido de antemano. La pieza clave para este
paradigma es la persona, sus percepciones, su desarrollo hacia la
consecucion de un autoconcepto positivo, su mismidad,... van a ser
las constantes desde las que se desarrolla. El profesor eficaz es un ser
humano unico que ha aprendido a hacer uso de si mismo eficazmente
y a llevar a cabo sus propios propésitos y los de la sociedad en la
educacion de otras personas *>.

Este reconocimiento de la unicidad del profesor ha motivado que
la formacion de profesores estuviera encaminada a conseguir el autodescu-
brimiento personal, el tomar conciencia de si mismo y de su entorno
de forma positiva. Los modelos de ensefianza empleados segun Joyce
y Weill son: el modelo de ensefianza no directiva, sinéctico, de
entrenamiento de la consciencia y modelo de grupo aula *.

El segundo planteamiento sobre la formacion de profesores englobaria
aquellos modelos de formacion que asumiendo el caracter ético de los
procesos educativos y la importacia de las cuestiones humanisticas,
se basan en el andlisis de interacciones a nivel escolar. Siguiendo con
los trabajos de Zeichner y por ilustrar algin modelo de formacion que
p0<.1r1'a englobarse en esta segunda perspectiva, sefialamos el Paradigma
Orientado a la Indagacion cuando ésta se circunscribe a la practica
del aula sin incluir el andlisis de los factores sociales, politicos-

54.  Véanse los trabajos de GIMENO SACRISTAN, J. (1983), op. Cl:l.. HARNETT,
A.y NAISH, M. (1988), op. cit. FEINMAN-NEMSER, (1990), op. cit. y ZEICHNER,
K. (1983), op. cit.

55. COMBS,A. et alii (1979). Claves para la Formacion de los Profesores. Un
Enfoque Humanistico, Madrid, EMESA, 31.

56. JOYCE y WEILL (1985), en MARCELO, C. (1989), op. cit., 44.
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ideologicos o econdmicos que la condicionan. La imagen del profesor
que se asume desde esta perspectiva corresponde a un profesional re-
flexivo que resuelve problemas y toma decisiones. Desde este paradigma
se asume el contexto social del aula como problematico, incierto,
conflictivo y el curriculum de formacién del profesorado no queda
establecido a priori sino que mas bien se va configurando desde el
analisis de las experiencias practicas. Se trata, como indica el profe-
sor De Vicente Rodriguez, no de que los profesores posean habilida-
des para hacer sino de que esten capacitados para analizar lo que
hacen .

Entre las estrategias utilizadas para formar a los profesores desde
este paradigma de formacion destacamos: La estimulacion del recuer-
do, pensar en voz alta, técnica de la rejilla, investigacion-accion,
entrevista en profundidad, observacion participante, coaching, etc.

Ambos paradigmas, tanto el personalista como el de indagacion,
reconocen el papel activo del profesor en su formacioén, no obstante
el grado de autonomia que se le confiere es restringido en tanto que
no existe un planteamiento serio de los condicionantes sociales, po-
liticos y econdmicos que estan incidiendo sobre la practica y sobre
el propio pensamiento de los docentes cuando analizan ésta, y es
posible que la reflexién sobre la practica, ejercitada de forma indi-
vidual y aislada sin posibilidad de intercambiar impresiones, contri-
buya a una comprension parcial y deformada de la realidad educativa
que situaria a los docentes en disposicion (aunque de manera ticita)
de mantener e impulsar la ideologia y culturas dominantes dificultan-
do o imposibilitando los procesos de innovacion educativa y, por
consiguiente, el establecimiento de una cultura de paz en los centros
desde la que se pueda configurar y experimentar modelos de sociedad
més justos y equitativos. Debemos evitar asi que la prdctica y re-
flexion aislada del profesor generen y reproduzcan autocomprensiones
deformadas de la realidad, deformaciones que pueden mantenerse
con facilidad, alimentadas por la propia inercia de la presion gre-
mial, institucional y ambiental *.

