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Resumen

Las grandes transformaciones tecnoldgicas y las nuevas formas de concebir la ensefianza
y el aprendizaje plantean la necesidad de volver a pensar el sentido y la naturaleza de la
profesién docente. En este escenario, la investigacion educativa se ha centrado en conocer
cuales son las competencias que los docentes necesitan para afrontar de manera satisfacto-
ria los nuevos retos profesionales. Este articulo reflexiona, precisamente, acerca del senti-
do holistico del controvertido término competencias, sobre la seleccion de las que serian
profesionalmente mas sobresalientes y sobre los complejos procesos de formacion de las
mismas. Se destaca la importancia que adquieren el pensamiento practico y el desarrollo
de procesos de interaccion entre la teoria y la practica como marco privilegiado para la
formacion de competencias en el profesorado.
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Teaching competences in the digital era.
The formation of practical thinking

Abstract

The great technological transformations and the new way of conceiving teaching and lear-
ning state the need of rethinking the sense and nature of the teaching profession. In this
scenario, the educational research has focused in knowing, which are the competences
that the teachers need to face satisfactorily the new professional challenges. This article
reflects, precisely, the holistic sense of the controversial term: competences, it also deals
with the selection of the ones that would be the most outstanding and about the complex
processes of the formation of the competences themselves. It stands out the importance of
the practical thinking and the development of interaction processes between theory and
practice as a privileged framework for the formation of competences in teachers.
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ment of teachers.

* Universidad de Malaga, Espafia. E-mail: apgomez@uma.es
** Universidad de Malaga, Espafia. E-mail: lauraperez@uma.es

67



68

Estado, tensiones, perspectivas y desafios de la formacién y el trabajo docente

La era digital

El trabajo y las tareas de los seres humanos en la época contempordnea suponen una
modificacién sustancial de los hdbitos y requerimientos intelectuales tradicionales. En
la vida contempordnea se privilegian aquellos quehaceres que implican pensamiento ex-
perto y comunicacién compleja, toma de decisiones, solucién de problemas y creacion
de escenarios y situaciones alternativas, dejando en manos de las mdquinas las tareas que
consisten, fundamentalmente, en rutinas cognitivas y operativas de cardcter reproductor
y algoritmico, que hacen los ordenadores de manera ficil, rigurosa, e ilimitada. La era
digital requiere aprendizajes de orden superior que ayuden a vivir en la incertidumbre y la
complejidad. La memorizacién generalizada ya no se aprecia ni requiere tanto como la ha-
bilidad para organizar las ideas a favor de un pensamiento independiente, fundamentado,
innovador y contextualizado. La era digital requiere desarrollar habitos intelectuales que
preparen para un futuro en el cual casi todo es mds accesible, complejo, global, flexible y
cambiante; exige la capacidad de afrontar niveles elevados de «ambigiiedad creativa», la
capacidad para arriesgar y aprovechar los errores como ocasiones de aprendizaje, desen-
volverse en la ambigiiedad y en la incertidumbre como condicién de desarrollo creativo
de las personas y los grupos humanos (Fields, 2011; Robinson, 2011).Estos elementos de
cambio en los procesos de aprendizaje estdn generado investigaciones e hipétesis diversas
acerca de c6mo las nuevas generaciones adquieren el conocimiento. Por ejemplo, los estu-
dios de Small y Vorgan (2008) afirman que el uso de Internet mejora la actividad cerebral,
mientras que Carr (2010) asegura que nos hace perder la capacidad de concentracién y
de reflexién mds profunda.

Una escuela de nativos digitales

Asi, pues, acorralados por la incertidumbre en un contexto social complejo, cambiante y
desigual, y sumergidos en las poderosas tecnologias digitales, los aprendices del siglo XXI
parecen haber transformado, de una u otra forma, la manera de procesar la informacién
y de construir el conocimiento.

De acuerdo con la OCDE (2006) las nuevas generaciones reciben grandes cantidades de
informacién fuera de la escuela, son rdpidos en tomar decisiones, estdn acostumbrados a
recibir respuestas a sus acciones de forma casi instantdnea, tienen una sorprendente capa-
cidad de procesar la informacién en paralelo, son altamente competentes en multimedia
y parecen haber adquirido una forma diferente de aprender. Segtin Prensky (2001) estos
jovenes que han nacido y que se han formado utilizando este particular lenguaje tecnolé-
gico son conocidos como «nativos digitales». Es decir, estas nuevas generaciones han cre-
cido en una sociedad donde Internet se considera el contexto omnipresente que rodea los
intercambios humanos, no siendo sélo un almacén inagotable de informacién, conceptos
y teorfas, sino, lo que es mds importante, un espacio para la accién, un poderoso medio
de comunicacién y una plataforma de intercambios para el encuentro (Pérez Gémez,
2012). Tanto es asi, que cuando los estudiantes “se enfrentan a nuevas preguntas encuentran
las respuestas en cuestion de segundos a través de Google u otros motores de biisqueda, cuando
quieren adquirir una nueva habilidad, ven un video en YouTube y cuando quieren expresar
sus pensamientos o hacer nuevas consultas acceden a un foro electronico o red social donde
interactiian con otros usuarios que comparten sus intereses” (Downes y Bishop, 2012: 7).

Puede afirmarse, por tanto, que los estudiantes de hoy no han conocido el mundo sin
estas herramientas digitales, que indudablemente, van mucho mds alld del curriculo aca-
démico y de los limites de la escuela.
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:Qué retos se le plantean a la escuela si quiere mantener la relevancia de su tarea en
este complejo, acelerado y cambiante contexto? Para afrontar situaciones cada vez mds
desconocidas y novedosas en los 4mbitos profesionales, sociales o personales en los con-
textos abiertos, desiguales, cambiantes e inciertos, los individuos requieren capacidades
de aprendizaje de segundo orden, aprender como aprender y como autorregular el propio
aprendizage.

