Construccién de conocimiento en
la formacién permanente del

profesorado

1. NATURALEZA, FUNCIONES Y CARACTE=
RISTICAS DE LA FORMACION PERMA=
NENTE DEL PROFESORADO

La funcién docente en la actualidad
se desarrolla en un ambiente cam-
biante, con un alto nivel tecnoldgi-
CO y un vertiginoso avance en el co-
nocimiento. Ya no es suficiente la
preparacién del docente en el domi-
nio de su disciplina y en el manejo
efectivo de técnicas de ensenanza,
sino que «serd necesario formar y
autoformar al profesorado en el
cambio y para el cambio» (Imber-
nén 1998:29).

La formacién permanente abarca
un conjunto de actividades formati-
vas que realizan los profesores que
se encuentran en ejercicio luego de
su certificacién. El objetivo de esta
formacién es «mejorar sus conoci-
mientos, sus competencias y sus ac-
tividades profesionales, asegurando
asi mds eficazmente la educacion de

los alumnos» (Gonzales Sanmamed
1995:220).

La formacién permanente pre-
tende apoyar a los profesores para

que puedan responder a las exigen-
cias del sistema educativo y a las
necesidades y dificultades que de-
tecten en su desempeno profesio-
nal.

Existen diversos enfoques sobre
la naturaleza y funcién de la forma-
cién docente, cuyas categorias va-
rian de un autor a otro (Pérez Go6-
mez 1992; Carr y Kemmis 1988;
Benedito 1988; Rodriguez y Gutié-
rrez 1995; Marcelo 1995 citados por
Diaz 1998).

No pretendemos desarrollar cada
una de estas propuestas, pero consi-
deramos necesario subrayar y expli-
car brevemente los siguientes enfo-
ques de la formacién docente
(Porldn 1998; Ferreres 1999 e Imber-
noén 1994):

* Enfoque perennialista o basa-
do en la primacia del saber acadé-
mico: el saber relevante para la en-
sefianza es el saber disciplinar (de
los contenidos escolares y las cien-
cias de la educacién). No se toma
en cuenta el saber, ni la experiencia
del profesor. Normalmente los sig-
nificados de las disciplinas son
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transmitidos a través de la exposi-
cién ordenada, pasando de la mente
del experto, a la mente del profesor,
sin sufrir modificaciones o interpre-
taciones.

* Enfoque técnico o basado en
la primacia del saber tecnoldgico: la
enseflanza es considerada una tec-
nologia o ciencia aplicada, confor-
mada por saberes funcionales que
los profesores deben dominar y
aplicar sobre la base de un conoci-
miento tedrico y técnico que proce-
de de la investigacién cientifica. El
proceso de formacién consiste en la
asimilacién y dominio de compe-
tencias y habilidades concretas a
través del entrenamiento, que pet-
mitan a los profesores. desarrollar
una intervencion eficaz.

¢ Enfoque préictico o basado en
la primacia del saber fenomenolégi-
co: se da prioridad al saber basado
en la observacién y la experiencia
profesional desarrollada en el con-
texto escolar. Se considera al docen-
te como un agente de cambio indi-
vidual y colectivo.

Cada uno de estos enfoques so-
bre la formacién docente presenta
determinadas tendencias y riesgos.
Por un lado, se puede correr el ries-
go de un absolutismo cientificista y
tecnoldgico que impida tomar en
cuenta la naturaleza especifica de la
accién docente y los problemas
concretos que se pueden presentar
en la practica. Por otro lado, un ex-
cesivo énfasis en lo préctico, especi-
fico y contextual, puede acabar por
perder de vista aportes tedricos més

generales y explicativos. Por ello, es
necesaria una interaccion critica y
enriquecedora entre el mundo de la
experiencia y el de la produccién
tedrica.

A partir de las carencias de estos
planteamientos, aparece un cuarto
enfoque llamado critico de «orienta-
cién de reflexidn en la practica para
la reflexién social, el cual toma en
consideracién no solo la reflexién
sobre la practica docente, sino que
propone que esta practica debe ana-
lizarse a la luz de la realidad social
y de sus intereses e ideologias sub-
yacentes» (Pérez Gémez 1988; Im-
berndén 1994; Ferreres 1998).

En estos cuatro modelos encon-
tramos diversas posturas en cuanto
a la relacién entre la teoria y la
practica educativa. Cuando nos
acercamos a la labor docente obser-

" vamos que la formacion tedrica es

insuficiente para el ejercicio y desa-
rrollo profesional, el cual se ubica
en el terreno practico. Aceptar la
existencia del pensamiento practico
del profesor es reconocer que «el
profesorado deja de ser el reproduc-
tor mecanico que espera las solucio-
nes de otros, para buscar en una si-
tuacién problematica, su propia
solucién» (Imbernén 1994:65).

Mas alld de seleccionar un mo-
delo dnico de relacion entre teoria y
practica, reconocemos con Imber-
non que, existe un conocimiento
pedagdgico especializado basado en
el conocimiento experiencial, en la
teoria y en la practica pedagdgica.
Este conocimiento se genera a partir



de diversas variables entre las que
resaltan el conocimiento. proposicio-
nal previo, el contexto, la experien-
cia, la implicacién, la confrontacién
y la reflexién en y sobre la practica.

Es decir que existe la necesidad
de elementos tedricos que, unidos a
la experiencia, permitan analizar y
reflexionar sobre el conocimiento
practico para elaborar procesos de

mejora.

