
2. 

Amigos 

EI modelo critico-reflexivo 
y el modelo tecnico: 

SUS fundamentos y efectos en la 
formacion del docente de la 

educacion superior 

Doeencla Unlversltarla. Volumen. 1. N° 1 • Afto 2000 11 

ABSTRACT 
This work aims at contrastirlg the content and effects of the technical model and the 
critical reflexive model in higher education teacher training. The critical mddel consti­
tutes an emerging trend which radicallyopposesthe technicalmodel in terms of con­
ceptionandpractice.However, its transforming potentialis hinderedby traditionalprac­
tices dominating teachers' mentality.In the first part of this work and from a historical 
perspective, we present the tendencies in teachertraining withemphasison the char­
acteristics and effectsof the technicalmodel;in the secondpart, we developthe theo­
retical and methodological bases and the meta-theoretical foundations of the critical­
reflexive model, From our point of view, the critical model provides the possibility of 
higher education teacher training applications that go beyond the constraints of the 
traditionalmodels. 

RESUMEN 
En este trabajose contrastan los contenidos y efectosdel modelotlJcnico y del modelo 
crltico-reflexivo, referido especialmente ala problemt)tica de la formaciOn del docente 
de la educaci6n superior. EI modelocrltica constituyeuna tendencia emergenteque, 
en su concepci6n y pmctica,se oponeradicalmente almodeIotlJcQico. Lapotencialidad 
transformadora delmodeIo crlticofropieza conprfK:ticas tradicJonales quehanencamado 
profundamente en la mentalidad de los docentesy son un fuerteobstt)culo para Iograr 
los cambios necesarios. En la primera parte, desde una perspectiva hist6rica. se 
presentan las tendencias en la formaci6n del docente y se profundiza en los rasgosy 
efectos del modelo "tecnco", que ha tenidoy tiene todavlauna gran influenciay. en la 
segundaparte, se desarrol/an los antecedentes, las baseste6rico-metodol6gicas y los 
fundamentos metate6ricos del mode/o crltico-reflexivo. Desde nuestraperspectiva eI 
modelo crltico ofrece la pasibitidadde construir,propuestas de formaci6n del docente 
de educaci6n superiorque superen lasgrandes limitaciones delos modeIos tradicionales. 
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MODELOS Y TENDENCIAS EN LA FORMACION 
DOCENTE 

La evoluci6n hist6rica que se ha operado en los modelos de 
formaci6n del profesorado ha sido la expresi6n de las cambiantes 
exigencias y demandas que la sociedad ha planteado a la funci6n 
docente. Los modelos tradicionales utilizados para la formaci6n del 

I I ~ ~ri 

11,'111" 
docente respondian hasta hace muy poco tiempo, a los requerimientos 
de sociedades relativamente estables y con procesos de cambio 
lentos, previsibles y controlables. A rnediados del presente siglo se 
operan transformaciones sustanciales en el caracterde las sociedades 

, 'j. modernas. Las sociedades preindustriales e industriales se 
transforman progresivamente en sociedades tecnol6gicas 
(postindustriales e informatizadas) que, como senala Medina (1989), 
requieren de sus miembros niveles cada vez mas elevados de 
especializaci6n y en contraste, demanda una preparaci6n global para 
responder a la transformaci6n de la actividad laboral,cientifica y 
tecnol6gica. Esto plantea a la educaci6n retos que necesariamente 
estan implicando la revisi6n de las practicas educativas dado su alto 

. '~'I 

grado de ineficiencia para responder a estos retos y un cuestionamiento 
profundo de la funci6n docente tradicional y burocratizada. Si la funci6n 
docente y los modelos educativos son objeto de profundas revisiones 
en los paises desarrollados, la situaci6n se tomaaguda en los palses 
subdesarrollados que adicionalmente deben superar el regazo y la 
brecha cada vez mas profunda que los separa de los paises de mayor 
desarrollo. En Latinoamerlca la transformaci6n de la educaci6n y la 
busqueda de altemativas innovadoras constituye una tarea prioritaria 
que determina el desarrollo de procesos de formaci6n, reciclaje y 
perfeccionamiento permanente de los docentes y esto supone 
profundizar el analisls y la puesta en practica de modelos de formaci6n 
que otorguen a dicha funci6n un rol profesional, activo y transformador, 
comprometido con los problemas y necesidades de los individuos y 
de las comunidades en las cuales actuan. 

La experiencia de las cuatro ultimas decades es suficiente para 
demostrar que los sistemas jerarquizados y burocratizados han 

I 'r, resultado ineficientes. Su reflejo en la practicas educativas se ha 
manifestado en una ensenanza ajena a los intereses y necesidades 
de los educandos y menos aun de las necesidades sociales: la imagen 
profesional del docente se ha debilitado convtrtiendose en un 
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EI modele critice reflexivey eI modele tecnice... 

transmisor acritico de informacion. En sintesis un docente alienado y 
por si fuera poco mal retribuido. En este proceso los gremios docentes 
han marginado en sus demandas y planteamientos los problemas 
inherentes al ejercicio profesional y han centrado su atencion en las 
demandas de tipo salarial contribuyendo asl a reforzar aun mas la ya 
debilitada proteslon docente. 

Otra manlfestacion "perversa" de la practica educativa en uso ha 
sido el alejamiento cada vez mayor del docente de los problemas 
vitales del aula. La investiqacion "educativa" mas apreciada en los 
circulos acadernicos suele ser la que se realiza en ambitos y sobre 
problemas perifericos al aula y adicionada con el mayor cumulo de 
datos e indices estadisticos. lnvestiqacion y docencia se conciben 
como actividades no solo separadas sino en muchos casos como 
incompatibles. 

Dentro de las alternativas que en la actualidad se proponen para 
la busqueda de soluciones a estos y otros muchos problemas para 
transformar la educaclon apreciamos como una de las mas 
significativas y pertinentes las que se estructuran en torno al modele 
critico reflexivo. 

Los modelos de forrnacion del profesorado se han configurado 
hlstoricamente en base ados concepciones. La primerase caracteriza 
en 10 esencial por definir un conjunto de rasgos deseables en el 
profeslonal. La segunda trasciende el ambito de 10 personal y visualiza 
al profesor en el contexte de la realidad compleja en la que se 
desempena. 

1.1 .• EI Modelo "Tecnico" 

Genericamente los modelos correspondientes a la primera de estas 
concepciones, giran en torno 3 la categoria eficacia del profesor. 
Describe las actitudes y destrezas que debe tener el profesor 
competente. Se supone que una vez asumidas estas, es posible 
elaborar proqrarnas de forrnaclon dirigidos a alcanzarlas. 

Gimeno Sacristan (1983) engloba los modelos de forrnacion de 
profesores que giran en torno al concepto de eficacia y/o competencia 
bajo la denornlnaclon de "paradigma tecnlco", EI proposito es formar 
profesionales capaces de responder a las exigencias que plantee 
cualquier sltuaclon educativa. La base te6rica de este enfoque es 
praqrnatlca y conductual. Se origina y desarrolla principalmente en 
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los Estados Unidos y ha ejercido una influencia considerable tanto en Dorr 
los pafses iberoamericanos como en Europa durante las ultimas tres efrcacia 
decadas. entre 

Entre los rasgos que definen este modele de formaci6n se 
encuentran: enfasis en los medios (fonnaci6n mesol6gica), tecnicismo, 
valorizaci6n del conocimiento dirigido a resolver problemas 
(utilitarismo), neutralidad, descomposici6n de la tecnica de enselianza 
en elementos especfficos. 

adminisl 
en pruet 
criterios 
eselrela 
de la act 

Dentro de este modelo basado en el desarrollo de competencias 
se encuentran un conjunto de perspectivas que aun cuando comparten 
presupuestos comunes presentan diferencias en cuanto al tlpo, grado 
de generalidad y conexiones de las competencias que se proponen 
desarrollar en los profesores en fonnaci6n, asl como con respecto a 
los metodos que utilizan para alcanzarlas. 

Laal 
los objet 
medibles 
respondE 
antes de 
mientras 
despuesl 

Las fuentes para determinar los rasgos deseables del profesor 
se basaroninicialmente en el estudio de opiniones acerca de las 
caracteristicas de personalid ad del buen profesor. Luego se· 

entre la 4 

alumnos'! 
profesorr 

incorporaron tratamientos estadisticos de tipo correlacional como 
mecanismo para explicar el rendimiento escolar resultante de la 
actuaci6n del profesor. 