Los contextos y escenarios sociales que rodean la vida de las nuevas generaciones en nada
se parecen a los escenarios y contextos que rodeaban el crecimiento de las generaciones
del siglo XIX y primera mitad del siglo XX. Sin embargo, el dispositivo escolar vigente,
el curriculum escolar organizado en disciplinas, la forma habitual de organizar el espacio
y el tiempo, los modos de agrupar a los estudiantes, los métodos de ensefianza, los siste-
mas de evaluacién y calificacién del alumnado y, los sistemas, programas e instituciones
de formacién de docentes, son esencialmente los mismos que se establecieron ya en el
siglo XIX y que, con modificaciones cosméticas, se han mantenido y reproducido hasta
nuestros dfas. Con lamentable frecuencia la vida en la institucién escolar sigue estando
presidida por la uniformidad, el predominio de la disciplina formal, la autoridad arbitra-
ria, la imposicién de una cultura homogénea, eurocéntrica y abstracta, la proliferacién de
rituales ya carentes de sentido que definen el espacio, el tiempo y las relaciones, el for-
talecimiento del aprendizaje academicista y disciplinar de conocimientos fragmentados,
incluso memoristico, sinsentido y distanciado de los problemas reales, estd provocando
aburrimiento generalizado, desidia y hasta fobia a la escuela y al aprendizaje (Wagner,
2010; Willingham, 2009).

Provocar en la escuela el interés, la curiosidad, la imaginacién y la creatividad, asi como la
pasién por el conocimiento, la cultura, las artes, las humanidades y las ciencias, requiere
una manera de ensefiar y aprender muy diferente a la actual: memorizar hechos, datos y
conceptos de un libro de texto para reproducirlos, lo mds fielmente posible en un examen.
Aprender de manera mds potente, rigurosa y cientifica, supone cuestionar, criticar, desa-
prender y reconstruir. Deconstruir el yo, el hdbitus, la gestalt, los mecanismos de defensa
conceptual, es la clave para el crecimiento auténomo del sujeto, en definitiva para lo que
consideramos educarse. Aprender, desaprender y volver a aprender, evitar la separacién
de las emociones y la razdn, atender el territorio del inconsciente, asomarse al vacio de lo
desconocido, es decir, facilitar la educacidn del individuo completo requiere, obviamente,
una nueva racionalidad para la escuela.

Educarse supone, pues, reconstruir no solamente los modelos mentales conscientes y ex-
plicitos, sino de manera muy especial las actitudes, hdbitos, creencias y mapas mentales
inconscientes y ticitos que gobiernan nuestros deseos, inclinaciones, interpretaciones,
decisiones y reacciones, cuando nos enfrentamos al contexto cambiante, incierto y diver-
so en el que habitamos. Esta combinacién de racionalidad y vida inconsciente, didlogo
permanente entre conciencia y automatismos mentales y de empatia ha de orientar la
préctica educativa desde los primeros afios, dando mds importancia a las experiencias,
las relaciones y los contextos que a la transmision lineal de contenidos, datos y conceptos
desvinculados de las vivencias. Asi pues, lo que merece la pena aprender (desaprender y
reaprender) en la escuela, son los recursos conscientes e inconscientes que utilizamos en
la vida cotidiana para interpretar, tomar decisiones, guiar nuestra actuacién y evaluar los
procesos y resultados de la misma.
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En el centro del cambio cualitativo requerido se sitda la figura de un nuevo docente como
profesional capaz de comprender la complejidad y la incertidumbre de la era contem-
pordnea y comprometido con la misién de acompanar, orientar y estimular el desarrollo
y aprendizaje relevante de cada uno de los estudiantes a su cargo. En este contexto, la
adquisicién de competencias bdsicas y el desarrollo de habilidades cognitivas de orden
superior, tales como, la creatividad, el pensamiento critico, la resolucién de problemas y
la innovacién son consideradas el referente clave en los procesos formacién y perfecciona-
miento de los futuros docentes.

El concepto de competencias

La finalidad de la escuela, o de cualquier institucién dedicada a la formacién de los ciu-
dadanos, no puede situarse ya en la ensenanza y aprendizaje de contenidos disciplinares,
debe procurar, mds bien, el desarrollo singular en cada individuo de las dimensiones
sustanciales de su personalidad; es decir, de las cualidades, capacidades o competencias
como sistemas complejos de comprensién y actuacién, que incluyen al mismo nivel y con
la misma relevancia, conocimientos, habilidades, emociones, actitudes y valores.

A la entrada del siglo XXI, con mayor o menor acierto y sentido, pero en nuestra opi-
nién sin el debate requerido —al menos en el contexto espafiol— los responsables de las
politicas educativas se han implicado con gran énfasis en la defensa y el desarrollo de las
competencias indispensables para que el ciudadano pueda desenvolverse con éxito en la
sociedad a lo largo de la vida.

Para nosotros, las competencias son sistemas complejos, personales, de comprensién y de
actuacién, es decir, combinaciones personales de recursos (conocimientos, habilidades,
emociones, actitudes y valores) que orientan la interpretacién, la toma de decisiones y
la actuacién de los individuos humanos en sus interacciones con el escenario en el que
habitan, tanto en la vida personal, social como profesional. Las competencias implican la
capacidad y el deseo de entender, analizar, proponer, desarrollar y evaluar.