57. DE VICENTE RODRIGUEZ, P. S. et alii (Eds.) (1988). La Formacién de los
Profesores, Granada, Universidad de Granada, 14.
58. PEREZ GOMEZ, A. (1990), 18.
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4. La concepcion socio-critica de la EpP y la Sformacion de profe-
sores

La perspectiva critica desde la que se configura esta conéepcién.
de EpP, pretende estudiar los fenémenos sociales desde los espacios

socio-politicos en que acontecen. Aunque asume algunos de los plan-

teamientos de la filosofia hermenéutica y existen autores que la con-
sidejran una parte de ésta *, en realidad la teoria critica de la ciencia
social merece un capitulo aparte porque desde ella se plantea que Ia
compleja realidad social y los hechos que en ella acontecen no pueden
reducirse a explicaciones causales derivadas de conjuntos indepen-
d'ientes de variables (corriente positivista) ni a la comprensién de
sistemas cgnsiderados aisladamente (corriente interpretativa), sino que
es necesaria una vision dindmica e interrelacionada de la totalidad con
toda su complejidad para descubrir nuevas formas de actuar e interpretar
esta realidad social.

Sus primeros representantes Herbert Marcuse, Max Horkheimer y
Theodor Adorno ante los efectos negativos del positivismo y los
riesgos del humanismo planteado por la racionalidad hermenéutico-
interpretativa, retornaron a la filosofia clasica de lo prictico represen-
tada por Aristoteles y basada en su concepto de praxis entendida mas
como obrar que como hacer. El desarrollo posterior de esta teoria
encuentra en Jurgen Habermas y la Escuela de Frankfurt una de las
mejores aportaciones. Para Habermas la ciencia no sélo no ofrece una
§xplicacién neutral sino que esta configurada y determinada por las
1ntepciones, compromisos e intereses de las personas a las que sirve,
poniendo asi de manifiesto su caracter politico-social. La ciencia
social critica es para Habermas un proceso social que combina la
colaboracién en el proceso de la critica con la voluntad politica de
gctgar para superar las contradicciones de la accién social y de las
Instituciones sociales en cuanto a su racionalidad y Jjusticia .

La Escuela de Frankfurt fue también una importante contribucion
al desarrollo de esta teoria centrando su atencion en la formacién de
la conciencia, la'cultura y la vida cotidiana y a como todo ello

. 59. Véase BLEICHER, J. (1980). Hermeneutics as Method, Philosophy and Cri-
lique, London, Routledge and Kegan Paul.
60. CARR, W. y KEMMIS, S. (1988), 157.
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mantiene la legitimidad de los intereses politicos y sociales existentes
planteando la necesidad de buscar estructuras alternativas °'.

La Educacion se entiende asi como un proceso inseparable de las -
coordenadas histéricas, sociales y politicas en las que se desarrolla, lo
que implica el estudio de la paz desde una perspectiva global que
permita apreciar su vinculaciéon con los aspectos politicos, econdmi-
cos y sociales que la configuran.

No se entiende una EpP como asignatura independiente ®, sino
como una materia que no solo impregna a la totalidad de las materias
del curriculum y elementos que configuran la estructura escolar sino
que ademas debe tener una proyeccion extraescolar que permita
extrarradiar los limites de la escuela eliminando cualquier demar-
cacion posible entre ésta y la vida favoreciendo la permeabilidad de
fronteras.

La concepcion de la ensefianza como una forma de politica cul-
tural, centra el trabajo de la teoria educativa critica en la comprension
y desvelamiento del nexo existente entre instruccion escolar, relacio-
nes sociales y las necesidades y competencias producto de la historia
que los estudiantes llevan a la escuela. Lo ensefiado es un reflejo del
pasado trasmitido al presente, a fin de asegurar una continuidad
para el futuro y, normalmente, también conforme con la ideologia
nacional y el pensamiento de las clases altas ®.

En opinion de McLaren * tomar conciencia de este nexo por parte
de los educadores equivale en cierta medida a reconocer que la
cultura escolar predominante estd implicada en practicas hegemoni-
cas que con frecuencia reducen al silencio a grupos marginados de
estudiantes, al tiempo que inhabilitan y privan de poder a quienes
instruyen a estos grupos.

61. Para estudiar el valor de sus aportaciones véase JAY, M. (1973). The Dialectical
Imagination: The History of the Institute for Social Research and the Frankfurt School
1923-1950, Boston, Llittle and Co.

62. COLECTIVO DE ENSENANTES DE LA ASAMBLEA POR LA PAZ Y EL
DESARME DE MURCIA (1990). Educar para la Paz. Algunas Vias de Investigacion
y Reflexion desde el Movimiento Pacifista, Revista de Pedagogia Social 5.