Coml 
tecnio», E 

reduccion 
Como senala Mialaret(1960) es imposible realizar el retrato ro­ regularidc 

bot del buen profesor y, si se quiere mantener una orientaci6n de cambiantt 
este tipo, habria que aceptar la idea de que hay varios tipos de seflaJan ( 
"buenos profesores". Decir bueno es expresar un juicio de valor que rendimienl 
implica la existencia de unos determinados criterios para definirlo. La 
imagen del buen profesor es resultado deta conjunci6n que de el se 

tipodeapl1 
que se m 

hacen tanto el propio educador, como los alumnos y colegas, modeloel 
administradores...etc.. 

Una d 
EI lnteres fundamental de los investigadores se orienta a la dificultad 

determinacion rigurosa de los comportamientos, conductas 0 comoresu 
actuaciones del profesor que resulten mas eficaces. para lograr el (1964)se 
rendimiento esperado. EI criterio de eficacia no tiene, sin embargo, a alcanza 

III I, 

una interpretaci6n univoca yen consecuencia tanto la manera en 
que se Ie operacionalice como los mecanismos que se utilicen para 

sucompet 
debe refe 

detenninarlo, se veran reflejados a posteriori en el modelo de fonnaci6n fundamen 
resultante en termmos de su alcance y orientaci6n. inmediata. 

terminos 
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Domas y Tiedeman (1950), citados par Postic, seiialan que la 
eficacia del profesor puede determinarse en base adistintos criterios, 
entre elias: las adq.uisiciones del alumna, los juicios de 
administradores, profesores a alumnos a los resultados obtenidos 
en pruebas dirlgidas a medir la aptitud para la enseiianza. Uno de los 
criterios que ha recibido mayor atenci6n de parte de los estudiosos 
es el relativo a las adquisiciones del alumna, medidos antes y despues 
de la actuaci6n del profesor. 

La aplicaci6n de este criteria supone la definici6n operacional de 
los objetivos educativos en terrnlnos de conductas observables y 
medibles. Una vez definidos los objetivos instruccionales se intentara 
responder las siguientes interrogantes: i,c6mo estan los estudiantes 
antes de recibir la instrucci6n?, i,cual es la actuaci6n del profesor 
rnientras enselia? (proceso), i,que resultados obtienen los alumnos 
despues de la instrucci6n? (producto), i,que grado de correlaci6n existe 
entre la actuaci6n del profesor y los resultados obtenidos par los 
alumnos? En base a ella se seleccionan los rasgos deseables del 
profesor eficaz. 
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Como puede observarse en esta breve sfntesis del paradigms 
tecnico, estamos en presencia de una perspectiva restringida y 
reduccionista de la formaci6n del profesor. La pretensi6n de "captar 
regularidades" en un proceso que es par naturaleza dmamlco y 
cambiante, no pasa de .ser precisamente una pretensi6n. Como 
senalan Gimeno (1983) y Elliot (1980) se trata de un estudio de 
rendimiento cuantitativo, "de cuanto se ha aprendido mas que de que 
tipo de aprendizaje se ha estimulado con la ensenanza". EIaprendizaje 
que se maneja es el de "memoria". EI profesor eficaz es segun este 
modelo el mas competente para resolver problemas rutinarios. 

Una de las mayores debilidades de este enfoque estriba en la 
dificultad de identificar y medir los cambios producidos en el alumna 
como resultado de la acci6n unica del profesor. En este sentido Biddle 
(1964) senala que en tanto no se ha decidido cuales son los resultados 
a alcanzar par el profesor, es diffcil dar una definici6n adecuada de 
su competencia. EI dilema que se plantea es si la eficacia del profesor 
debe referirse a objetivos especfficos de corto alcance a a objetivos 
fundamentales educativos, cuyos resultados no se aprecian de manera 
inmediata. Biddle redefine el concepto de eficacia del profesor en 
termlnos mas amplios y la conceptua como "el efecto del que ensena 
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sobre la reauzacion de un valor que toma la forma de un objetivo 
educativo reconocido por el sistema institucional en vigor en una 
sociedad dada". (Postic, 1978) propone una estructura constituida 
por siete variables: contexte escolar y soclolopico, situaciones 
pedaqoqicas, experiencias de transformacion. caracteristicas 
personales del profesor, comportamientos del profesor, efectos 
inmediatos en el alumno y efectos a largo plazo. 

La acumulaci6nde cuestionamientos acerca del criteriode eficacia 
conduce progresivamente a la definicion del acto de ensefianza. 

,.. ' En sintesis el paradigma tecnleo en la formaciondel profesoradoha 
••• .:q evolucionado desdelosplanteamientos referidos a un perfil ideal, pasando 

por el modeleproceso-producto, que intentavincularel comportamiento 
del profesor con el rendimiento del alumno, hasta el modele de 
competenciadocenteque pretendeconvertirlos en tecntcoseficacesde 
la ensefianza. "Laartificiosidad en que caian estesenfoques, aunquese 
hayan mostrado muy utiles, el concepto que tienen del profesor, las 
criticas al modelo de objetivos en el curriculum, la sustttucion del 
paradigmaconductista que anida en estos metodosy una revision de la 
metodologia cientifica que les ha servido de apoyo han "evado a la 
aparici6nde nuevos enfoquesen los estudiossobre el profesoryen los 
metodos de su fonnaci6n" (Gimenoy Pere~, 1,985). 

1.1.1 Efectos del modelo tecnico en la formacion y 
en el desempeiio profeslonal del docente. 

Las reformas educativas inspiradasen el modele tecnlco asurnen, 
implicita 0 explicitamente, como punto de partida, la desconfianza con 
respecto a Ja capacidad de los docentes para ejercerelliderazgo en los 
procesos de cambio. Las reformas son concebidas por grupos de 
expertos vinculados a los mas altos niveles de declson, con escasa 
particlpaclon de quienes van a ser 105 "ejecutores" directos de las 
reformas. Las funciones de pianificaclon y ejecuci6n se separan y son 

I L '''~' , -, lIevadas a cabo poractoresdistintos. La instrumentaci6n de las reformas 
conllevauna complejidad logistica, conformada pormultiples actividades 

L ~ ., 

dirigidasa "sensibilizar", capacitar..., en sintesisconvencery persuadira 
los docentes de la necesidad de las refonnas. "EI mensaje implicitoen 
esta practica pareceser el de que los profesoresno cuentan cuandose 
trata de examinar criticamente la naturalezay el proceso de la reforma 
educativa" (Giroux, 1990). 
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EI modele cri1ico reflexlvo y el modele tecnico... 

Los roles que debe cumplir el docente se reducen sustancialmente 
a "administrar" 10 que otros han concebido y producido. Esta reduccion 
conduce de manera progresiva a la "descualificaci6n" y a la perdida 
de autonomia del profesor, 10 que repercute en forma negativa en los 
programas de formaci6n docente. "Lo que es evidente en este enfoque 
es que organiza la vida escolar en torno a expertos en currlculos, en 
instrucci6n y en evaluaci6n a los cuales se asigna de hecho la tarea 
de pensar, mientras que los profesores se ven reducidos a la categoria 
de simples ejecutores de esos pensamientos. EI efecto es que no 
solo se descalifica a los profesores y se leg aparta de los procesos de 
deliberaci6n y reflexlon, sino que, adernas, la naturaleza del 
aprendizaje y la pedagogia del aula se convierten en procesos 
rutinarios" (Giroux, 1990). En consonancia con esta visi6n de la 
"funcion" docente se construye un modelo de formaclon docente en 
el que se da prioridad al desarrollo de habilidades dirigidas al "como" 
enseiiar, es decir, a la enseiianza de metodologias. 

Muchas reformas educativas utilizan un discurso critico y 
transformador e incluso rechazan en forma explicita las propuestas 
instrumentalistas y tecnocratlcas, sin embargo el "interes tecnico" 
(Grundy, 1994) ha encarnado profundamente en la mentalidad de los 
educadores y se continua utilizando con toda espontaneidad. En los 
programas de formaclon docente es necesario realizar el deslinde 
que permita distinguir una practica tecnocratizante de una practica 
genuinamente transformadora. Los programas de formacion docente 
evidencian en la actualidad una gran confusi6n en este campo, que 
se traduce en practicas contradictorias con efectos muy negativos en 
los docentes en formacion. 