Las competencias son, pues, combinaciones dindmicas de recursos personales, complejos
sistemas de comprension y accién que incluyen «saber pensar», «saber decir», «saber hacer»
y «querer pensar, decir y hacer». Se ponen en juego para comprender la complejidad de
las situaciones en las que se pretende actuar y para disefiar, planificar, desarrollar y evaluar
los modos concretos de actuacién. La comprension y la accién en situaciones concretas y
complejas de la vida profesional conlleva el «entendimiento encarnado» (Merleau—Ponty,
1945), el saber que nace de dentro, de la experiencia vivida, pensada, reflexionada, con-
trastada; el “saber de la experiencia” (Contreras y Pérez de Lara, 2010).

El cardcter holistico, reflexivo y contextualizado constituye el eje esencial de las compe-
tencias (Hipkins, 2006; Pérez Gémez 2008, 2009, 2012).

Tomando en consideracién la propuesta de DeSeCo, pero interpretadas y matizadas de
forma muy personal, tres son a nuestro entender las capacidades, cualidades o competen-
cias humanas fundamentales que requiere el escenario contempordneo y que debemos
ayudar a desarrollar en la escuela. Las tres con la misma intensidad, relevancia y prioridad:

— Capacidad para utilizar y comunicar de manera disciplinada, critica y creativa las herra-
mientas simbdlicas que ha elaborado la humanidad a lo largo de su historia. No sig-
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nifica acumular datos, informacién, para ser reproducidos, sino aprender a observar,
indagar, contrastar, experimentar, argumentar, decidir y actuar.

— Capacidad para vivir y convivir en grupos humanos cada vez mds heterogéneos en len-
guas, costumbres, religiones e ideologias. Capacidad para afrontar los inevitables
conflictos sociales de forma pacifica, mediante el didlogo, el consenso y el debate
democrdticos, con actitud de respeto, escucha y colaboracién. Celebrar la diversidad
y respetar las discrepancias.

— Capacidad para desarrollarse de manera autdénoma, aprender a aprender, a desarrollar
los propios criterios, gobernar el propio y singular proyecto vital en sus tres dimen-
siones: personal, social y profesional. Conocerse y comprender la complejidad de las
dimensiones explicitas y tdcitas, cognitivas, emocionales y comportamentales que
constituyen la propia identidad.

Competencias profesionales del docente

La exigencia contempordnea de desarrollar en las nuevas generaciones las competencias
complejas que requiere su incorporacion, singular y creativa, en el complejo escenario
actual, requiere redefinir de manera sustancial la funcién del profesional docente. Nuestra
mirada ha de trasladarse de una concepcién del docente como un profesional definido por
la capacidad para transmitir conocimientos y evaluar resultados, a un profesional capaz
de diagnosticar las situaciones y las personas; disenar el curriculo ad hoc y preparar ma-
teriales; disenar actividades, experiencias y proyectos de aprendizaje; configurar y disenar
los contextos de aprendizaje; evaluar procesos y tutorizar, orientar, cuidar y acompanar el
desarrollo completo de los individuos y de los grupos.

Ayudar a educarse es el propésito y la tarea central del cometido docente en la era digital.
Mids que ensefar contenidos disciplinares, los docentes ensefian, ayudan, a personas a
educarse, a construirse como sujetos auténomos singulares, utilizando las mejores he-
rramientas que ofrece el saber y el hacer acumulados por la humanidad. Por tanto, las
competencias profesionales del docente se amplian y reestructuran para poder ejercer esta
nueva funcién de ayudar a aprender, a educarse, a todos y cada uno de los aprendices bajo
su responsabilidad.

Del mismo modo que hemos descrito una serie de competencias clave o bésicas para todo
ciudadano, ahora nos centramos en aquellas competencias que el profesorado necesita
para ofrecer una excelente ensefianza a todos los estudiantes. A continuacién relaciona-
mos algunas de las propuestas mds sobresalientes.

Niemi y Jakku—Sihvonen (2006) destacan entre estas competencias, la capacidad para
apoyar la diversidad de alumnado y la capacidad de colaboracién con la familia, otros
docentes y con otras escuelas. Por su parte, Iglesias (2002) afirma que, en la medida de
lo posible, el docente del siglo XXI deberia investigar, permanentemente, sobre su propia
actividad y ser capaz de aprender y reaprender de manera continua.

Atendiendo a estos componentes, Hargreaves (2003), plantea al respecto que el profesor
deberd promover el aprendizaje cognitivo profundo, aprender a ensefiar utilizando modos
que no le fueron ensefiados, comprometerse con el aprendizaje profesional continuo,
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trabajar y aprender con grupos, y desarrollar la inteligencia colectiva y la capacidad para
el cambio y el riesgo.

A este respecto, y siguiendo las propuestas de Darling~Hamon, Hammerness, Grossman,
Rust y Shulman (2005), podemos destacar las siguientes cualidades o competencias fun-
damentales de los docentes como investigadores de su propia prictica, comprometidos
con el aprendizaje y desarrollo de los estudiantes:

— Crear y construir el curriculum de formacién sobre los intereses, fortalezas y pensa-

miento prictico previo de los estudiantes.

— Construir un escenario abierto, democrdtico y flexible y un conjunto de actividades

auténticas que pretenden provocar la implicacién de cada estudiante, la experiencia
educativa de cada aprendiz, respetando sus diferencias y enfatizando sus fortalezas.

— Tutorizar y orientar el aprendizaje de cada estudiante, estableciendo los andamiajes

personalizados necesarios.

— Evaluar el proceso de aprendizaje de tal modo que ayude a los estudiantes a compren-

der sus fortalezas y debilidades, y a asumir su propia autorregulacién para mejorar.