63. GALTUNG, J. (1975). Educator for and with Peace: Is it Possible? Essays
in Peace Research I, Copenhagen, 317.

64. MCcLAREN, P. (1990). Teoria Critica y Significado de la Esperanza, en
GIROUX, H. A. Los Profesores como Intelectuales. Hacia una Pedagogia Critica del
Aprendizaje, Madrid, Paidos/MEC, 13.
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Se plantea asi la necesidad de desenmascarar la falta de equidad,
la desigualdad estructurada, la diversidad de intereses personales y
grupales que confluyen y compiten dentro de un orden social que nos
ha hecho insensibles, incapaces de reaccionar ante la desigualdad e
injusticias sociales. Desvelar esta violencia desde los centros educati-
vos es desde este planteamiento una necesidad perentoria, por esto
Giroux propone denunciar aquellas practicas ideoldgicas y sociales
que en las escuelas suelen ser un obstaculo para que todos los estu-
diantes se preparen para asumir su rol activo, critico y emprendedor
como ciudadanos . '

Esta concepcion de EpP parte pues del concepto de paz positiva
entendida por Galtung como ausencia de violencia estructural y cul-
tural, se trata de la violencia que forma parte de las estructuras o de
los grupos elitistas dominantes y que se manifiesta en las situaciones
de explotacion, opresion, guerras, hambre, racismo, desigualdad, margina-
cion,... ' '

La violencia entendida como el uso de la fuerza abierta u oculta,
con la finalidad de obtener, de un individuo o de un grupo, algo que
no quiere consentir libremente ® es para Galtung algo evitable que
obstaculiza la autorrealizacién humana ©, pues marca una clara di-
ferencia entre lo potencial y lo efectivo, lo que motiva que las
realizaciones de los sujetos estén por debajo de sus posibilidades
potenciales %,

Se plantea desde esta concepcion critica de la EpP la necesidad de
un nuevo planteamiento critico radical que permita desmantelar y
desmontar el discurso de la violencia estructural y cultural, pero no
cabe duda que este analisis desencadena la emergencia de multitud de
conflictos a nivel no sélo interpersonal, sino también inter e intragru-
pales que exigen la presencia de un profesional capaz de regularlos
desde métodos asociativos capaces de conseguir la implicacion y
colaboracion de todos los implicados de forma no violenta. Se asume
asi una perspectiva positiva y creativa del conflicto como algo inhe-
rente a los propios procesos educativos; es una situacion en la que un
actor (una persona, una comunidad, un estado, etc. ) se encuentra en

65. MCcLAREN, P. (1990), 12.

66. AA. VV. (1981). La Violencia y sus Causas, Paris, UNESCO, 44-45.
67. Ibid., 96.

68. GALTUNG, J. (1985), 31.
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oposicion consciente con otro actor (del mismo o diferente rango), a
partir del momento en que se persiguen objetivos incompatibles (o éstos
son percibidos como tales), lo que los conduce a una oposicion, enfren- -
tamiento o lucha ®. ’

Desde la EpP se trataria de estimular y hacer emerger el conflicto
como algo consustancial a la naturaleza humana y que favorece su
desarrollo, pero desde una dindmica creativa que incorpore implicita-
mente los mecanismos para regularlos o solucionarlos satisfactoria-
mente, no se trata de rechazarlos o evitarlos sino como he indicado‘
anteriormente de articularlos de forma no violenta, como indica el
modelo conflictivo no violento de EpP-°, desde donde el conflicto no
solo se entiende como un proceso natural sino necesario para el
desarrollo del individuo y el cambio social. Es una de las fuerzas
motivadoras del cambio social y un elemento creativo esencial en las
relaciones humanas ™.

Poner en marcha un proceso de desvelamiento de nuestra realidad
social, politica y educativa en los centros escolares tal como se
plantea desde esta concepcion critica de la EpP exige la presencia de
profesionales autorreflexivos capaces de desarrollar una moral auté-
noma desde la que clarificar los valores que ticitamente regulan sus
practicas y reestablecer la coherencia y continuidad entre esos valores
y su accion. Asumimos asi los planteamientos de Shon pero la EpP
no acaba en la comprension de los hechos, los procesos y el desarro-
llo de las capacidades, sino que llega a la valoracién critica y a la
implicacion personal y participativa en la busqueda de soluciones a
los problemas de la sociedad 2, dado que limitarse a la reflexion
sobre las teorias dominantes equivale a ignorar el debate entre los
cientificos y el conflicto profundamente enraizado acerca de la cons-
titucion y las posibilidades del mundo ™ concretando el valor de la

69. FISAS ARMENGOL, V. (1987). Introduccién al Estudio de la Paz y los
Conflictos, Barcelona, Lerna, 166.

70. NOVARA, D. y RONDA, L. (1986), op. cit.

71. ARENAL, C. (1989). La Nocién de Paz y la Educacién para la Paz, en CRUZ
ROJA ESPANOLA, Seminario sobre Formacién de Monitores de EpP, Madrid, Cruz
Roja Espaiiola, 26.