Para lIevar a cabo el deslinde entre ambos tipos de practicas es 
importante identificar en el caso del modele tecnico el saber que se 
genera y la naturaleza de ese saber, el valor que se adjudica al saber 
teorico, la relacion entre teoria y practlca, asl como la importancia 
que se Ie asigna a la acci6n. Las figuras que siguen a continuaci6n 
sintetizan cada uno de los aspectos seiialados: 
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Figura N° 1 

SABER GENERADO TEORIA TEORIA PRACTICA 
EI interes t6cnico (i.t) es un Actitudes respeeto a la La teona dirige, confinna y 
inteRs POI' controlar. teoda: lesitima Ia prictica. 

EI profesor infonnado pol' ­ los erronclad08 te6rico8 La prictica Be justifies a 
in Lt. dirige 8U esfuerzo aI lIOn abatnlctos 0 partir de la teoda. Se 
control de la situaci6n pricticos, penona1izan loa principios 
docente, para producir los ­ las teod.. Be te6riC08 que concuerdan 
resultados previstos. desarroIlan con con los cembios que se 

independencia de Ia tratan de impIementar en eI 
Tipo de conocimiento que practics y carecen de aula. 
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- como hacer mejor las ­ Ia teoda pr6ctica,goza docente IllS pricticu que 
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- preocupaci6n pol' eI proporciona directrice8 

desarrollo de para aplicar en eI aula, La relaci6n entre teoda y 
habiljdades. teoda y prictica ti_ pr6ctica estia rcgide par la 

- Referido a situaciones poco que ver entre ai, efi<:iencia respecto a loa 
especifiellS. la teoria se IIi&Uaen una re.dtadoa.'~ ~ 

't - La ensellanza como relaci6n de autorid'ad 
conJunto de jecVquies respeeto a Ia 
procedimient08 a seguir pr6ctica. 
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e idea. pueden Enfoque tee:nol6gico del 
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Figura N° 2 
IMPORTANCIA DE LA ACCION CAUDAD DE LA ACCION 
EI contenido de la ensdIanza adopta la Las cualidades para juzsar las accionos de 
fonna de un d40tI extemo que Be 108 prictiC08 son Ia eficiencia y Ia 
implementa mediante Ia teilai (destrezaa) eficacia. 
del proresor y de los a1u~os. 

Se ~ mucha ateoei6n aI empleo que 
La investigaci6n-acci6n Be orienta aI Be hace del tiempo. 
logro de fines predeterminado.. en va de 
ser un proceso reflexivo. Lo8 programas de son 

normatiV08 y oblipntes. 
La ideas son entidades reproduoib1es en 
snios diferentea del de origen. 

Las flguras de autoridad (director_. 
supervisores) son poseedoru del 
verdadero a"-, juzpn la eficaeia de las 

". , , accionos de 108 profesores e interVienen 
en los resultados. 

Intere.. mU Ia destreza que el juicio 
pnwtico y la aetitud del profesor respecto 
aI produeto mu que respecto a BU 

priactica. 

La preocupaci6n predominante es eI 
Iproducto final. 
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EI control tecnico permea todavia el tejido de la instituci6n 
educativa, extendlendose mas alia del aula y del trabajo del docente. 
EI concepto dominante en la administraci6n educativa es el de 
"gesti6n", termino de fuertes connotaciones empresariales, cuyas 
practlcas pretenden aplicarse a la educaci6n concebida como una 
especie de "empresa", regida por criterios de eficacia yeficiencia. 
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Este sistema generaba en los estudiantes una perdida de lnteres y 
una pobre motivaci6n extrinseca particularmente aguda en las materias 
hurnanisticas, que eran percibidas per padres y estudiantes de escasa 
relevancia para el mundo del trabajo. Enfrentados con esta resistencia 
pasiva 0 de rebeli6nactiva, lesprofesores de la SecondaryModem tenian 
des altemativas;mantener el sistemade control coercitivo que convertia 

1.2.- EI Modelo Critlco-Reflexlvo. 

Antecedentes. 

EI. modele critico-reflexivo forma parte de un movimiento de 
renovaci6n curricular y de la ensefianza mas amplio que asume la 
idea del "profesor como investigador" como eje fundamental de dicho 
movimiento. Una de las manifestaciones mas significativas de esta 
corriente innovadora tuvo lugar en Inglaterra a principios de la decada 
de los sesenta. 

Para comprender el caracter y los prop6sitos de este movimiento 
es necesario situarse en el contexto hist6rico en el que emerge. John 
Elliot en una conferencia que dict6 en la Asociaci6n Americana de 
Investigaci6n Educacional (AERA) sintetiza magistralmente este 

.proceso. Describe las caracteristicas del sistema educativo ingles, 
destacando el sistema de exarnenes que determina el exito 0 fracaso 
de los estudiantes y en consecuencia sus posibllidades de acceder a 
los niveles superiores de educaci6n. A la edad de once aries, los 
alumnos son ubicados en la "Grammar School" 0 en la "Secondary 
Modern School" sobre la base de los resultados que obtenian en una 
prueba nacional, conocida como 11+. La vasta mayoria de los 
estudiantes fracasaban en esta prueba. Posteriormente a los dlecisels 
anos se aplicaban nuevamente examenes para obtener el Certificado 
General de Educaci6n (GCE) en el que participaban una pequeria 
porci6n de estudiantes. La mayoria no presentaba estes exarnenes 0 

presentaba algunos que eran inferiores al GBC. EI curriculo de las 
Secondary Moderns reflejaba el contenido del GCE. 

son 

empleo que 
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a las escuelas en verdaderos "campos de concentraci6n" 0 hacer el 
curriculo mas intrinsecamente interesante para los estudiantes y 
transformar el sistema de examen para reflejar dicho cambio. 

Durante los sesenta las escuelas secundarias comenzaron a 
variar. AI lade de las escuelas tradicionales comienzan a aparecer 
escuelas innovadoras. Las escuelas se debatian en las tensiones 
generadas por estas dos alternativas. 

Entre las iniciativas renovadoras que comenzaron a instrumentarse 
:.;.	 se encuentra el cambio en los criterios para agrupar a los estudiantes; 

ya no se agrupan de acuerdo a sus habilidades sino que los grupos 
se integran de manera heteroglmea con estudiantes con grados 
diferentes de habilidades. Esta reforma se aplic6 inicialmente a las 
mate .as humanisticas (ingles, historia, geografia y religi6n). Se 
pretendia establecer nexos entre las materias y la experiencia 
cotidiana. EI contenido era seleccionado y organizado alrededor de 
ternas vitales como "Ia familia", "relaciones entre sexos", "el mundo 
del trabajo.....etc. La experiencia enseti6 que para explorar estes temas 
era necesario superar la organizaci6n curricular basada en 
asignaturas. Los estudiantes percibian repeticiones entre asignaturas. 
Se comenz6 a integrar contenidos de diferentes areas y los profesores 
comenzaron a trabajar en equipo. 

Como puede observarse no es una casualidad que la investigaci6n 
acci6n en aula surja vinculada con un movimiento mas amplio de 
desarrollo curricular en la decada de los 60. 

I .III'~'I. " Estas ideas expresan una concepci6n del aprendizaje activa y 
,:1 :, personal. EI contexte memoristico y de soluci6n de problemas de 

~~",	 rutina del aprendizaje en el aula se transforma en otro basado en la 
comprensi6n. Ligados a esta concepci6n se encuentran los conceptos 
de "autoclirecci6n", "investigaci6n"; "comprensi6n" y "descubrimiento". 
Autodirecci6n implica que los resultados del aprendizaje son aquellos 
que se generan por la actividad aut6noma del estudiante; investigaci6n 
es la descripci6n del tipo de actividad implicada en el proceso 
(operaciones cognitivas); la comprensi6n y el descubnrnlento aluden 
a la cualidad de la experiencia intelectual que resulta de la actividad 
de aprendizaje, en sus dimensiones personales e impersonales. "Estas 
interesantes y orientadoras ideas... ponen de manifiesto distintas 
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EI modelo critico reflexivoy el modelo tecnico... 

dimensiones de la ejecucion de las tareas de "comprensi6n" en relacion
 
con quien las efecnra, con lasoperaciones implicadas y con la cualidad
 
de la experiencia intelectual que provoca" (Elliot, 1990).
 