— Demostrar respeto y carifio con todos los estudiantes, comprendiendo sus diferentes

situaciones personales y emocionales y confiando en su capacidad de aprender.

— Desarrollar en si mismos las mejores cualidades humanas que quieren provocar en

los estudiantes: entusiasmo por el conocimiento, indagacién y curiosidad intelectual,
y
justicia, honestidad, respeto, colaboracién, compromiso, solidaridad y compasidn.

— Constituirse en miembros activos de la comunidad de aprendizaje, responsabilizdn-

dose del proyecto colectivo.

— Asumir la responsabilidad del propio proceso de formacién permanente y desarrollo

profesional, cuestionando el valor de sus propios conocimientos, habilidades, valores,
creencias y actitudes, los modos de pensar, de sentir y de actuar como personas y
como docentes.!

Para garantizar la calidad de los nuevos profesionales de la ensefianza, en Estados Unidos y
en Australia la NCATE (National Council for Accreditation of Teacher Education) propone
los siguientes estindares bdsicos para la seleccién de docentes:

— Tener el conocimiento necesario sobre los contenidos para ensefar a los estudiantes.
— Tener el conocimiento pedagdgico y profesional necesario para ensefiar con eficacia y

poner en prictica la creencia de que todos los estudiantes pueden aprender.

— Demostrar la equidad en los entornos educativos mediante el cumplimiento de las

1 Puede consultarse al respecto el interesante trabajo de Bain (2005) sobre las cualidades de los mejores profe-

sores, entre las que cabe destacar las siguientes:
— Crear un entorno adecuado y natural para el aprendizaje critico, porque los estudiantes se encuen-
tran con las destrezas, costumbres, actitudes e informacién que estdn intentando aprender inmersos en
preguntas y tareas que encuentran fascinantes.
— Conseguir la atencién de los estudiantes y no perderla.
— Comenzar con los estudiantes en lugar de con la disciplina.
— Buscar compromisos con la clase y el aprendizaje.
— Ayudar a los estudiantes a aprender fuera de clase.
— Atraer a los estudiantes al razonamiento disciplinar, riguroso e informado.
— Crear experiencias de aprendizaje diversas.
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necesidades educativas de todos los estudiantes de una manera cuidadosa, no discri-
minatoria y equitativa.

— Entender el impacto de la discriminacién por motivos de raza, clase, género, dis-
capacidad/excepcionalidad, orientacidn sexual, y el idioma de los estudiantes y su
aprendizaje.

— Poder aplicar sus conocimientos, habilidades y disposiciones profesionales de manera
que facilite el aprendizaje los estudiantes.

En sentido similar, la INTASC (Interstate New Teachers Assessment and Support Consor-
tium), dedicada a la preparacién y la mejora del desarrollo profesional de los docentes
propone los siguientes principios:

Principio 1: Hacer significativo el contenido: el docente entiende los conceptos centrales,
herramientas de investigacién y estructuras de las disciplina/s que ensefia y crea experien-
cias de aprendizaje que hacen que estas materias sean significativas para los estudiantes.

Principio 2: El desarrollo del nifio y la teoria del aprendizaje: el docente entiende cémo los
nifios y jévenes aprenden y se desarrollan y puede proporcionar oportunidades de apren-
dizaje que apoyen su desarrollo intelectual, social y personal.

Principio 3: Estilos de aprendizajeldiversidad;: el docente entiende cémo difieren los estu-
diantes en sus enfoques de aprendizaje y crea oportunidades de ensefianza que se adaptan
a la diversidad de alumnado.

Principio 4: Estrategias de ensefianzalresolucion de problemas: el docente entiende y utiliza
una variedad de estrategias de ensefianza para fomentar en los estudiantes el desarrollo del
pensamiento critico, resolucién de problemas y habilidades de actuacién.

Principio 5: Motivacidn y comportamiento: el docente utiliza la comprension individual y
la motivacién grupal y el comportamiento del grupo para crear un ambiente de aprendi-
zaje que fomenta la interaccién social positiva, el aprendizaje activo y la automotivacion.

Principio 6: Comunicacidn/conocimiento: el docente utiliza el conocimiento verbal efec-
tivo, técnicas de comunicacién no verbal y técnicas de comunicacién multimedia para
fomentar la investigacién activa, la colaboracién y la interaccién de apoyo en el aula.

Principio 7: Planificacion para la instruccién: el docente planifica la instruccién basada en
el conocimiento de la materia, los estudiantes, la comunidad y los objetivos curriculares.

Principio 8: Evaluacién: el docente entiende y utiliza estrategias de evaluacién formales
e informales para evaluar de forma continua y garantizar el desarrollo intelectual, social
y fisico del alumno.

Principio 9: Crecimiento profesional/reflexién: el docente es un profesional reflexivo que
continuamente evalia los efectos de sus decisiones y acciones sobre otros (estudiantes,
padres, y otros profesionales de la comunidad de aprendizaje) y que busca activamente
oportunidades para crecer profesionalmente.

Principio 10: Relaciones interpersonales: el docente fomenta las relaciones con los compa-
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fieros de escuela, padres y agentes de toda la comunidad para apoyar el aprendizaje y el
bienestar del estudiante.

Tomando en consideracién las propuestas previas, y a modo de sintesis en cascada, pro-
ponemos las siguientes competencias fundamentales como finalidades de la formacién de

los docentes del siglo XXI:

— Competencia para utilizar el conocimiento de manera disciplinada, critica y creativa.
Esto implica un proceso de didlogo entre la reflexién y la transferencia del conoci-
miento de manera que se facilite su aplicacién a diversos contextos.