Por tanto, no se trata de oponer
los dos tipos de conocimiento, sino
de promover la creacién de relacio-
nes significativas entre los aspectos
experienciales y los académicos y
cientificos. Estas relaciones deberan
estar al servicio de una mejora de la
actividad docente.

[...] la actividad docente y los proce-

sos[...] de formacién docente, deben’

plantearse con la intencién de gene-
rar un conocimiento didéctico o sa-
ber integrador, que trascienda al
analisis critico y tedrico para llegar a
propuestas concretas y realizables,
que permitan una transformacién
positiva de la actividad docente.
(Diaz Barriga 1998:13)

[...] la formacién siempre ha de te-
ner la finalidad de provocar el cam-
bio, la mejora, la innovacién/...]
pero para realizar una mejora, el
profesorado ha de encontrar su so-
lucién a sus situaciones practicas»
(Imbernén 1994:81)

Para provocar esta innovacién y
mejora del ejercicio profesional, la
formacién permanente debe ayudar
al docente a identificar los proble-
mas que se le presentan en su prac-

tica y analizar las concepciones que
posee sobre la docencia y sobre la
ensefanza-aprendizaje.

La formacién permanente debe
apoyarse en la reflexion del docente
sobre su propia practica, que permi-
ta examinar sus teorias implicitas,
sus esquemas de funcionamiento,
sus actitudes y sus valores, realizan-
do un proceso constante de au-
toevaluacién que oriente su desarro-
llo profesional.

Al respecto, Shon (1997) propo-
ne un modelo formativo que impul-
se la capacidad reflexiva del docente
sobre la propia accién como unica
forma de transformar sus conoci-
mientos y sus practicas.

El docente posee un conoci-
miento sobre su practica que gene-
ralmente es tacito o implicito (Ro-
drigo y Marrero 1993) y se revela a
través de la aplicacién espontanea
en la prictica. Este conocimiento
por lo general no es explicable, ni
verbalizable, pero podemos acceder
a €l gracias a la autobservacion y re-
flexidén, con lo cual sera posible
identificar y explicitar aspectos pro-
blematicos de la propia practica,
primer paso para empezar a buscar
soluciones. Se trata de una reflexion
«en la accidén», es decir durante la
accidn, para después profundizar y
efectuar una «reflexién sobre la ac-
cidén», para regresar finalmente a la
practica (Diaz 1998).

A partir de esta dimension reflexiva
«el profesor deja de ser un mediador
pasivo entre la teoria y la practica,
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para convertirse en un mediador ac-
tivo que desde la practica reconstru-
ye criticamente su propia teoria y
participa asi, en el desarrolla signifi-
cativo del conocimiento y la practica
profesional». (Porldn 1998: 96)

En este proceso de reflexion y
mejora de la préctica pedagdgica
hay que considerar, que el docente
no es un profesional que labora ais-
lado, sino que es parte de un grupo,
una institucién, una comunidad, un
contexto socio politico. Por ello,
debe tomar en cuenta y analizar
este entorno. Ademas, en el anélisis
sobre su practica, necesitara estable-
cer comunicacién con sus compane-
ros, para superar las dificultades
propias de la profesién y analizar
juntos los elementos de mejora que
se puedan incorporar. Las decisio-
nes y las actitudes del profesor de-
berdn ubicarse en el contexto espe-
cifico de la comunidad, del centro y
del aula donde desarrolla su ejerci-
cio profesional.

La reflexion [...] sea ésta auto o he-
tero comunicativa, es decir, afecte el
didlogo consciente con uno mismo
o con los demads, es la estrategia me-
todolégica compleja a través de la
cual tomaremos conciencia de nues-
tras creencias e intereses individua-
les y colectivos, los analizaremos y
depuraremos criticamente y, a través
de ellos, nos convertiremos en cons-
tructores de nuestro conocimiento
experiencial y de nuestra practica
cotidiana, en interaccion activa y cri-
tica con el conocimiento disciplinar
socializado. (Demo 1985 en Porldn
1998: 127)

A modo de sintesis nos parece
importante integrar los elementos
conceptuales, reflexivos y practicos
de la formacidon del profesorado a
partir de los ejes propuestos por
(Diaz Barriga 1998), para asegurar la
pertinencia, aplicabilidad y perma-
nencia de lo aprendido:

* Eje Conceptual, consistente
en la adquisicién y profundizacién
de un marco tedrico-conceptual so-
bre los elementos que intervienen
en el proceso educativo, especial-
mente en el de ensefianza-aprendi-
zaje. En tal sentido, Imberndn sena-
la la importancia de dotar al
maestro de instrumentos intelectua-
les que sean una ayuda para el co-
nocimiento e interpretacién de las
situaciones problematicas complejas
en las que se sitla.

¢ Eje Reflexivo, orientado a fa-
vorecer la reflexién critica en y so-
bre la propia practica docente, con
la intencién de proporcionarle ins-
trumentos de andlisis de su queha-
cer, a nivel de organizacién escolar,
curricular y de aula. Este proceso de
reflexién debe involucrar a los do-
centes en tareas de comunicacién
intersubjetiva y formacién comuni-
taria para establecer un nexo entre
el saber intelectual y la realidad es-
colar, institucional o social (Imber-
nén 1994).

* Eje Practico, cuyo objetivo
consiste en la generacién de précti-
cas alternativas innovadoras a su la-
bor docente, que le permitan una
intervencion directa sobre los proce-
sos educativos.



La meta principal de la forma-
cién permanente serd ayudar al do-
cente a aprender, interpretar, com-
prender, reflexionar e innovar su
propia ensenanza.