Ligado a este movimiento de reforma curricular fueron emergiendo
 
nuevas concepciones de aprendizaje, ensei'lanza yevaluacion. Estas
 
concepciones sirvieron para justificar, negociar y defender la reforma
 
frente a los colegas tradicionalistas. Las discusiones y debates ocurrian
 
tanto en ambientes informales como formales.
 

Las "teorias" del aprendizaje, de la ensei'lanza y de la evaluaci6n 
, se derivan de situaciones en circunstancias reales y especificas, mas 
que de la formacion profesional recibida en las universidades. No 
eran la aplicaci6n de la teoria educacional aprendida en el mundo 
academico. La teoria se derivaba de la pracnca y constituia un conjunto 
de abstracciones de la misma. Las pracncascurricularesno sa derivaban 
de teorias curriculares generadas y probadas independientemente de 
esa practlca. Elias constituian los medios para generar y probar las 
propias teorias y las de otros. Las practlcas eran hip6tesis a ser 
probadas. Esta vision de la relaclon teorla-pracnca era contraria a la 
que normalmente se asume en los programas de formaci6n de los 
profesores; sequn esta racionalidad la buena pracnca consiste en la 
aplicaci6n de los principios y el conocimiento teorenco que previamente 
hemos aprendido. 

;"Yo aprendi como profesor que las teorias estaban implicitas en
 
todas las practicas, y que teorizar consistia en articular tales "teorias
 
tacitas", sometlendolas ala critica en un discurso profesionallibre y
 
abierto. Yo tarnblen aprendl que la calidad del discurso profesional
 
depende de la buena disposici6n de todos los que estan implicados
 
para tolerar la diversidad de visiones y pracucas" (Elliot, 1990).
 

Las relaciones entre los profesores se caracterizaban por la
 
amistad dentro y fuera de la escuela y un conocimiento mutuo entre
 
personas 10 que facilitaba la tnteracclon y la tolerancia. A nivel de la
 
direcclon habia disponibilidad a aceptar propuestas de cambio. La
 
participaci6n en el grupo de innovacion era voluntaria y habia
 
seguimiento y evaluaci6n de los efectos de la reforma que se
 
presentaban colectivamente. Los innovadores estaban en la obligaci6n
 
de comunicar y justificar sus practicas al grupo directivo.
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Segun Elliot en el exito de estos procesos de innovaclon tienen 
mucha importancia el estilo de gerencia dominante en la institucion 
escolar. Se requiere una gerencia colegiada mas que individualista 0 

burocranca. Handy (1984, cit. por Elliot) senala que el sistema de 
gerencia amenaza la autonomia profesional cuando la polltica es 
generada y ejecutada jerarqulcemente. Los sistemas que establecen 
estructuras colegiadas para la generacion de politicas y mantienen 
estructuras jerarqulcas para la ejecucion son mejor aceptadas. 

"La enselianza basada en la lnvestiqaclon" es una caracteristica 
especial de cierta clase de procesos de reforma curricular. Estas 
caracteristicas son, sequn Elliot, las siguientes: 

'\ 

1.-Es un proceso iniciado por profesores en respuesta a una 
I" 
~.	 shuacion practica particular. 

2.-Las practlcas curriculares tradicionales resultan 
desestabilizadoras y problernatlcas en tales situaciones, par cuanto 
desarrollan en el estudiante resistencia 0 "rechazo a aprender". 
3.-Las innovaciones que se proponen aumentan la controversia 
con el grupo directivo, porque cuestionan las creencias 
fundamentales implicadas en las practicas existentes acerca de la 
naturaleza del aprendizaje, la ensei'lanza y la evaluacion, 
4.-Los problemas y las interrogantes son clarificadas y resueltas 
en un ambiente colegiado libre y abierto caracteriZado por el respeto 
mutuo y la tolerancia, en ausencia de restricciones. 
5.-Las propuestas de cambio son tratadas como hlpotesis 

I •	 provisionales a ser probadas en la practlca en un contexte 
colegiado. 
6.-La adrnlnlstraclon ofrece rnarqenes f1exibles para el desarrollo 
de politicas y estrategias curriculares. 

1.2.1.- Bases te6rico metodol6gicas del modelo 
critico reflexivo. 

EI modelo se apoya en un conjunto interrelacionado de ideas, 
valores y conceptos acerca de la naturaleza de la educaclon, el 
conocimiento, aprendizaje, curriculo y ensei'lanza. Estas ideas se 
articulan y clarifican en el proceso. 

Con respecto a la educaclon se reafirma su caracter atico. La 
actividad educativa no puede contradecir los principios y valores que 

, 
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"La practica didactlca se justifica... en la medida que facilita y 
promueve un proceso de trabajo e intercambios en al aula y en el 
centro donde se realizan los valores que se consideran educativos 
por la comunidad humana. EI resultado de este proceso es 
evidentemente complejo, impredecible, divergante y solo detectable 
en su profundidad a largo plazo... A contracorriente con la tendencia 
dominante en la filosofia y en la etica de las sociedades posindustriales 
avanzadas y de los modelos neoconservadores en educaci6n que 
pretenden reimplantar en la actualidad el principio de la eficacia y de 
la primacia de los resultados tangibles sobre al valor educativo de los 
procesos,... se define con enfasis la necesaria reflexi6n conjunta de 
fines y medios y el analisis critico de los instrumentos y procedimientos 
educativos" (Perez G6mez, 1990). 

La educacion no es vista como un proceso de adaptaci6n 0 

acomodaci6n de la mente a determinadas estructuras del conocimiento. 
Se visualiza como un proceso dialectico en el cual el significado y la 
significaci6n de las estructuras son reconstruidas en un proceso de 
concienciaci6n hist6ricamente condicionada de los individuos cuando 
tratan de darle sentido a sus situaciones vitales. 

Esta visi6n de la educaeion implica un cambio en el concepto de 
aprendizaje, el cual al mismo tiempo determina cambios en los criterios . 

EI modele crltlce reflexivey el modele tecnice... 

presiden la intencionalidad educativa. Como senala Perez Gomez 
(1990) "no pueden definirse medios de un modo independiente de los 
principios de procedimiento que se derivan logicamente de la 
aceptaci6n de unos valores. Los medios no pueden considerarse 
independientes de los fines, ni los fines tampoco justifican los medios. 
Es necesario comprender que el valor humano que se deriva de la 
intencionalidad educativa debe presidir los principios de actuaci6n 
que se ponen en marcha en la practlca educativa". 

Se evidencia un marcado contraste entre esta perspectiva y el 
modelo "tecnoI6gico" en el cual se da primacfa a los resultados 
observables, se separan los medios y los fines y se justifican los medias 
en virtud del valor de los "productos". Para Perez Gomez todo ello 
son expresiones de la concepci6n instrumental y de la "ideologfa 
pedag6gica de la alineaci6n" que caracteriza al modelo tecnol6gico 
de intervenci6n educativa. 
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por los cuales es evaluado. EI aprendizaje es visualizado como una 
producci6n activa. Sus resultados no deben ser evaluados en terrninos 
de correspondencia entre insumos y criterios predeterminados, sino 
en terrninos de las cualidades intrinsecas en los que se manifiestan. 
Cuando el aprendizaje es percibido como una "producci6n activa" es 
una manifestacion de las potencialidades humanas. La manifestaci6n 
de tales cualidades puede ser descrita y juzgada. perc no 
estandarizada y medida. 

La idea de enseiianza implicada en este modelo es tarnbien 
diferente. No es una actividad dirigida a controlar resultados' de 
aprendizaje. mas bien se concibe como una actividad dirigida a facilitar 
un proceso dtalecticarnente indeterminado entre las estructuras 
publicas de conocimiento y las subjetividades individuales. Se 
preocupa mas por los procesos que por los productos del aprendizaje. 
Se dirige a activar, cornprometer, desafiar y extender los poderes 
naturales de la mente humana. 