72. VILLARRASA CUNILLE, A. (1990). Las Educaciones Finales ;Nuevas
«Marias»?, Cuadernos de Pedagogia 180, 37-40.

73. POPKEWITZ, T. S. (1988). Paradigma e Ideologia en Investigacion Educa-
tiva. Las Funciones Sociales del Intelectual, Madrid, Mondadori, 35.
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teoria critica en comprender las relaciones entre valores, intereses, accio-
nes y en su posibilidad de transformarlas.

La reflexion es, en este sentido, un instrumento valiosisimo para
desvelar los valores subyacentes a las practicas educativas y liberar
la conciencia de los profesores, porque como reconoce Giroux, con la
problematizacion de la vida escolar se pretende desarrollar las posibilidades
del ser humano como agente de transformacién social, capaz de crear
nuevas estructuras y condiciones emancipadoras ™, porque tiene capaci-
dad para transcender su ubicacion histérica y utilizar el conocimiento
critico para alterar el curso de los acontecimientos histdricos, pues es
productor y reproductor de historia 7.

En realidad, la interpretacion sin intencién de cambio es algo
vacio, y el cambio sin interpretacién es ciego. Interpretacion y cam-
bio, teoria y prdctica, no son dos Jactores independientes que puedan
combinarse, sino que aparecen de tal modo interrelacionados que el
conocimiento se ve fecundado por la practica Y ésta a su vez guiada
por el conocimiento ™. La relacion entre teoria y préctica, conoci-
miento y accidn aparece como un proceso ideoldgico en el que ambas
se constituyen mutuamente a través de una relacion dialéctica desde
donde. se configura el caracter social de la practica y el valor de
transformacion de la teoria en cuanto que permite a los docentes
emanciparse a través de la bisqueda de nuevas formas de accion. Los
procesos de reflexion critica y deliberacién, claves en esta tarea de
busqueda, situan a los profesores en disposicion de ser conscientes de
sus condicionamientos y por tanto de poder liberarse de los
constrefiimientos que actuan sobre ellos y les obstaculizan la libertad
para determinar sus acciones sobre la base de sus propias considera-
ciones y reflexiones racionales. Conseguir mayores cotas de autono-
mia personal y participaciéon democratica en el colectivo docente es
un requisito indispensable para elaborar y construir su propia teoria
educativa y curricular desde la que sea posible transformar los pro-
cesos educativos.

74. GIROUX, H. (1983). Theory and Resistance in Education: A Pedagogy for
the Opposition, London, Heinemann Educational Books.
75.  MCcLAREN, P. (1990), 17.

76. FROMM, E. (1968). Beyond the Chains of lllusion, New York, Holt Rinehard
& Winston, 173.
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El curriculum como 4mbito de accion social, politico, cultural y
educativo se convierte en campo de indagacién para-los practicos,
pues se entiende que en sus procesos y facetas esta comprometido con
valores socio-culturales desde los que promueve normas y patrones de
relacion social, cultiva disposiciones y actitudes, reproduce y mantiene
el orden social y cultura existente 7. ;

Los profesionales de la educacion, no solo son practicos reflexi-
vos. de su propia acciéon (enfoque individualista), capaces de desvelar
los valores que subyacen al curriculum en uso e identificar el curriculum
oculto implicito en sus métodos de ensefianza que los conduce a un
curriculum emancipador, sino que también son capaces de intervenir
sobre la funcién hegemonica de la escuela desde la organizacion
escolar de la misma, incidiendo directamente sobre la cultura del
centro, como la clave que redefine el curriculum, el papel del profe-
sor y su propio desarrollo profesional .

Pero este hecho nos lleva a plantear la necesidad de que estos
profesionales, como intelectuales criticamente comprometidos, constituyan
comunidades criticas de investigadores desde las que sea posible
implantar una cultura de paz, en la que no es posible ninguna disc')ciaci('m
entre los valores que predica y los hechos que practica, es decir, entre
los medios y fines, teoria y practica, curriculum-en-uso y curriculum
explicito.