Este proceso de formacién debe-
ra favorecer el analisis de los conoci-
mientos implicitos y experiencias
previas y su relacién con nueva in-
formacién para poder proponer y
ejecutar cambios en la propia practi-
ca —gracias a la reflexién e investi-
gacién colaborativa—; y para final-
mente evaluar la ejecucidn de los
proyectos de innovacién propuestos.

A partir de esta aproximacion a la
naturaleza y funciones de la forma-
cién permanente del profesorado,
desarrollaremos en el siguiente apar-
tado las caracteristicas especificas de
los procesos de construccién de co-
nocimiento del docente-aprendiz.

2. PROCESOS DE CONSTRUCCION DE CO-
NOCIMIENTO EN EL DOCENTE-APRENDIZ

La formacién del docente en ejerci-
cio busca lograr un cambio y mejo-
ra de la practica educativa, gracias a
la transferencia que el docente pue-
da hacer de los aprendizajes a su
experiencia profesional, a través de
un proceso de reflexiéon permanente
en y sobre su practica.

Intentaremos explicar cémo es
que se produce el cambio concep-
tual, que se refleje en un cambio en
la practica del ejercicio profesional.

Durante el proceso de ensefan-
za-aprendizaje, los conocimientos
explicitos nuevos por aprender tro-

piezan inconscientemente con los
conocimientos implicitos previos.
Este choque conduce, gracias a la
reflexion sobre los conocimientos
previos, a un cambio y reconstruc-
cidén en diversos tipos de aprendiza-
je: conceptos, actitudes, desarrollo
de habilidades y estrategias, etc.

El cambio puede ser de dos ti-
pos: por sustitucién, produciendo
un aprendizaje asociativo, acumula-
tivo y reversible; o por reorganiza-
cién, presentindose un aprendizaje
constructivo, el cual no consiste en
sustituir un conocimiento por otro,
«sino en integrar esa conducta o
idea en una nueva estructura de co-
nocimiento» (Pozo 1996: 76).

La opcidn por unc u otro tipo
de cambio, dependerd de las de-
mandas concretas de cada situacién
de aprendizaje y de las condiciones
en que se pueda llevar a cabo.

Los esquemas de conocimiento
del profesor suelen representarse en
su lenguaje y mente, a través de
imagenes, metaforas, principios
practicos, reglas y habitos (Munby
1986, Clandinin y Connelly 1988,
citados por Porldn 1993). Estas re-
presentaciones le sirven al profesor
para emitir juicios y valoraciones
ante situaciones concretas, y tomar
decisiones o resolver problemas.

Algunos esquemas de los profe-
sores poseen un alto grado de in-
mutabilidad y se ubican en un nivel
muy profundo cognitivamente. Es-
tos esquemas, muchas veces impli-
citos, tienen su origen en la propia
experiencia que el docente vivié du-
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rante su larga etapa de alumno. A
partir de estas experiencias el do-
cente ha interiorizado una serie de
prototipos, prejuicios y normas so-
ciales sobre la manera de ensefar, el
rol del profesor, cémo se aprende,
etc.; aspectos que influyen fuerte-
mente en su practica profesional.

El pensamiento y los esquemas
del profesor «abarcan tanto el cam-
po de las creencias y teorias perso-
nales, como el de las estrategias y
procedimientos para la planifica-
cidn, intervencidén y evaluacién de
la ensefianza» (Porlan 1993: 86).

Como sefnalamos, estos esque-
mas de pensamiento suelen tener
un caracter tacito, por tanto el pro-
fesor puede actuar guiado por ellos,
pero sin analizarlos, sin reflexionar
sobre ellos, ni construirlos conscien-
temente.

Por una parte, el profesor posee sig-
nificados adquiridos explicitamente
durante su formacién y también
otros que son el resultado de expe-
riencias[...] sobre los mis variados
aspectos que podemos distinguir en
un vitae[...]. La interaccion entre los
significados y usos practicos del
profesor, las condiciones de la prac-
tica en la que ejerce y las nuevas
ideas, configuran los ejes de la prac-
tica pedagégica. (Rodrigo y Marrero
1993: 244)

Para que el profesor construya
un conocimiento personal y profe-
sional y no sea solo un técnico que
reproduce experiencias o significa-
dos anteriores, es necesario que
pueda reconocer y analizar estos

componentes implicitos que orien-
tan su practica educativa, asi como
los problemas que en esta se le pre-
sentan.

Habitualmente el profesor no
tiene oportunidades para poder ana-
lizar las dimensiones epistemoldgi-
cas de su practica docente, ni suele
analizar y discutir sobre sus propios
procesos de formacion. Por ello, ge-
neralmente estas dimensiones per-
manecen implicitas.

Al respecto, Shon (1992 y 1997)
propone que la reflexién en (duran-
te) y sobre la accién (después) ha-
cen del profesor un investigador en
el aula (Pérez Gémez 1987) y un
productor de conocimiento profe-
sional y pedagdgico significativo
(Bromme 1988) y (Calderhaed
1988).

Muchas veces los esquemas im-
plicitos del profesor dirigen su ac-
cién pedagogica en el aula. Pero du-
rante su practica, se improvisan
acciones reflexivas como conse-
cuencia de los problemas que sur-
gen en cada situacidn concreta de
aula. A este proceso Shon lo deno-
mina «reflexidn en la accidn», la
cual integra elementos intuitivos y
racionales interrelacionados.