Los criterios para evaluar la ensenanza se refieren a la extensi6n 
en la cuallos profesores proporcionan a los estudiantes oportunidades 
para manifestar sus potencialidades. Los criterios para evaluar el 
aprendizaje y la enseiianza son distintos. En el casodel aprendizaje 
se refieren a las cualidades de la mente manifestadas en los resultados 
de aprendizaje. En relacion a la ensenanza los criterios de evaluaci6n 
se refieren a la forma como la ensenanza facilita a los estudiantes las 
oportunidades para desarrollar y manifestar tales cualidades. "Tal 

, . pedagogia requiere que los profesores reflexionen en y sobre el 
proceso del aula independientemente de cualquier evaluaci6n que 
ellos hagan de la calidad de los resultados del aprendizaje. La 
pedagogia es un proceso reflexivo. Son los datos del proceso mas 

.que los del producto 10 que constituye la base de la evaluaci6n de la 
enseiianza" (Elliot. 1990). 

Los requerimientos que se plantean a la practice dldactlca son 
entre otros:organizar condiciones de trabajo e intercambio entre 
alumnos. realidad y profesor que provoquen el flujo de ideas, la 
contrastaci6n de opiniones. la busqueda de evidencias. la forrnulaci6n 
de hip6tesis... etc. EI proceso didacnco se constituye en un autentico 
proceso de "inducci6n" que Stenhouse define como un proceso 
orientado a facilitar el acceso al conocimiento. considerado como un 
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Se adopta una perspediva "critica" para la elaboraci6n del cur­
riculum. La teoria critica del curriculum trasciende la oposici6n entre 
las teorias practicas y las teorfas teoucas tanto en 10 que respecta al 
discurso como a la organizaci6n social y a la acci6n. En cuanto al 
discurso se supera la oposici6n entre el cientificismo y el humanismoy 
se propicia un discurso"dialectico"; frentea lasperspectivas burocraticas 
y Iiberales de la organizaci6n social se propugna la participaci6n 
dernocratlca y comunitaria; con respecto a la acci6nsa fomenta un tipo 
de acci6n emancipadora en contraste con las perspectivas de acci6n 
tecnica e instrumental. "La forma crltica de teorfa sobre el curriculum 
debe adoptar maneras de organizaci6n comunitarias, basadas en las 
relaciones sociales caracterizadas porel mutuorespeto y consideraci6n, 
expresivas de los valores comunitarios comparndos, y respetadas y 
puestas en acci6n en las actividades mutuamente intensificadoras, 
cooperativasy comunitarias"{Kemmis, 1988). 

Apoyandose en la psicologia constructivista el modelo critico 
reflexivo considera que los sistemas de pensamiento se aprehenden 
sequn construcciones particulares que conducen a la diversidad y a 
la divergencia, dado el caracter singular que tiene la construcci6n de 
conocimiento en cada individuo y grupo. 

Se propugna en sintesis una "enserianza para la comprensi6n" 
entendida por Kemmis como la capacidad de situar la informacion en 
el marco de ideas y procedimientos que sean c1aves para estructurar 
el pensamiento en el ambito disciplinar concreto, 10 que implica la 
capacidad de elaborar nuevascuestiones y originalesinterpretaciones 
que enriquezcan y transformen el significado dado. 

EI concepto de curriculo tambien se modifica dentro de este 
modelo. EI curriculo no es visto como una selecci6n organizada de 
conocimiento, conceptos yhabilidades detenninadas independientemente 
del proceso pedagogico, unicamente sobre la base de la estructura 
piJblica del conocimiento. EI mapa curricular esta configurado por la 
practica pedag6gica especifica real y situacional en la que se 
desarrolla.Proporciona un sentidode direcci6n masque agendarigida. 
EI curriculo se desarrolla en y a traves del proceso pedag6gico. 
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La pedagogra en la que se sustenta el modele reflexivo integra 
tanto el proceso de validaci6n del mapa curricular en desarrollo como 
el proceso de aula. Para validar el currrculo en proceso es necesario 
que el profesor aprehenda todas las dimensiones de ambos pracesos 
y su contexto. 

Elliot advierte sobre ciertas concepciones y practicas que pueden 
desvirtuar el verdadero sentido de este modelo. Cuando el mundo 
academlco utiliza denominaciones como "los profesores 
investigadores", "investigaei6n-acci6n educacional", ensef'lanza e 
investigaci6n educacional... etc." pareciera estar respondiendo a la 
racionalidad de la teoria y la investigaci6n convencional que en opini6n 
de este autor no se corresponde con el caraeter del mismo. Ensef'lanza 

,;.	 
e investigaci6n son percibidas como aetividades separadas, mientras 
que desde el punto de vista del modele reflexi6n y acci6n son dos 

\,1	 

aspectos de un solo proceso. "Habiendo trasladado "reflexi6n" 0 

"autoevaluaci6n" a "investigaci6n" 105 academlcos correnet riesgo de 
interpretar la metodologia como una serie de procedimientos 
mecanlcos y de tecnlcas estandarizadas mas que un conjunto de 
ideas dinamicas y principios que estructuran, pera no determinan la 
busqueda de la comprensi6n dentro del proceso pedag6gico" (Elliot, 

'It 

1990). 

Dentro del modele critico reflexivo la funci6n docente constituye 
una compleja practica profesional que demanda un proceso 

, .	 permanente de investigaci6n. "Diagnosticar 105 diferentes estados y 
movimientos de la compleja vida del aula, desde la perspeetiva de 
quienes intervienen en ella, elaborar, experimentar, evaluar y redefinir 
los modes de intervenci6n en virtud de los principios educativos que 
justifican y validan la practica y de la propia evoluci6n individual y 
colectiva de los alumnos, es cJaramente un proceso de investigaci6n 
en el medio natural" (Perez G6mez, 1990). 

EI contraste de esta perspectiva con la que prevalece en el modelo 
tecnol6gico nos permite visualizar el tipo de profesionalidad docente 
que genera cada uno de dichos modelos. En el modelo tecnol6gico 
lafunci6n docente se desprofesionaliza. Los profesores son 
aplicadores de teenicas sin capacidad de controlar los fundamentos y 
finalidades de tales tecnicas. EI valor educativo de la pracnca se 
distorsiona al reducirla a una mera secuencia rnecantca de aetos 
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EI metoda de intervencion que propone el modele critico reflexivo 
se fundamenta en las siguientes premisas: 

- La reflexlon y el dialogo constituyen instrumentos fundamentales 
para desarrollarfonnas compartidas de comprensi6n de los dilemas 
contradictorios de la practica: 
- Mediante el proceso de dellberaclon el profesor desarrolla su 
conocimiento practice sobre las situaciones educativas; 
- La "deliberaclon" practice tiene caracter cooperativo; 
- EI conocimiento profesional de los docentes debe formarse en 
un complejo y prolongado proceso de conocimiento en la accion 
(saber hacer) y de reflexlon en y sobre la acclon (saber pensar, 
tnvestiqar): 
- EI conocimiento cientifico y cultural acumulado en la historia de 
la humanidad y de la profeslon, es un instrumento imprescindible 
para apoyar la reflexion de los profesores no para sustituirla. 

"Asi considerada, la practlca profesional del docente es un proceso 
de acclon y de reflexi6n cooperativa, de indagaci6n y de 
experimentaci6n, donde el profesor aprende al enseiiar, yenseiia, 
porque aprende, interviene para facilitar y no imponer ni sustituir la 
comprensi6n de los alumnos y, al reflexionar sobre su intervenci6n, 
ejerce y desarrolla su propia comprensi6n. Los centros educativos se 
transfonnan asl en centrosde desarrolloprofesionaldel docentedonde 
la practica se convierte en el eje de contraste de principios, hip6tesis 
y teorias, en el escenario adecuado para la elaboraci6n y 
experimentaci6n del curriculum, para el progreso de la teo ria relevante 
y para la transformaci6n asumida de la practice" (Perez G6mez, 1990). 
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orientada a lograr resultados preestablecidos. Una practlca social como 
la educaelon no tiene consecuencias estrictamente predecibles y en 
consecuencia sus resultados tampoco pueden preverse con exactitud. 