— Competencia para investigar y mejorar la prictica docente. El enfoque de la investiga-
cién cientifica debe ser aplicado también en relacién con la ensehanza. El docente
deberd ser capaz de planificar, seleccionar materiales, disefiar programas y evaluar
sus aportaciones con la finalidad de reconstruir, transformar su prictica en el aula y
establecer un constante didlogo con el curriculum para mejorarlo.

— Competencia para planificarse y desarrollarse de manera auténoma. Esta competencia
implica la responsabilidad de tomar decisiones asumiendo el compromiso con la
formacién y con su profesién de manera éptima e intrépida. Deberd asumir la res-
ponsabilidad de mejorar la ensenanza a través de su formacién profesional.

— Competencia para pensar de forma critica y resolver problemas. De acuerdo con Kor-
thagen y Vasalos (2005) y Schén (1983), el pensamiento préctico en los docentes
es especialmente importante porque es aquel que gobierna los modos de intervenir
sobre la realidad, transformdndola y mejordndola a través de procesos continuos de
reflexién y critica.

— Competencia para evaluar al servicio del desarrollo profesional y la mejora del aprendi-
zaje. La evaluacién permite al docente comprender qué tipo de procesos realiza el
alumno, qué es lo que ha comprendido y qué es lo que no ha asimilado.

— Competencia en tutorizacion y adaptabilidad de la ensenanza para responder a las for-
talezas y necesidades de los alumnos. Esto conlleva atender las necesidades de cada
estudiante en particular y promover una ensefanza mds personalizada. Para ello, el
docente deberd conocer las capacidades y los conocimientos previos de sus estudian-
tes, construir un plan de ensefianza atendiendo a sus caracteristicas, respetando sus
diferencias y subrayando sus fortalezas.

— Competencia para trabajar en equipo. El aprendizaje colaborativo adopta un papel
protagonista en una sociedad caracterizada por las tecnologias digitales. Los espa-
cios flexibles proporcionan oportunidades de trabajar en redes o en comunidades de
aprendizaje, dentro y fuera de la comunidad escolar, y de construir juntos el cono-
cimiento.

— Competencia para utilizar las TICs aplicadas a la educacion. Utilizar pedagdgicamente
las Tecnologfas de la Informacién y la Comunicacién en la profesién docente se ha

convertido en una prioridad casi inexcusable para ser docente hoy.

Estas ocho competencias docentes engloban cuatro ejes fundamentales que considera-
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mos, forman parte de los procesos de ensefianza y aprendizaje y son imprescindibles en
esta época: el diagndstico de las situaciones de ensefianza, el conocimiento de la materia,

el compromiso con la profesién y la evaluacién como mejora del aprendizaje (Zeachers

Standars, 2012). A nuestro entender, la nueva funcién tutorial del docente, centrada en
ayudar a aprender, en ayudar a educarse requiere evidentemente estas nuevas y complejas
competencias profesionales que, a efectos de comprensién mds intuitiva y realizando un
nuevo esfuerzo de concrecidn, podriamos sintetizar en tres:

— Competencia para disenar, planificar, desarrollar y evaluar la enseiianza que pretende
Jfomentar el desarrollo de las cualidades humanas deseables en los estudiantes.

— Competencia para crear y mantener contextos de aprendizaje abiertos, flexibles, democri-
ticos y ricos culturalmente, donde se estimule un clima positivo de aprendizaje.

— Competencia para promover el propio desarrollo profesional y la formacion de comunida-
des de aprendizaje con los colegas y con el resto de los agentes implicados en la educacion.

La formacién de las competencias o pensamiento prictico de los docentes

El pensamiento prictico, es decir, el conocimiento en y sobre la accién, parece el lugar
adecuado para comprender la integracién indisoluble, pero compleja de los elementos
légicos y racionales con los emotivos y motivacionales de nuestros sistemas de interpre-
tacion y accién. Estd formado por un repertorio de imdgenes, mapas o artefactos que
traen consigo informacién, asociaciones l6gicas, rutinas, hébitos, deseos y connotaciones
emotivas (Korthagen y Vasalos, 2005; Pérez Gémez, 2010; Schén, 1983).

En concreto, y tomando en consideracidn los resultados de las investigaciones de Bereiter
y Scardamalia, (1989); Levin, (2006); Raelin, (2007), se puede afirmar que el conoci-
miento académico, abstracto, fragmentado y descontextualizado, presente en la mayoria
de los programas de formacién de docentes, no induce aplicaciones concretas ni provoca,
por tanto, la reconstruccién de las concepciones previas de los estudiantes, su pensa-
miento préctico. Por ello Raelin (2007), propone tres pilares bésicos para procurar una
formacién més adecuada del profesional docente contempordneo:

— Atender y comprender la relevancia del conocimiento implicito,
— promover la reflexién critica, y
— potenciar el comportamiento experto (Dreyfus y Dreyfus, 2005).

El eje de este proceso formativo se centrard, de forma prioritaria, pues, en la identificacién
y andlisis de los modelos mentales poco analizados, contrastados y en parte erréneos que
rigen, frecuentemente de modo inconsciente, el comportamiento del profesional docente.
Korthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf, y Wubbels (2001) consideran que el comporta-
miento concreto de los docentes al responder a las tensiones del aula es el resultado de
un proceso interno en el que interviene un conglomero dindmico de necesidades, valores,
sentimientos, conocimiento ticito, significados y hdbitos, que denomina Gestalt y que se
activa de modo en parte inconsciente para responder con agilidad en las situaciones préc-
ticas y para anticipar las consecuencias de las propias acciones u omisiones.