La constitucion de estas comunidades autorreflexivas en los cen-
tros favorece no solo el trabajo en grupo sino el didlogo, la negocia-
cion, el consenso,... impregnando la vida del centro y los curricula de
unos valores que antes no poseian. El hecho mismo de abordar la
reflexion critica de forma conjunta desde una perspectiva inter y
transdisciplinar nos permite comprender los sistemas multifactoria‘les
que inciden en los problemas y poder estudiarlos bajo una perspectiva
de analisis global que va mas alld del tratamiento empleado por cada
una de las disciplinas. ' '

Debemos encontrar formas de trabajo que nos permitan compagi-
nar enfoques cognoscitivos, afectivos, morales y politicos para.ser
mas solidarios con el mundo y con nosotros mismos. En este sentido,

77. ESCUDERO MUNOZ, J. M. (1990). Desarrollo del Curriculum en Educacién
para la Paz, Revistd de Pedagogia Social 5.
78. BOLIVAR BOTIA, A. (1992), op. cit.
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el enfoque socioafectivo de la EpP es una importante aportacién en
cuanto que nos permite conciliar la transmision de una informacion
minima e imprescindible con la vivencia personal y con la aparicién
de una actitud afectiva, que entrafia actitudes, valores, sentimientos
empdticos de concordancia y correspondencia con el otro ™, haciendo
posible el establecimiento de un compromiso personal desde el que
disefiar la accion.

Esta cultura de paz que planteamos desde la concepcion critica de
la EpP pretende compaginar la tarea de anélisis critico de los proce-
sos educativos con el propoésito de desarrollar planteamientos alterna-
tivos para la transformacion de la institucion educativa.

Plantearse el cambio de la cultura escolar requiere del analisis de
los aspectos simbolicos como: valores, creencias, filosofia,..., desde
los que la escuela se concibe como totalidad, capaz de aprender por
si misma* como foco de accion-reflexion-accion, como unidad bd-
sica de cambio y como espacio privilegiado para la formacion del
profesorado *'. Esta consideracién de la escuela como agente de
cambio ha desplegado la aparicion de un marco teérico desde el que
autores como Mahaffy  reivindican la consideracion del paradigma
colaborativo desde el que se toma la cultura de la escuela como
campo de trabajo . Plantear asi la institucion escolar como marco
desde el que no solo es posible la participacion sino necesaria nos
permite pensar en comunidades de profesionales comprometidos en el
desarrollo de valores de paz (respeto, tolerancia, solidaridad,...) me-
diante la transformacion de sus practicas y en la consolidacién de la

79. GRASA, R. (1985). Aprender en la Propia Piel. El Enfoque Socioafectivo de
la Educacién para la Paz, Cuadernos de Pedagogia 132, 78.

80.° GUARRO, A. Y ARANCIBIA, J. A. (1990). El Perfeccionamiento del Pro-
Jesor en la Escuela. La Fase de Identificacion y Andlisis de Necesidades. Presentacion
de una Experiencia, en ACTAS DE LAS JORNADAS SOBRE EL CENTRO EDUCA-
TIVO. NUEVAS PERSPECTIVAS ORGANIZATIVAS, Sevilla, Grupo de Investigacion
Didactica de la Universidad de Sevilla.

81. ESCUDERO MUNOZ, J. M. (1990). Formacién Centrada en la Escuela.
Ibid.

82. MAHAFFY, J. (1989). Collegial Suport System, Oregon, Nortwest Educational
Laboratory.

83. FULLAN, M. (1990). Staf Development, Innovation and Institutional

Development, en JOYCE, B. (Ed.). Changing School Culture Through Staff Development,
ASCD Yearbook."
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institucion educativa como centro de formacion y desarrollo profesional
de los docentes.

El establecimiento y consolidacion de estas comunidades autocriticas
capaces no sélo de renovar la institucidon educativa, sino de consolidarse
como nucleos de formacion, nos conduce a disefiar modelos de forma-
cién centrados en la indagacion critica y cooperativa de los profesores
sobre sus practicas sin olvidar los parametros sociales, politicos e ideo-
l6gicos en los que éstas se desarrollan. '

La reflexion critica se configura asi como uno de los ejes en los
programas de formacion de los profesores y como una meta que
permitird a los docentes responder con autonomia y gmerto a las
distintas situaciones dilematicas que surgen en la practica *. El do-
cente se convierte en transformador y reconstruccionista social a
través del ejercicio cooperativo de una practica emancipadora.