Los procesos de anallsis y reflexi6n que se han generado en tome 
a este modele han profundizado el cuestionamiento a los modelos 
tradicionales de formaci6n del docente. Especialmente el modele 
basado en el desarrollo de competencias entra en crisis, por cuanto 
por muchas competencia que domine el profesor, si no es capaz de 
diagnosticar las situaciones en las que resulten pertinentes algunas 
de elias, las competencias por si mismas son irrelevantes. La toma 
de decisiones, el proceso cognitivo por el cuallos profesores elaboran 
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la informaci6n pedag6gica para lIegar a la actuaci6n, constituyen la 
competencia baslca a desarrollar. Uno de los postulados basicos de 
este enfoque consiste en concebir el acto de enserianza como el 
resultado de un proceso de decisi6n, con una actitud mas cientifica 
que supone una progresiva concienciaci6n refJexiva, ubicada en tiempo 
real y en el contexto ecol6gico en el que se desenvuelve la acci6n de 
la enserianza. "Se enfoca /a actuaci6n del profesor con esquemas 
mas eco/6gicos para descubrirla, y se plantea una forma diferente de 
concebir la racionalidad de la acci6n pedag6gica. en terminos de 
coherencia explicita entre el proceso cognitivo de procesamiento de 

I,;.." 

la informacion pedag6gica que sigue el profesor y su actuaci6n pos­
terior (Gimeno. 1983). 

Entre los rasgos mas destacados de esta tendencia se encuentran: 

-La competencia docente entendida como competencia
Itt. 

epistemologica. es decir, capacidad para aportar fundamentos 
defendibles de indole cognitiva para sostener las cpiniones y 
acciones, utilizando procedimientos de indagaci6n y resultados de 
investigaciones. 

,	 
- Valor del conocimiento como guia de la acci6n. EI conjunto de ,, ,	 conocimientos, creencias y actitudes sobre la realidad en la que 
se actua es el que da sentido y delimita las situaciones complejas 
y poco estructuradas tipicas de la enserianza. Las situaciones se 
categorizan tras un diagn6stico. 
-EI nivel de formaclon pedag6gica condiciona el nivel de explicaci6n 

! '	 que se hace de los problemas educativos. 
-EI profesor es un agente mas que un usuario pasivo de tecnlcas 
de ensenanza. 

Esta orientaci6n impacta los modelos de formad6n del profesorado, 
en cuanto se aspira crear una mentalidad pslcopedaqoqtca mas 
diferenciada con bases amplias y cientlflcas, considerando las 
exigencias del curriculo y estableciendo las bases y la metodologia 
para un comportamiento racional fundamentado. Este modelo es 
coherente con una concepci6n del currlculo moderna y con una 
filosofia que ve en el protesor un retormador de su prectice, de su 
contexte y de si mismo (Gimeno. 1982). 

A diferencia de los modelos basados en el paradigma tecnico, 
este nuevo paradigma no es facil de implantar en contextos ideol6gicos 
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y pedag6gicos, donde no existen rnarqenes f1exibles para la toma de 
decisiones por parte del profesor. La formaci6n del profesorado no se 
resuelve simplemente dotandolos de teenlcas aplicables de manera 
mecanica. EI paradigma opera como una guia orientadora en tome a 
la cual deberan estructurarse los contenidos y la metodologia 
aproplada. 

Una caracteristica importante de este paradigma es considerar a 
las competencias como destrezas abiertas, analizando sus bases 
cientificas y sus consecuencias. En tal sentido la competencia 
epitesmol6gica constituye el sustrato te6rico-critico que tiene que 
fundamentar cualquier tecnica. EI profesor elabora la determinaci6n 
ultima de la tecnica. 

Uno de las propuestas en las que han cristalizado 105 postulados 
fundamentales de este paradigma es la investigaci6n-acci6n, en el 
cual se concibe al profesor como investigador y al aula como un 
laboratorio permanente para la investigaci6n educativa. En palabras 
de Stenhouse (1980), tanto la investigaci6n como el curriculo 
constituyen hip6tesis que el profesor tiene que probar, en una fusi6n 
dlalectica entre las ideas y la practica en continuo cambio. 

Segun Gimeno (1983), las competencias basicas a considerar 
en la formaci6n del profesorado serian las siguientes: 

- Capacitaci6n cultural. 
- Bases de conocimiento sobre la educaci6n (teoria critica sobre la 
educaci6n, conocimiento pedag6gico, investigaci6n). 
- Capacidad de diagn6stico de la situaci6n en la que tiene que 
actuar (variables de tipo psicol6gico, social. .. etc.). Capacidad de 
observaci6n y tecnicas de diagnostico. 
- Conocimiento tecnico de 105 recursos metodol6gicos disponibles, 
dirigido a descubrir sus posibilidades, 105 efectos posibles que 
derivaran de su usa, conocimiento de su funCionamiento y elaboraci6n 
para aplicarlos con f1exibilidad en situaciones dispares. 
- Tomar conciencia del proceso de informaci6n con sus implicaciones 
intelectuales, afectivas, socioculturales... etc. y descubrir las teorias 
implicitas que subyacen a 105 modelos metodol6gicos. 
- Toma de decisiones. Discusi6n de las estrategias a seguir, 
selecci6n de recursos para las distintas estrategias. 
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- Control de la practica, Observaci6n de la propia practlca. 
- Evaluaci6n critica de 10 que se ha hecho. Autorreflexi6n y reflexi6n 
compartida con otros profesores y con los alumnos. 

Es precise puntualizar que la formaci6n de los profesores debe 
incluir, tal como 10 afirma Garcia Carrasco (1988), una componente 
slsternatlca-teorlca. La proporci6n de teoria y practlca debe 
establecerse tomando en cuenta las caracteristicas del subsistema 
social, que el caso de la educaci6n es el aula y su contexto ecol6gico. 

:'1C' , 1.2.2. - Fundamentos Meta-Te6ricos del Modelo 
Critico Reflexivo. 

-." 
La formaci6n de los profesores ha estado impregnada de manera 

implidta 0 explidta de las concepdones dominantes acerca de la relaci6n 
entre la teoria y la practica. Esta relaci6n ha respondido a su vez a los 
paradigmas dentificos prevalecientes. carr y Kemmis (1988) distinguen 
tres enfoques con respecto a los conceptos de teoria y practica educativa 
y de las relaciones entre elias: Positivista (reproductor, causal, predictivo, 
explicativo), interpretativo (hermeneunco, descriptivo) y socio-critico 

.'j 
\ 

(transformador). Estos tres enfoques reflejan en el ambito de 10 social 
ideas procedentes de tres fases de la historia reciente; Las 
correspondientes a un periodo de consenso social (hasta los alios 
cincuenta), las de la epoca en que esa unidad se rompi6 (alios 60 y 
70), Ylas del periodo actual, en las que se estan haciendo vigorosos 
esfuerzos por restablecer el consenso sobre la naturaleza, las 
necesidades y los problemas de la sociedad (Kemmis, 1988). 

EI primer enfoque proviene de la corriente positivista de la ciencia. 
EI positivismo defiende la unidad del metoda cientrfico (monismo 
metodol6gico) entre la diversidad de objetos ternatlcos de la 

, ; investigaci6n y considera a las ciencias naturales exactas como el 
ideal metodol6gico que mide el grado de desarrollo de todas las 
ciencias incluidas las sociales. Su visi6n de la explicaci6n cientifica 
es "causal". 

Para esta corriente, teoria equivale a un conjunto de proposiciones 
relacionadas acerca de un campo de objetos. La validez de la teoria 
consiste en que tales proposiciones concuerden con los eventos 
concretos. "Como meta final de la teoria aparece el sistema universal 
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En sintesis, el enfoque positivista de la teorfa y la practica 
educativas supone por un lade que el enfoque cientffico de la 
educaci6n garantiza una soluci6n raCional de las cuestiones 
educacionales y por el otro que las cuestiones educativas relativas a 
los medios educativos pueden ser solucionadas cientfficamente. En 
la concepci6n positivista del conocimiento la teoria orienta la practica 
y 10 te6rico se relaciona con 10 pracnco por medio de un proceso de 
control tecnico. Pretende unificar las verdades en teorias que orienten 
la acci6n en funci6n de Iineas predeterminadas. La relaci6n entre 10 

La educaci6n no escapa a la pretensi6n positivista de producir 
explicaciones cientfficas de las situaciones educacionales que sirvan 
para la toma de decisiones racionales. Obviando la dimensi6n 
valorativa propicia las soluciones empfricas para alcanzar los fines 
de la educaci6n. Es evidente que la presunci6n positivista de 
neutralidad entrana parad6jicamente valoraciones que anulan tal 
presunci6n. 

de la ciencia. Esta ya no se limita a un campo particular, sino que 
abarca todos los objetos posibles. Laseparaci6n de las ciencias queda 
suprimida en cuanto las proposiciones atinentes a los distintos 
dominies son retrotraidas a identlcas premisas. EI mismo aparato 
conceptual creado para la determinaci6n de la naturaleza inerte sirve 
para clasificar la naturaleza viva y una vez que se ha aprendido el 
manejo de ese aparato, es decir, las reglas de deducci6n, el manejo 
de signos, el procedimiento de comparaci6n de las proposiciones 
deducidas con los hechos comprobados, es posible servirse de el en 
cualquier memento" (Horkheimer, 1937). Estas aseveraciones 
sintetizan los postulados esenciales en que se fundamenta el 
positivismo y en particular su incidencia en las ciencias sociales: La 
amplia difusi6n que ha tenido este enfoque asf como las criticas que 
sa Ie han formulado nos exime de abundar en esta ternanca. Si resulta 
importante por el contrario profundizaren el analisisde sus implicaciones 
en el ambito de 10 educativo. 