Ahora bien, como han puesto de manifiesto multiples investigaciones (Cheng, Chan,
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Tang y Cheng, 2009; Lortie, 1975) estas Gestalt técitas, efecto de la socializacién escolar
previa, instaladas en el conocimiento préctico de cada individuo, se resisten al cambio.
Cada docente proyecta de manera espontdnea, en los futuros aprendices o maestros, sus
propios estilos de aprendizaje y ensefianza, adquiridos de manera en gran parte no cons-
ciente en los anos escolares. Por ello, es ficil constatar que después de afios de formacién
pedagégica en los centros universitarios, los docentes noveles, vuelven a reproducir los
comportamientos docentes que aprendieron en sus afios de estudiante, aunque no se
correspondan e incluso sean incompatibles con las teorfas académicas que han estudiado
con aparente éxito en sus afios de facultad. El conocimiento prictico, el conjunto de
Gestalt ticitas, alimentado por la cultura escolar dominante, emerge una y otra vez como
determinante silencioso de los modos de hacer del docente en ¢jercicio.

Pocos individuos son conscientes de los mapas, imdgenes y artefactos que componen
sus repertorios de conocimiento prictico, Gestalt, y que ponen en accién en cada situa-
cién concreta.? Tales repertorios contienen supuestos, mejor o peor organizados, sobre la
identidad propia, sobre los otros y sobre el contexto. Estos supuestos constituyen un mi-
crocosmos de conocimiento cotidiano divergente y a veces contradictorio con las teorfas
proclamadas explicitamente por el individuo para explicar la orientaciéon de su conducta.
Por eso Argyris (1993) destaca la necesidad de diferenciar las «teorfas en uso» de las «teo-
rias proclamadas» (Grossman, Hammerness y McDonald, 2009). Con frecuencia, como
destaca el lenguaje explicito, la teorfa proclamada, no describe la propia practica sino que
es mds una defensa, justificacién interesada o racionalizacién de la misma.

La formacidn satisfactoria del pensamiento prictico de los docentes, sus competencias y
cualidades humanas fundamentales, requiere reconstruir sus teorfas implicitas, personales
(Polanyi y Prosch, 1975), el nicleo duro de sus creencias y de su identidad (Korthagen
y Vasalos, 2005), el conocimiento en la accién (Schon, 1987). Si las teorias explicitas y
declaradas no conectan con las teorfas implicitas, con los esquemas, recursos, hébitos y
modos intuitivos de percibir, interpretar, anticiparse y reaccionar, se convierten en meros
adornos, utiles en todo caso para la retdrica o para la superacién de exdmenes, pero esté-
riles para gobernar la accién en las situaciones complejas, cambiantes, inciertas y urgentes
del aula.

Asi pues, comprender la complejidad del pensamiento préctico de los seres humanos en
general y de los profesionales docentes en particular, requiere entender la interaccién
dindmica y compleja de dos movimientos bdsicos: phronesis—episteme (Aristételes interpre-
tado por Korthagen, Loughran y Russell, 2006)3, intuicién—razonamiento, conocimiento
implicito—conocimiento explicito. Es decir, hasta que el docente no es capaz de recons-
truir sus creencias, imdgenes y geszalt intuitivas, desarrolladas en el largo proceso de socia-
lizacién como estudiante en el sistema escolar, para transformarlas en gesza/t informadas
por las teorfas y experiencias ajenas mds relevantes (korthagen ez 4/, 2006) no hay garan-

2 Puede consultarse a este respecto el monografico de Infancia y aprendizaje (junio, 2010) sobre el pensamien-
to practico.

3 Phronesis'y episteme representan dos formas de conocimiento que Korthagen considera complementarias e
inseparables en la formacién de las personas y de los profesionales.
La episteme manifiesta las siguientes caracteristicas: es un conocimiento conceptual sobre muchas situaciones,
utiliza categorfas para identificar los aspectos comunes, se basa en la investigacién cientifica. La phronesis, por
su parte, se orienta a situaciones especificas y actuaciones concretas, focaliza su atencién en los aspectos sin-
gulares, se basa en la experiencia propia del aprendiz, y es perceptual més que conceptual. Configura nuestra
forma particular de percibir situaciones especificas.
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tias de actuacién consciente, informada y adaptada a las exigencias novedosas, complejas y
cambiantes de los retos educativos contempordneos. Por otra parte, hasta que el docente
no logra «reducir» o «precipitar» las teorfas ptblicas més relevantes y las propias teorfas
proclamadas en gestalt informadas, es decir, en hébitos, en modos habituales de percibir y
reaccionar mds elaborados, pensados e informados, tampoco hay garantia de que orienten
la prictica urgente en las situaciones complejas del aula de modo adecuado. A este doble
movimiento de reconstruccién Korthagen ez a/. (2006) lo denominan proceso de reduc-
cién de la teorfa para convertirse en nuevos hdbitos mds potentes, complejos y flexibles,
construidos a partir de la episteme ahora impregnada de vida y experiencia préctica.

La relevancia de la experiencia. Teorizar las propias practicas
De los trabajos e investigaciones referenciados se derivan dos consecuencias prioritarias:

— Los esquemas intuitivos e inconscientes de comprensién y de actuacion, solamente
se forman y reconstruyen mediante experiencias pricticas en los contextos reales. Las
lecciones, instrucciones o consejos de arriba abajo, o la comunicacién externa, oral o
escrita, de ideas o sugerencias pueden ayudar, pero son insuficientes para provocar la
reestructuracion real de los hébitos o creencias que influyen constantemente en nues-
tras interpretaciones y reacciones en la vida cotidiana, personal y profesional. En este
sentido, podemos decir que la verdadera educacién supone la formacién consciente y
préctica de nuevos hdbitos, informados y contrastados.