Pero, luego, el profesor puede
«reflexionar sobre la accién pasada»
individualmente o en equipo, y con
ello tomar conciencia explicita de
sus modelos pedagdgicos y episte-
moldgicos presentes en su accién
practica; puede ademads contrastar
estos modelos con los resultados de
su accién y con las teorias pedagd-



gicas y epistemoldgicas mas forma-
lizadas. Este segundo tipo de re-
flexion le permitird la construccién
de un conocimiento mas racional y
menos intuitivo.

[...] sélo la dimensidn reflexiva, al
abordar un anélisis a posteriori de
la actividad del profesor en el aula,
permite explicitar estas perspectivas
epistemolégicas, criticarlas y en-
frentarlas con otras opciones alter-
nativas, favoreciendo con ello la
evolucién de las concepciones del
profesor. (Pope y Scott en Porldn
1993: 131)

Al respecto, consideramos que la
formacién permanente debe justa-
mente crear espacios de reflexién
intra e interpersonal del docente so-
bre su propia practica y de los pro-
blemas que en ella se presentan, a
la luz de sus teorias implicitas, de
teorias pedagdgicas y epistemologi-
cas formales v del contexto socio-
cultural de pertenencia, para favore-
cer un cambio conceptual que le
ayude a regresar a su practica e in-
corporar las mejoras e innovaciones
que considere pertinentes, porque
les atribuye un significado construi-
do personal e interpersonalmente.

La formacién permanente debe
estar guiada por el deseo e interés
personal y social de desarrollo pro-
fesional y de mejora de las practicas
educativas, ya que de lo contrario
no tendria sentido y no se llevaria a
cabo un auténtico aprendizaje cons-
tructivo. Por tanto, ademas de una
motivacion intrinseca, son necesa-
rios el esfuerzo, dedicacién y com-

promiso personal del docente para
aceptar un proceso de andlisis y re-
flexion de la propia practica que
conduzca a un cambio conceptual,
actitudinal y procedimental, méas
que a un conocimiento tedrico o
técnico nuevo que se aplique de
manera automatica, a partir de las
ideas e instrucciones de un manual
de funciones o de una guia metodo-
16gica.

Ahora bien, este proceso de for-
macién alcanzard diversos niveles
de acuerdo al grado en que el do-
cente-aprendiz tome conciencia o
reflexione activamente sobre los
contlictos que puedan surgir entre
Su experiencia y conocimientos pre-
vios y la nueva informacién. A cont-
nuacién desarrollaremos los niveles
de construccién de conocimiento
que se podran producir siguiendo a

(Pozo 1996):

* ASIMILACION: La nueva in-
formacidn, sea tedrica o practica se
asimila a la anterior sin producirse
ninguna acomodacion, ya que no se
detecta ningun conflicto que justifi-
que modificar los conocimientos
previos. Este tipo de aprendizaje es
muy comun, ya que la mayor parte
de los conocimientos previos son
de naturaleza implicita, por lo cual
el sujeto no es consciente, ni perci-
be su diferencia con la nueva infor-
macién.

e CRECIMIENTO: Este nivel es
posible gracias a la reflexidén sobre
los propios conocimientos implici-
tos, se puede detectar una pequena
anomalia o desfase que se incorpora
como excepcién o como informa-




cién adicional al esquema de cono-
cimiento, lo cual implica el menor
cambio posible de las estructuras
mentales.

o AJUSTE: Se refiere a la acomo-
dacién de los conocimientos pre-
vios por procesos de generalizacién
o discriminacién. Los procesos de
generalizacién se producen al inte-
grar las excepciones a los esquemas,
que genera una categoria mas gene-
ral a partir de varias ya existentes.
Los procesos de discriminacién sur-
gen cuando se construye una nueva
estructura o categoria por procesos
de diferenciacién que engloben to-
das las excepciones.

* REESTRUCTURACION: se
produce una conexién entre situa-
ciones inicialmente diferentes me-
diante la construccién de una nueva
estructura conceptual que explique
lo que tienen en comdn. Este nivel
implica una reorganizacién de todo
«el arbol de conocimientos».

La reorganizacién no se produce
en un momento del aprendizaje,
Sino que consiste en un proceso
que se apoya en los niveles de
construccién anteriores que van
creando la necesidad de un cambio
conceptual que muchas veces reor-
ganiza y cambia radicalmente nues-
tra forma de entender un dominio
dado del conocimiento.

Cuando se produce un mayor
nivel de construccién se presenta
un mayor equilibrio entre los co-
nocimientos previos y la nueva in-
formacidn.

Ese equilibrio «se debe a que [...]
han pasado por procesos de rees-
tructuracién [...] producto de una
mayor toma de conciencia sobre su
propio conocimiento. El experto [...]
tiene mayor conocimiento explicito,
autorreferente, de las estructuras
conceptuales desde las que asimila
las tareas de aprendizaje a las que se
enfrenta». (Pozo 1996: 166)

En este sentido, la formacidn
permanente deberd permitir al pro-
fesor examinar sus teorias implici-
tas, sus esquemas de funcionamien-
to y sus actitudes, realizando un
proceso constante de autoevalua-
cidén que oriente su desarrollo profe-
sional. Entendemos que el cambio
o reestructuracién no es solo con-
ceptual sino que se extiende al cam-
po de las habilidades, actitudes y
valores de cada profesor y profeso-
ra, no solo de manera individual
sino también colectiva (Imbernén
1994). Seguidamente analizaremos
cada uno de los tipos de conoci-
miento que se producen como re-
sultado del proceso de aprendizaje.