Para el positivismo las situaciones educacionales funcionan con 
arreglo a un conjunto de "leyes generales· que rigen el comportamiento 
de los individuos y que son independientes de sus decisiones, en 
consecuencia influir en Iapractica es descubrir en que consisten dichas 
"Ieyes· y manipular las situaciones educativas.. 
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te6rico y 10 practtco es un camino unidireccional que conduce de la 
idea a la acci6n, de los principios te6ricos a la pracnca educativa. EI 
cientifico positivista se situa por encima del mundo social sin 
comprometerse. 

Desde el propio campo positivista se han producido criticas 
altemativasque pretenden romperla rigidezdelenfoque. Se reconoce 
la complejidad de 10 educativo; se aduce la juventud de las ciencias 
sociales y, finalmente, se argumenta la necesidad de utilizar en las 
ciendassociales metodos diferentes a losutilizados en lasciencias natu­
rales. Sobreesta base se constituye el planteamiento interpretativo de 
la teoria y la practica educativas. 

Desde la perspectiva interpretativa que se nutre de la tradici6n 
"interpretativa" de losestudiossociales, pretende sustituirlas nociones 
de explicaci6n, predicci6n y control por lasde comprensi6n, significado 
y acci6n" (Carr y Kemmis, 1988). 

La incorporaci6n de las estructuras de significado subjetivo que 
rigenlasmaneras de actuarde losindividuos es quizaslacaracterlstica 
que expresa con mas propiedad la naturaleza del enfoque 
interpretativo. "EIprop6sitode la ciencia social interpretativa es revelar 
el significadode las formas particularesde la vida social mediante la 
articulaci6n sistematica de lasestructurasde significado subjetivoque 
rigen las maneras de actuar de los individuos tipicos en situaciones 
tipicas; ahora bien, cuando este tipo de interpretaci6n te6rica sea 
puestoa disposid6n de losactoresindividuales afectados, les revelara 
las reglas y los supuestosen funci6n de los cualesactaan,y por tanto 
les "ilustrara"e "iluminara" sobreel significadode sus acciones"(Carr 
y Kemmis, 1988). 

Laconcepci6n interpretativa implica que la teoriaafectaa la practica 
exponiendo a laautorreflexi6n el contexte teorenco quedefine lapractica. 
Para ser valida. una explicaci6n interpretativa debe ser ante todo 
coherente; debe comprender y coordinar las intuiciones y las pruebas 
en unmarcodereferencia consistente. Laexplicaci6n interpretativa para 
serjuzgadavalidaademas de satisfacer loscriterios de consistencia de 
la comunidad cientffica debe ser aceptada y confirmada por los 
partidpantes. La concepci6n de "verdad" se relativiza en funci6n del 
acuerdoque exista en tome a unadeterminada interpretaci6nte6rica. 
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La relaci6n entre teorla y practica es bidireccional; la deliberaci6n 
practlca esta impregnada no s610 por las ideas sino tarnbien por las 
exigencias practlcas de la situaci6n. EI observador interpretativo se 
ve a sl mismo en el interior de la vida social. 

Los positivistas cuestionan el enfoque interpretativo debido a su 
incapacidad para producir generalizaciones y normas "objetivas" que 
permitan verificar y refutar las explicaciones te6ricas. Para otros este 
enfoque resulta restrictivo Iimitar la meta de las cienc/as sociales a la 
"comprensi6n" excluyendo la "explicaci6n" causal y predictiva. 

Uno de los aportes fundamentales del planteamiento interpretativo 
en el campo educacional es el de haber introducido la interpretaci6n 
subjetiva de los actores de la educaci6n como elemento primordial 
para la comprensi6n de las complejas realidades educativas. 

Este enfoque comparte. sin embargo, con el positivismo tanto la 
concepci6n del investigador como la relaci6n inevstigador-acto de 
investigaci6n. En ambos el investigador es ajeno a la realidad 
investigada y en consecuencia no esta comprometido de hecho con 
una "practlca transformadora" de las realidades investigadas. 

La concepci6n de teoria que subyace al enfoque interpretativo es 
la noci6n clasica que tiene como finalidad guiar' a la practica y que 
esta exenta de toda valoraci6n. "Sin embargo, tratandose de una 
actividad tan cargada de valores practlcos como la educaci6n, se 
diria que ninguna teoria educativa digna de tal nombre puede 
contentarse con ofrecer explicaciones teorettcas exentas de 
valoraciones; ha de saber responder a preguntas sobre los valores y 
objetivos educativos practices" (Carr y Kemmis, 1988). 

EI conflicto entre estas dos posiciones ha lIevado la discusi6n 
acerca de la investigaci6n educativa al dilema de sl la investigaci6n 
educativa debe ser causal y predictiva 0 por el contrario descriptiva 0 

interpretativa. Esta discusi6n carece de sentido m/entras nose dilucide 
previamente el caracter y naturaleza de 10 educativo y en consecuencia 
las finaHdades de la investigaci6n en este campo, en palabras de 
Carr y Kemmis, "determinar" los rasgos distintivamente educativos 
de la "investigaci6n". 
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cuando hablamos de investigaci6n educativa no podemos 
caracterizarla simplemente por el asunto que investiga ni por los 
rnetodos y las tecnlcas que se utilicen, sino per la finalidad que persigue 
esta clase de investigaci6n. La educaci6n es una actividad 
erninentemente practica y por 10 tanto la investigaci6n educativa tiene 
que operar en el contexto de los fines practlcos de la educaci6n. Los 
problemas que se investigan en educaci6n se resuelven adoptando 
Iineas de acci6n y no con el simple descubrimiento de 10 que ocurre. 
EI valor y la trascendencia de la investigaci6n educativa esta 
determinado por su capacidad para resolver problemas y mejorar la 
practice educacional. 

Los problemas de la investigaci6n educativa surgen por las 
discrepancias que se perciben entre la practlca educattva y las 
expectativas generadas frente a dicha practlca. Oenotan tanto el 
fracaso de la practica como la invalidez de la teorfa en la que estaba 
sustentada. En consecuencia los problemas de investigaci6n en 
educaci6n no derivan de una teo ria previa. 

EI caraeter practice de la educaci6n y de los problemas-que se 
investigan en ella entrana sin embargo tanto una comprensi6n previa 

-·'1, 
como un conjunto de creencias y en cierto modo algun tipe de "teorla" 
que explica, da sentido y orienta la actividad educativa. 

La naturaleza de la "teorfa" que orienta la investigaci6n y Ia practice 
educativa en general es distinta a la que opera en otros campos 
disciplinarios. En este caso, "Ia teorla conductora reside en la 
conciencia reflexiva de los respectivos practicantes" (Carry Kemmis. 
1988). 

En el ambito educativo las discrepancias entre la practlca y la 
teoria no se resuelven mediante la conversi6n de las soluciones 
te6ricas en recomendaciones tecnicas que puedan aplicarse de una 
manera mecanica y pasiva. Los educadores que han internalizado 
marcos de referencia que informan su entendimiento de la situaci6n 
son quienes determinan la existencia de discrepancias entre la practica 
y sus principios, valoraciones y creencias. "Se trata de que. al someter 
a una reconsideraci6n racional las creencias y justificaciones de las 
tradiciones existentes y en uso, la teo ria inforrrle y transforme la 
practica, al informar y transformar las maneras en que la practlca se 
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Resulta obvio que el desarrollo de la propuesta critico reflexiva 
requiere de bases epistemol6gicas altemativas y diferentes a las que 
sustentan a las ciencias sociales en generaly de un modelo de ciencia 
que integre la teoria y la practica en su enfoque de la naturaleza de la 
teoria y contemple en la teoria la finalidad de criticar los elementos 
insatisfactorios del pensamiento practico y los'modos en que pueden 
ser superados. 