— La préctica por si sola tampoco provoca el desarrollo del conocimiento préctico de-
seado. El desarrollo relativamente arménico y coherente del pensamiento prictico
del docente, requiere procesos permanentes de investigacién—accion, de prictica y
reflexién, de ida y vuelta permanente, de las intuiciones y hédbitos a las teorfas y de las
teorias a las intuiciones y hdbitos. Los docentes han de formarse como investigadores
de su propia prdctica, para identificar y regular los recursos implicitos y explicitos
que componen sus competencias y cualidades humanas profesionales. Tales procesos
de investigacidn—accién exigen de forma clara el escenario real de la prictica y la
disposicién constante de la investigacion: ni la teorfa o la investigacién descontex-
tualizadas, ni la prictica rutinaria, repetitiva al margen de la reflexién y la critica.
Hagger y Mclntyre (2006) denominan a este proceso teorizar las pricticas, «practi-
cal theorizing». Teorizar la prictica significa la reflexién del docente sobre su propia
ejercicio, sobre su propia forma de actuar, a la luz de las experiencias educativas mds
relevantes y utilizando como recursos los resultados de la investigacién educativa
mids consistente. Este proceso de teorizacién sobre la prictica, que el futuro docente
debe hacer en su periodo de pricticas, puede orientarse focalizando la reflexién en
los siguientes aspectos:

— Cuestionar por qué las cosas son y se hacen de una cierta manera.

— Indagar el sentido del conocimiento local e informal que se difunde en el con-
texto del aula.

— Considerar los procesos histdricos y sociales que afectan a las propias decisiones,
y
y a las rutinas, rituales y hdbitos de la cultura escolar.

— Aceptar las formas de conocimiento no tradicionales, como las emociones, sen-
saciones, percepciones, sensibilidades estéticas, intuiciones
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— Cuestionar las propias preguntas.
— Buscar las discrepancias entre lo que se dice y lo que se hace.

— Adquirir conciencia del cardcter racionalizador y auto-justificativo de las propias
argumentaciones y teorfas declaradas (Merleau—Ponty, 2002; Strati, 2007).

De acuerdo con los planteamientos anteriores, la reflexidn sentida en y sobre la prictica, se
presenta como la herramienta clave para unir la teorfa y la prictica (Lampert, 2010). No
aprendemos ni desarrollamos competencias sostenibles a través de la experiencia, sino de
la reflexién sobre la experiencia y a través de la interaccién con otros.

La formacién del pensamiento préctico requiere, en sintesis, comenzar por problemas
practicos concretos que los futuros docentes experimentan en contextos reales, promover
la reflexidn sobre tales experiencias, los contextos y sus efectos en los sentimientos, deseos,
pensamientos y conductas de los estudiantes y de ellos mismos como futuros docentes.

Por ello, la mejor manera de aprovechar el practicum® es definir al prictico o aprendiz de
docente, como un ayudante que acompafia, con distinta intensidad, responsabilidad y
grado de autonomifa, al tutor o tutora del centro de pricticas al que esté asignado. Deberd
implicarse, colaborar y desarrollar, con la tutorizacién adecuada, todas las tareas propias
de un docente. De este modo se van creando las habilidades docentes, encarnadas en
la propia personalidad, pero informadas por la teorfa y la reflexién, (Dall’Alba, 2009;
Dreyfus y Dreyfus, 2005). Este nuevo rol implica que los profesionales que tutorizan el
proceso de aprendizaje (tutor universitario —tutor académico— y tutor del centro esco-
lar —tutor profesional—) activen los procedimientos adecuados y pongan al alcance de
los futuros docentes las herramientas necesarias para que éstos afronten las exigencias que
la tarea educativa requiere: gestionar con eficacia y justicia los procesos de aprendizaje y
desarrollo de los estudiantes.

Aprender a responder a las exigencias de la realidad escolar conlleva analizar y comprender
lo que sucede en el aula y en la escuela, asi como reflexionar sobre aquello que se observa
y experimenta y observar la propia actuacién para descubrir y cuestionar el sentido y valor
de los componentes ticitos de los propios modos de pensar, sentir, percibir y reaccionar
que condicionan sustancialmente la actuacién profesional en diferentes momentos, situa-
ciones y personas. El calificativo de ayudante no tiene por qué sugerir procesos y estrate-
gias de reproduccidn e imitacién. El ayudante aprende, efectivamente, del hacer del tutor
profesional, pero de forma critica, observando, analizando y formulando su propia forma
de entender y actuar. El aprendiz va asumiendo, progresivamente, responsabilidades de
actuacién que requieren estrategias singulares, alternativas creativas, para afrontar los pro-
blemas y situaciones que siempre presentan aspectos novedosos, imprevistos o singulares.

Es aqui, sobre el terreno, cuando el futuro docente puede reconstruir su pensamiento,
sus actitudes, sus emociones, sus habilidades y destrezas pedagdgicas, sean explicitas y
conscientes o tdcitas e inconscientes. Implicarse en procesos de investigacién—accién de su

4 El practicum en Espafia, asi como en otros contextos latinoamericanos (Argentina, por ejemplo), se com-
prende como el conjunto de actividades que garantiza, progresivamente, el acercamiento de los estudiantes
de carreras pedagégicas al mundo laboral. En el caso chileno, equivaldria a la linea de précticas que, general-
mente, va desde la observacién hasta el ejercicio docente en aula. (Nota de la edicién).
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propia practica, «practical theorizing», parece la estrategia mds adecuada para la formacién
de sus competencias profesionales, que no son simplemente contenidos que se recitan,
sino plataformas, herramientas intelectuales, sistemas de comprension, diagndstico, pla-
nificacién, actuacién y valoracién de la propia prictica.>