3. CONTENIDOS O RESULTADOS DEL
APRENDIZAJE

Como hemos sefialado, el proceso
de aprendizaje constructivo en el
docente-aprendiz implica un acerca-
miento y una reflexidén sobre su
practica pedagdgica a la luz de ele-
mentos tedricos que, unidos a su
experiencia, le permitan analizarlo y
confirmarlo o cuestionarlo para pro-
poner soluciones y mejoras que lue-



go puedan ser llevadas a la practica.
Desde esta perspectiva, (Imbernén
1994) nos habla de un conocimien-
to docente que abarca diversos
componentes como mediar el pro-
ceso de enseflanza y aprendizaje,
conocer su disciplina, planificar y
hacer propuestas curriculares, saber
trabajar dentro de un complejo con-
junto de interacciones humanas,
analizar, proponer y vivir valores,
reconocer su bagaje sociocultural y
el del contexto, entre otros.

Observamos, pues, que los re-
sultados a obtener como producto
del aprendizaje del docente son di-
versos, y para organizarlos adopta-
remos la taxonomia propuesta por
(Coll, Pozo, Sarabia y Vals 1992) y
(Monereo 1997). En este sentido ha-
blaremos de conocimiento concep-
tual, procedimental, actitudinal y
estratégico.

Estos conocimientos estaran
orientados a favorecer una compe-
tencia profesional (Imbernén 1994)
que implique saber reflexionar, or-
ganizar, seleccionar e integrar aque-
llos conocimientos que se conside-
ren los mas adecuados para realizar
la actividad profesional, para resol-
ver los problemas detectados y pro-
poner alternativas de mejora.

A continuacion, explicaremos las
caracteristicas de los tres primeros ti-
pos de conocimiento, reconociendo
que muchas veces en la practica se
presentan de manera simultanea. Fi-
nalmente, se desarrollard lo concer-
niente al conocimiento estratégico.

3.1. Conocimiento Actitudinal

Consideramos indispensable partir
de las actitudes de los maestros y
de su compromiso personal para
poder iniciar todo proceso de for-
macidén continua que conduzca a
un cambio conceptual y a una mo-
dificacién y mejora de la practica
pedagdgica.

Un requisito para que se pro-
duzcan cambios en el docente es su
interés y disponibilidad hacia la au-
toreflexién, asi como una actitud
positiva hacia el cambio de apertura
hacia nuevas ideas y experiencias.

El conocimiento actitudinal in-
cluye disposiciones que regulan el
comportamiento a nivel personal,
institucional, social y cultural. Las
actitudes pueden definirse como
«tendencias o disposiciones adquiri-
das y relativamente duraderas a eva-
luar de un modo determinado un
objeto, una persona, suceso o situa-
cién y a actuar en consonancia con
dicha situacién» (Sarabia 1992:137).

Entonces, las actitudes se dirigen
a sujetos, objetos o situaciones con-
cretas y guian la accidén en contex-
tos especificos, orientando la propia
manera de actuar y relacionarse. En
tal sentido, las actitudes no solo im-
plican un determinado modo de
comportarse ante determinadas si-
tuaciones o personas, sino también
una valoracidn de las mismas basa-
da en un conocimiento social (Pozo

1996).

Al respecto, podemos distinguir
tres componentes basicos que ac-
tdan de modo interrelacionado en




las actitudes: el cognitivo (conoci-
mientos y creencias), el afectivo
(sentimientos y preferencias) y el
conductual (acciones manifiestas y
declaraciones de intenciones) (Sara-
bia 1992). Asimismo, los valores
constituyen un tipo de disposicion
actitudinal de orden cultural, con-
formadas por principios éticos con
respecto a los cuales las personas
sienten un fuerte compromiso emo-
cional y emplean para juzgar las
conductas (Vander Zander 1990 en
Sarabia 1992).

Gémez y Guitart senalan que los
valores actian como metas y refe-
rentes en nuestra vida, proporcio-
nando sentido y orientando nues-
tros juicios, acciones y toma de
decisiones.

Los valores condicionan la forma en
que las personas percibimos y repre-
sentamos el mundo y la manera en
que nos situamos en él. Evolucionan
[..] por la influencia de los contex-
tos sociales, experiencias y aprendi-
zaje a que estamos expuestos. (Gé-
mez y Guitart 1996: 408)

Es importante destacar, que los
valores del educador y del equipo
docente orientardn su accién educa-
tiva, ya que se convierten en trans-
misores de los valores asumidos. A
su vez, la escuela como parte del
sistema socio cultural, transmite, re-
produce y contribuye a desarrollar
los valores sociales.

Por otro lado, las normas como
medios de regulacién consensuados a
nivel social, institucional o grupal son

prescripciones para actuar de cierta
manera en situaciones determinadas
en correspondencia con los valores y
actitudes que se desean promover.

Las actitudes y valores son per-
sonales, ya que son experimentados
por el individuo, pero su construc-
cién es de origen social, pues inter-
vienen aspectos como la historia
personal y la influencia de grupos
sociales de pertenencia y referencia.

La interaccién social cobra un
papel muy importante en el apren-
dizaje de actitudes a través de facto-
res como las necesidades persona-
les, las presiones normativas y el
deseo de pertenencia. Este aprendi-
zaje se puede dar por la simple
aceptacién de pautas establecidas,
por el modelado o exposicidn a de-
terminadas personas significativas o
por un proceso de razonamiento y
andlisis critico de los principios y
actuaciones mas adecuados.