Una de las implicaciones de mayor alcsnce que quizas puedan 
derivarse de este modelees la referida a la forrnaci6n del docente. Las 
practices tradicionales en la formaci6n del docente se transforrnan 
sustancialmente. Ni la forrnaci6n inicial ni la forrnaci6n continuapueden 
lIevarse a cabo fuera de la realidad de las situaciones en las que se 
desarrollan los procesos vitales de la educaci6n. Los docentes en 
forrnaci6n yen servicio tienen queestatsecer uncompromise perrnanente 
y una pracnea consustanciada con los requerimlentos que entrai'\a la 
dinarnica educativa. 

1.2.3.• Reflexlones finales. 

experimenta y entiende". Resumiendo,... "Ia (mica misi6n legitima de 
una investigaci6n educativa es desarrollar teor/as de la practica 
educativa que esten arraigadas en las experiencias y situaciones 
concretasde los practicantes de la educaci6n y que intentenplantearse 
y resolver los problemas a que tales experiencias y situaciones den 
lugar" (Carr y Kemmis, 1988). 

Para queIa prac:tica educativa adquiera uncaracter cientifico serequiere 
enprimerlugardejardeperdbir1a como unaactividad rutinaria apoyada enIa 
tradici6n. Es necesario igualmente que el docente dejede percibirse a sl 
mismo como unsimple apIicadorde tecnicas deenset'ianza,sincuestionartas 
nivalorartas. EIdocente noasume esporadicamente el rolde investigador, 
sinoqueestaac:tividad constituye eIsustrato permanente quefundamenta, 
orienta y transforma su practica, sometiendola de manera constante a Ia 
critica y a la rellexi6n. . 

En este contexte, tanto las teorias como las tecnicas, los cooceptos, 
rnetodos:..etc. deinvestigaci6n delasciencias sociaIes constituyen recursos 
disponibles queunavezprocesados a Ia IlIZ delasexigencias y nea!Sidades 
de Ia prac:tica educativa, pueden serutilizados para mejorar dicha pr8ctica.'que se 
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EI impacto de este enfoque en la docencia en servicio transforma 
radicalmente las practicas tradicionales de formaci6n en servicio, que 
se caracterizaban por ser ex6genas, esporadicas y desligadas de las 
demandas y exigencias de los propios procesos internes del aula. En 
esta nueva perspectiva formaci6n y acci6n profesional constituyen 
una unidad dlalectlca que se nutre y proyecta en una practlca en 
proceso de transformaci6n perrnanente.En este ambito la transformaci6n 
cualitativa de los procesos escolares y la transformaclon profesional 
constituyen un solo y unico proceso. 

No podemos pecar de ingenues creyendo que con asumir este 0 

cualquier otro modele se van a operar rnaqicamente las 
transformaciones que todos deseamos. A diferencia de otros modelos 

~:.!:, que se caracterizan por su estructuraci6n acabada y completa, el 
1 rl"'! rnodero crftico reflexivo es una propuesta abierta, en proceso de 

permanente elaboraclcn y enriquecimiento mediante la praxis 
educativa. EI modelo se va construyendo e lnternallzando por el propio 
docente en el proceso de su ejercicio profesional. Mas que un punto 
de lIegada constituye un punta de partida. En consecuencia asumir el 
modelo como eje de la acci6n profesional no constituye un proceso 
simple que puede resolverse mediante acciones formalizadas y 
mecanlcas. sino que se requiere un cambio de actitudy el asumir un 
alto nivel de compromiso con un rol efectivamente transformador. 

Una primera exiqencla para operar la transforrnaci6n de la funoon 
i ;. docente parte de la premisa del descontento con la practlca vigente y
i, ' 

ello implica un anal isis critico reflexive profundo de dicha practica tanto 
a nivel individual como a nivel colectivo. Los ejes en torno a los cuales 

;:'11·',:I,.lit gira este anailsls tienen como punta de referencia fundamental los 
acontecimientos del aula y los de su entorno ecoloqlco tanto, I 

I ," 
"'I' 

institucional como extrainstitucional. EI proceso en cuanto cuestionador 
1:

111 obviamente genera resistencias y fricciones maxime en estructuras 
jerarquizadas y burocratizadas. 

Dentro de este modelo pierde sentido la practica tradicional de 
"asumir las teorlas" cristalizadas en textos. Las teorias se construyen 
a partir de la renexion sobre la accion practica y se van refinando en 
sucesivas aplicaciones sometidas a la reflexi6n y a la critica. Las 
practices son hipotesis a ser probadas en un proceso permanente. 
En todo caso el conocimiento acumulado sobre los procesos de 
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ensenanza constituye un insumo a considerar a la luz de los 
requerimientos de la practlca educativa. 

Asumir el modele implica tarnblen modificar las concepciones que 
tradicionalmente se tienen sobre aprendizaje, enselianza, evaluaci6n, 
curriculo... etc. Ello comporta en primera instancia hacer explicitas 
las concepciones que el docente maneja sobre estos procesos para 
revisarlos y reelaborarlos en funci6n de las exigencias de su practica. 
Es importante resaltar que esta es una actividad compleja debido 
tanto a que normalmente no hacemos explicitos los conceptos que 
manejamos como a la dificultad de identificar nuestros propios 
procesos y productos cognitivos (metacognici6n). 
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Seria ut6pico pensar que el "desideratum" que representa este 
modelo puede lograrse a corto plazo y de manera generalizada. La 

EI modelo critico reflexiVo y eI modelo tecnico... 

En el contexte de este modele la dlcotornla que tradicionalmente 
se ha11 planteado entre investigaci6n y docencia desaparece, ya que 
docencia e investigaci6n conforman una unidad inseparable. La 
docencia es investigaci6n en cuanto opera como proceso de 
construcci6n de conocimientos acerca del propio hacer de la 
ensenanza con miras a su transformaci6n permanente. 

Todos estos conceptos en el contexte del modelo critico reflexivo 
tienen que transformarse a la luz de las concepciones y principios 
senalados en el apartado referido a las bases te6rico metodol6gicas 
en un proceso de construcci6n por el propio docente. 

Posiblemente nuestro concepto de enselianza este referido en 10 
fundamental al control de resultados de aprendizaje, es decir, nos 
preocupan mas los productos que los, procesos porque 
tradicionalmente nuestra eficiencia docente se mide por los "productos" 
que obtenemos. En 10 que respecta al aprendizaje manejaremos 
quizas la idea de que ha obtenido un mayor aprendizaje el alumno 
que esta en capacidad de reproducir mas informaci6n. Nuestra 
evaluaci6n se orienta generalmente por criterios de correspondencia 
entre insumos y productos, haciendo abstracci6n de los procesos 
que median entre unos y otros. En consonancia con estos conceptos, 
nuestra visi6n del curriculo es estanca, normativa y determinada de 
manera externa. 
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carga de actitudes pasivas y de alienaci6n que predominan en el 
desernpeno docente no es facil de contrarrestar. La "tension 
constructiva" que exige el modelo conlleva grandes dosis de esfuerzo 
y de voluntad para el cambio. En contextos donde predomina el 
conformismo, las actitudes inmediatistas, el pragmatismo... etc. la 
dificultad se agudiza. En todo caso si estamos genuinamente 
comprometidos con el mejoramiento de la calidad de la educaci6n 
tenemos que comenzar por cambiar las actitudes que hemos 
intemalizado. 

Todas las politicas de cambio social y educativo que se proponen 
en la actualidad estaran condenadas al fracaso si previamente no 
transformamos al hombre en un agente protag6nico de su propio 
destino. EI modele critico reflexivo esta abriendo perspectivas y 
posibilidades para transformar la acci6n del docente y dado el caracter 'II,," 

i~ :~, 
,"	 

social de esta funci6n es previsible que esta fransformacion revierta 
en procesos mas amplios de cambio social. 
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