Ahora bien, es necesario destacar que el estudiante en pricticas es especialmente vulnera-
ble a las presiones del contexto y de la cultura escolar, que transmiten los estudiantes, las
familias y sobre todo los docentes. Por ello, parece esencial seleccionar los contextos de
précticas y los profesionales adecuados, implicados en el desarrollo de proyectos innova-
dores de ensefianza—aprendizaje, preocupados en la formacién de las competencias funda-
mentales de todos y cada uno de los estudiantes. En estos contextos, de cultura educativa
innovadora, con sus fortalezas y debilidades, sus dificultades y satisfacciones, los futuros
profesionales pueden aprender, mientras viven, interactdan e intervienen la complejidad
de la funcién educativa, sus posibilidades y sus limitaciones, as{ como experimentar y re-
formular las herramientas pricticas y tedricas mds utiles para su quehacer docente y para
su propio desarrollo profesional.

Las resistencias al cambio. La investigacién y la accién

El cambio necesario en la formacién de docentes requiere fortalecer los dos pilares que
constituyen su identidad: la reflexidn y la accién, hacia el contexto que habitamos y hacia
Nnosotros mismos.

Ahora bien, no podemos olvidar, como resalta reiteradamente Nuthal (2005), que /
ensenianza es un ritual cultural que se ha asimilado por cada generacién a lo largo de varios
siglos, y que reproducen los docentes, las familias y los propios estudiantes sin conciencia
de sus fundamentos e implicaciones. La ensefianza no es una simple habilidad, sino una
compleja actividad cultural profundamente condicionada por creencias y habitos que
funcionan en parte fuera de la conciencia y que son inducidas por los modos de funcionar
del escenario escolar. Los rituales culturales se sustentan en redes de creencias y supuestos
estables, que forman parte de nosotros mismos, de tal manera que permanecen invisibles
y por tanto somos inconscientes de su influjo y control. Sin modificar tales creencias y su-
puestos, arraigados en formas de comportamientos individuales y en los marcos culturales
en las rutinas de la comunidad, no serd posible la transformacién real, la formacion eficaz
y satisfactoria de profesionales innovadores.

Las vivencias profesionales, situadas y encarnadas en el contexto real de la prictica se
presentan, por tanto, como el primer requisito para la formacidn satisfactoria del conoci-
miento practico del docente. Dicho de otra manera, el enfoque situado basado en com-
petencias que hemos desarrollado en este texto, invierte la légica habitual de desarrollo de
los curricula o programas de formacién de docentes. La l6gica habitual es deductiva y se
plantea: «;En qué situaciones podré ilustrar o aplicar el conocimiento teérico estudiado
en este programa?» Dentro de esta perspectiva, el conocimiento tedrico viene primero, las
situaciones que se trabajan no son mds que pretextos para ilustrarlo o permitir su aplica-

5 Puede consultarse a este respecto el interesante modelo ALACT que ha desarrollado Korthagen en el institu-
to IVLOS, de la Universidad de Utrech (Paises Bajos) en los programas de formacién de docentes. El modelo
ALACT establece la reflexién como el eje del aprendizaje de la ensefianza, al analizar criticamente las propias
experiencias de ensefianza de manera sistemdtica en cinco pasos: descripcion de la experiencia, andlisis y
reflexién, contraste con alternativas, propuestas de mejora, (Korthagen y Vasalos, 2005).
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cién. En la perspectiva contextualizada, por el contrario, la situacién problemdtica estd en
primer lugar y el conocimiento serd un recurso para comprender y actuar de forma com-
petente. La pregunta serfa: «Para actuar con competencia en esta situacién, ;qué acciones
deberfa realizar la persona y con qué recursos?» Las teorfas abstractas, desencarnadas (lo
que debe transmitirse) no son lo mds importante en la formacién de los docentes, sino las
creencias, hdbitos, esquemas y modelos mentales que se desarrollan en los profesionales
y condicionan su interpretacién y su accién, resistiéndose de manera poderosa al cambio
necesario.

Como hemos argumentado en estas pdginas, sin el apoyo conceptual y tedrico de la in-
vestigacién sistemdtica y rigurosa, el proceso de socializacién del profesional docente, a
través de las précticas, ficilmente reproduce los vicios, prejuicios, mitos y obstdculos epis-
temoldgicos, propios de cada contexto escolar, acumulados en la tradicién empirica. Para
que las pricticas sean provechosas desde el punto de vista formativo parece evidente que
la investigacién y la indagacién han de formar una parte integral de la ensefianza, tanto en
la formacién de ciudadanos en general, como de profesionales docentes en particular. Las
estrategias, filosofia e instrumentos de investigacion, han de convertirse en filosofia, es-
trategias e instrumentos de ensenanza. Las paradojas y contradicciones, las controversias,
el rigor y la incertidumbre propias de toda indagacién cientifica han de acompanar, por
tanto, también los procesos de ensefianza y formacion del docente reflexivo, toda vez que
proporcionan inestimables oportunidades de aprendizaje ligado a la préctica.

Parece fundamental, en definitiva, que los futuros profesionales, los aprendices de do-
centes vivan, trabajen, analicen y evaltien las posibilidades educativas de diferentes pro-
yectos, experiencias, contextos y situaciones educativas al mismo tiempo que tienen que
responder a las exigencias y tensiones de dichos escenarios. Han de vivir la complejidad, la
incertidumbre y la tensién de la vida real del aula y de la escuela, pero arropados y tutori-
zados por profesionales expertos que acompanan y orientan su formacién y su actuacién,
ofreciendo conocimiento ajeno relevante, provocando el didlogo, la reflexién sobre la
situacion, sobre la accidn y sobre las consecuencias de la accidn.
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