En este sentido, las actitudes no
son siempre resultado de procesos
de reflexién consciente.

Las actitudes pueden ser desde dis-
posiciones intuitivas que poseen un
cierto grado de automatismo [...] y
escasa reflexibilidad hasta juicios re-
flexivos, analiticos y sistematicos [...]
pueden evolucionar desde un estadio
de consistencia baja hasta convertirse
en disposiciones actitudinales pro-
fundamente enraizadas en el indivi-
duo, fruto de la reflexién sobre los
valores, normas y creencias en las
que se apoyan. (Sarabia 1992: 143)

En el aprendizaje de actitudes y
valores, influyen diversos factores



como las caracteristicas del mensaje,
del receptor, las relaciones con el
grupo, la presencia de personas sig-
nificativas y el contexto social o ins-
titucional. Consideramos necesario
analizar cada uno de estos factores.

En cuanto al mensaje, este debe
ser comprensible y relevante para el
receptor en cuanto a su novedad y
utilidad. Ademas, los rasgos de per-
sonalidad del sujeto pueden hacetlo
mas o menos susceptible a la in-
fluencia del mensaje. También influ-
ye la autoestima y experiencia per-
sonal previa, asi como el grado de
implicancia personal del sujeto. En
tal sentido, si se promueve la parti-
cipacién personal (en vez de la im-
posicién del mensaje por la fuerza o
el temor), el cambio de actitud sera
mas estable y perdurable y guardara
mayor coherencia con el comporta-
miento futuro.

El tipo de relaciones que el suje-
to establece con el grupo es un fac-
tor de principal importancia en el
aprendizaje de actitudes. El grupo
social establece patrones de conduc-
ta y actitudes determinando sancio-
nes o aprobaciones; la relacién con
el grupo o personas significativas
influye en este aprendizaje, ya que
a mayor identificacién y deseo de
pertenencia, mayor sera la tendencia
a adoptar sus actitudes y a adquirir
determinadas afinidades, prejuicios
y pautas de conducta hacia determi-
nadas situaciones.

Esto significa que el grado de
identificacién con el modelo (u
«otro» significativo) y de conformi-

dad con las normas vy actitudes im-
puestas por el grupo de pertenencia,
influird en el aprendizaje de las acti-
tudes observadas o vividas por el
sujeto.

Es importante senialar que los
maestros «suelen reproducir los mo-
delos docentes e instruccionales que
ellos mismos han recibido de modo
implicito» (Pozo 1996:250). Por ello,
ante la falta de una formacién que
les permita reflexionar sobre su ta-
rea e innovarla, reproducen los mo-
delos y actitudes observadas en sus
profesores.

Ademas de las influencias que
poseen las experiencias vividas
como alumnos, también intervienen
en las actitudes del docente otros
factores como sus teorias implicitas,
el tipo de relaciones con los alum-
nos, colegas y personal jerarquico
de su institucidn, la valoracién de la
informacidn que recibe, el grado de
implicancia personal en su proceso
de formacion y mejora profesional,
entre otros. Estos aspectos influyen
en las actitudes que manifiestan los
docentes ante el aprendizaje, la la-
bor profesional, los alumnos, el
proceso de formacién, el cambio y
la innovacién, etc.

Si bien las actitudes tienen un
grado de coherencia y estabilidad,
también tienen posibilidades de
cambio, que surgen cuando la perso-
na percibe un grado de inconsisten-
cia y trata de moditicar sus actitudes
para pasar a un estado de mayor co-
herencia entre sus creencias, su com-
portamiento y sus actitudes.




El cambio de actitudes en los do-
centes puede generarse cuando se
generan conflictos entre las existen-
tes y otras alternativas. Al respecto
(Kelman 1978)-y (Sarabia 1992) cita-
dos por (Pozo 1996), sefialan la exis-
tencia de tres tipos de conflictos:

1. Conlflicto entre las propias acti-
tudes y el grupo de referencia,
ya que si el grupo de referencia
manifiesta actitudes diversas, el
sujeto tenderd a cambiar las su-
yas por las del grupo.

2. Contflicto entre las propias acti-
tudes y la conducta, dandose
una disonancia cognitiva que ge-
neralmente se resuelve reestruc-
turando las actitudes para ajus-
tarlas a la propia conducta y no
a la inversa. Por ello, serd impor-
tante promover acciones nuevas
que puedan tener un poder mo-
dificador de las actitudes, como
por ejemplo, actividades de
aprendizaje participativo, de in-
vestigacién, de innovacidn, etc.

3. Conllicto entre las actitudes y el
conocimiento social que se reci-
be a través de la informacion del
medio lo cual influye en la mo-
dificacién de las actitudes y ha-
bitos.

Estos conflictos son necesarios,
pero no suficientes para producir
cambios. «La solucién de esos con-
flictos estd determinada, ademais [.. ]
por el grado de toma de conciencia
o reflexion por parte del aprendiz
que le lleve a concebir una repre-
sentacién mas consistente y equili-
brada» (Pozo 1996:254).

En tal sentido, el cambio de acti-
tud es posible en el docente cuando
se da una implicancia personal y un
convencimiento de que <l es el res-
ponsable de los resultados de su
eleccidén» y que no siempre debe
«dejarse arrastrar» por la opinién o
decisiones del grupo (Sarabia 1992).