Entre las estrategias utilizadas para la formacion del profesorgdo
proximas a esta concepcion Glatthorn recoge las siguientes:~ coaching
de compaiieros, didlogo profesional, supervision por compafieros y !a
investigacion-accion . De todas ellas quizas sea esta ﬁlt'lma la mas
comunmente aceptada como aquella que responde mejor a est_os
planteamientos, motivo que justifica que le otorgemos una especial
atencion en este trabajo. ‘

La Investigacién-accion fue introducida por Kurt Lewin y respon-
de a un modelo basado en una espiral de ciclos en el que se distin-
guen cuatro fases: planificacion, accion, observacion y.rgﬂexién. Esta
forma de investigacion se ha entendido como una actividad d.esarro-
llada por grupos o comunidades con el proposito de cambiar las
circunstancias de acuerdo con una idea compartida de valores huma-
nos. Su incorporacion al campo educativo es reali;ada por Corey.
Algunos autores como Stenhouse centran su funmonahdaq eglla
comprension de la practica pero para Kemmis % la Investigacion-
accién es una forma de indagacién autorreflexiva, llevada a cgbo por
los sujetos implicados en una situacion social en orden a mejorar la

84. LISTON, D. P. y ZEICHNER, K. M. (1987). Reflective Teacher Education
and Moral Deliberation, Journal of Teacher Education 38 (6), 2-8.

85. GLATTHORN, A. A. (1987). Cooperative Professional Development: Peer
Centered Options for Teacher Growth, Educational Leadership 45 (3), 32.

86. KEMMIS, S. (1987). Critical Reflextion, en WIDEEN, M. y ANDREWS, L.
(Eds.). Staff Development for School Improvement, New York, Falmer Press, 73-90.
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racionalidad y justicia de la propia practica social y educativa, de |
comprension de dicha préctica y de la situacién en la_que acontece I3
misma.

Las caracteristicas més relevantes de esta Investigacién-accion
colaborativa son:

1. Su natural colaboracion, que permite el consenso y entendimiento
mutuo, la toma de decisiones democratica y la acciéon comun.

2. Esta focalizada en la préctica.

3. Favorece el desarrollo profesional de los docentes ¥

Esta estrategia basada en la colaboracion permite crear marcos
idéneos para la implicacién y el establecimiento del compromiso
necesario desde el desarrollo colegiado para la transformacion y
mejora de la institucion escolar y de la calidad de la ensefianza.

Y no cabe duda que desde ellos el profesor adquiere mayores
cotas de autonomia desde las que desvelar la violencia tacita del
curriculum e inherente a la propia institucion escolar como tal. Mediante
el reparto de responsabilidades y la accién conjunta se propiciara el
establecimiento de una cultura de paz colaborativa en los centros
desde la que cualquier innovacién se presenta como una tarea abordable
a través del compromiso colectivo.

Plantear una formacién de profesores bajo estos presupuestos
exige la superacién de numerosos obstaculos que a nivel social,
cultural, politico, institucional e incluso personal dificultan el desarrollo
colaborativo de los profesionales de la educacion, posiblemente por-
que se vea en ello una amenaza real capaz de resquebrajar el orden
social establecido y consecuentemente los intereses de la minoria
elitista que lo apoya. Atender a una EpP desde esta perspectiva,
supone anular cualquier tipo de disonancia entre la accion de los
docentes y su forma de vivir, asi como la necesidad de dotarlos de
capacidad y poder para transformar aquellos valores que sustentan sus
practicas y que pudieran generar violencia. Esto nos obligaria posi-
blemente, a plantear una educacién para la desobediencia, la deser-
cion, la regulacién no violenta de conflictos, ..., que hiciera posible

87. NODIE OJA, S. y SMULGAN, L. (1989). Collaborative Action Research. A
Developmental Approach, London, The Falmer Press.
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la demoliciéon de los sistemas sociales existentes y la emergenc.ia de
otros nuevos desde los que sea posible configurar un tipo de sociedad
mas justa, mas equitativa, mas solidaria, en la que el hgmbre plllc?da ,
alcanzar su plena autorrealizacion, enfrentandose al peps’amlento acnpco
y al conformismo, llegando a establecer prgyegtos conjuntgs a!tfematlvos
que permitan eliminar los obstaculos que }mplden la realizacién poten-
cial de las personas y el reencuentro equilibrado del ser humano con su

marco social, politico, ambiental,...
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