En el contexto de la formacién
permanente es importante que el
docente tenga una actitud favorable
y que pueda implicarse en esta acti-
vidad no solo como individuo, sino
como miembro de un grupo en el
que €l tiene mucho que aportar. Asi
se crearan actitudes positivas hacia
su labor, hacia los alumnos y hacia
la institucién a la cual pertenece.

Podemos observar la situacién
del docente en la institucidon, desde
dos enfoques (Sarabia 1992). El pri-
IMero Como sujeto receptivo que in-
terioriza las normas, actitudes, valo-
res y comportamientos del orden
existente, centrado en procesos de
adaptacién y conformidad. Un se-
gundo enfoque, considera al docen-
te Como sujeto activo que participa
en un proceso de interacciones y
negociaciones a partir de cual y
construye significados. Este enfoque
pone énfasis en el desarrollo de la
persona y en su participacién activa
en la construccion del yo y de las
diversas situaciones sociales.

Si bien el docente como indivi-
duo contribuye activamente a la
creacion de situaciones de interac-
cidn, es necesario considerar que
esta interaccién se da dentro de es-
tructuras sociales que tienen sus
propias normas y mecanismos de



funcionamiento y organizacién. Por
ello, son las instituciones y grupos
sociales los que imponen o nego-
cian sus propias normas y valores
con los sujetos que entran a formar
parte de ellas.

Estas normas y valores institu-
cionales responden a representacio-
nes sociales culturalmente comparti-
das, es decir «modos comunes de
ver el mundo y movernos en él»
(Pozo 1996: 256), que se adquieren
gracias al proceso de socializacion.

Estas representaciones nos per-
miten predecir, controlar y sobre
todo interpretar la realidad de ma-
nera acorde con el resto de perso-
nas de esa cultura. Pero, al mismo
tiempo, cada sujeto las interpreta de
manera personal conformando sus
propias teorias implicitas por lo ge-
neral no conscientes, pero presentes
en la conducta y actitudes sociales.

Para modificar las actitudes es
necesario percibirlas y tomar con-
ciencia de su existencia, y eventual-
mente experimentar un doble pro-
ceso: institucional y personal de
cambio conceptual de las represen-
taciones sociales a través de «un
proceso de explicitacién progresiva
de conocimiento que acabe por ge-
nerar una reflexién consciente»
(Pozo 1996:258) de las representa-
ciones a través de las cuales vivimos
y actuamos en sociedad.

El interés y disponibilidad hacia
la autorreflexién y la apertura hacia
nuevas ideas y experiencias y hacia
el cambio serd un requisito para que
se produzca un cambio conceptual
en el docente.

3.2. Conocimiento Conceptual

Podemos definir el conocimiento
conceptual como el conjunto de da-
tos, hechos, conceptos y principios a
aprender, que generalmente se decla-
ra o dice por medio del lenguaje. Por
este motivo también recibe el nom-
bre de conocimiento declarativo
{Monereo 1997; Diaz Barriga 1997).

Dentro del conocimiento decla-
rativo, podemos distinguir el factual
y el conceptual propiamente dicho.

El conocimiento factual com-
prende los datos y hechos que se
aprenden al entrar en contacto con
informacién generalmente verbal.
Gran parte del aprendizaje consiste
en adquirir informacién sobre he-
chos y datos que almacenamos en
nuestra memoria y que gracias al re-
paso podemos recordar literalmente.
A través de la exposicién continua a
diversa informacién, adquirimos
una serie de datos y hechos de
modo implicito o explicito, estable-
ciendo relaciones arbitrarias entre
los elementos que la componen.
Solemos asociar y organizar situa-
ciones y rasgos que tienden a apare-
cer juntos y de esta manera elabora-
mos teorias implicitas basadas en
procesos de aprendizaje asociativo,
mediante los que establecemos una
red de conexiones entre unidades
de conocimiento (datos y hechos)
que tienden a asociarse entre si, en
el mundo, pero sobre todo en nues-
tra mente (Rodrigo, Rodriguez y
Marrero 1993).

Sin embargo, no es suficiente
conocer y asociar datos, sino que
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ademas es necesario comprenderlos,
es decir establecer relaciones signifi-
cativas entre ellos. De alli la necesi-
dad de disponer de conceptos que
permitan interpretar y comprender
esos datos. En este sentido, el cono-
cimiento conceptual se presenta de
manera mas compleja y elaborada,
ya que para el aprendizaje de un
concepto no es suficiente su repeti-
cién o simple asociacién, sino su
verdadera comprension.

Para lograr la comprensién es
necesario relacionar la nueva infor-
macién con los conocimientos pre-
vios. Pero a su vez estos conceptos
o conocimientos previos pueden ser
cotidianos o cientificos. General-
mente al enfrentarnos a una nueva
situacién o informacién recurrimos
a nuestros conceptos cotidianos
para poder interpretarla y compren-
derla, estos conocimientos previos
estan muchas veces formados por
teorias implicitas.

Estas teorias funcionan como
«redes ocultas de conocimiento»
que se utilizan para interpretar el
mundo. Nacen de la extraccién o
abstraccidon de regularidades del en-
torno y son utilizadas para predecir
y describir hechos y para interpretar
el mundo.

En este sentido, los conocimien-
tos previos formados por teorias
implicitas pueden servir para prede-
cir sucesos, pero no necesariamente
para comprenderlos, ya que carecen
de fuerza explicativa, entendida
como «la capacidad de establecer
principios que se generalicen mas

alla de los contextos o situaciones
concretas y habituales, en los que
las teorias implicitas son tan efica-
ces» (Pozo 1996: 269). Por este mo-
tivo, las teorias implicitas tendrian
un escaso poder para explicar y en-
frentar situaciones nuevas o proble-
maticas.

Una persona aprende un con-
cepto solo cuando es capaz de do-
tar de significado a la informacién
que se le presenta. Por tanto, la
comprensién y aprendizaje de con-
ceptos debe permitir explicar e in-
terpretar nuestra experiencia asi
como otras realidades posibles mas
alla de la realidad cotidiana.

Para ello hace falta explicitar las pro-
pias teorias implicitas mediante un
proceso de toma de conciencia, o
reflexidn consciente, sobre ese co-
nocimiento implicito, que sirva para
compararlas con el conocimiento
cientifico o disciplinar, percibiendo
sus diferencias estructurales. (Pozo

1996: 239)

La reflexion y toma de concien-
cia sobre las propias teorias en con-
textos académicos, permite explici-
tarlas principalmente a través del
lenguaje verbal y este esfuerzo posi-
bilita la toma de conciencia de sus
vacios o carencias para enfrentar de-
terminados problemas o demandas,
ante lo cual surge la necesidad de
un cambio o reestructuracién con-
ceptual.

En este contexto, podemos afir-
mar que el aprendizaje de concep-
tos cientificos se basa en una cons-



truccion explicita de representacio-
nes complejas con fines explicativos
o interpretativos, que van mas alla
de las dimensiones del mundo coti-
diano.

Por ello, la formacién permanen-
te deberd brindar espacios de anali-
sis y reflexidén del docente sobre su
practica y sus teorias implicitas, a la
luz de conceptos que le permitan
comprenderla e interpretarla para
poder modificar sus concepciones y
poder resolver situaciones nuevas
satisfactoriamente, de modo cons-
ciente y reflexivo y no predictivo y
descriptivo.

El proceso de aprendizaje con-
ceptual en el docente no consiste
solo en la incorporacidon de nueva
informacién a la anterior, dando
como resultado un incremento de
los conocimientos previos. Frecuen-
temente se produce un conflicto en-
tre la informacién previa y la nueva,
dando lugar a procesos de construc-
cién conceptual en diversos niveles
que van desde el ajuste hasta la re-
estructuracién. Este proceso de
construccién implica tomar concien-
cia de las relaciones entre los con-
ceptos y de estos con la practica
docente.

Las secuencias instruccionales
que buscan generar un cambio con-
ceptual deben tomar en cuenta los
conocimientos previos, facilitar la
confrontacién de estas ideas previas
con situaciones de conlflicto, y pre-
sentar teorias alternativas que per-
mitan integrar o reorganizar los co-
nocimientos previos con la nueva
informacién. Otra forma de promo-

ver el cambio conceptual consiste
en la contrastacién de modelos o
teorias alternativas a nivel teérico.

Sélo cuando disponga de un mode-
lo tedrico alternativo para dar un
significado a esos datos, éstos afec-
tardn a su estructura de conocimien-
to en ese dominio. Por ello, una
condicién necesaria para el cambio
conceptual es proporcionar [...] mo-
delos o teorias alternativos desde los
que reinterpretar la realidad y los
propios conocimientos. (Pozo 1996:

285)

En la formacién permanente del
docente, estos conflictos se pueden
generar entre las teorias personales
v la propia practica educativa, o al
tomar Contacto con nuevas teorias y
tendencias a través de materiales de
aprendizaje del intercambio con co-
legas o de la participacion en proce-
sos de formacién permanente for-
males.

El tipo de cambio que se pro-
duzca en los conocimientos y el
grado de comprensién logrado de-
penderd de diversos factores como:
la claridad y organizacién de los ma-
teriales de aprendizaje, la relacion
con los conocimientos y experiencias
previas activadas y la reflexién sobre
esa relacidén conceptual generada
por la actividad de aprendizaje. El
Cambio conceptual debera traducir-
se a su vez en un cambio e innova-
cién del ejercicio profesional en un
espacio que vaya del «saber o decir
al «<hacer». En este sentido, desarro-
llaremos a continuacién el conoci-
miento procedimental.
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33. Conocimiento Procedimental

En la formacién docente, no solo es
importante conocer a nivel concep-
tual, sino aplicar y contrastar estos
conocimientos con la practica, es
decir que se hace necesario un co-
nocimiento procedimental para «sa-
ber aprender» y «saber ensefar».

El conocimiento procedimental
se diferencia del declarativo en que
implica saber hacer algo, saber ac-
tuar de manera eficaz, ademas de
decirlo o comprenderlo. El saber
procedimental hace referencia a
conjuntos de acciones, formas de
actuar y de resolver tareas. Por ello,
su aprendizaje implica la adquisi-
cién y mejora de las habilidades,
destrezas y estrategias para hacer
cosas a un nivel motor o cognitivo.

Los procedimientos suelen defi-
nirse como un conjunto de acciones
aprendidas, ordenadas y dirigidas a
la consecucidn de una meta.

Existen procedimientos que se
demuestran con una ejecucién clara,
mediante una accién corporal obser-
vable de forma directa, mientras
que otros procedimientos no se de-
muestran de manera evidente a tra-
vés de un comportamiento externo,
sino que desarrollan un curso de ac-
cién de naturaleza mas interna (Coll
v Valls 1992).

Estos Gltimos procedimientos
cobran relevancia en el aprendizaje
formal, ya que son necesarios para
poder tratar con simbolos, represen-
taciones, ideas, letras, imigenes y
conceptos, es decir para saber ope-
rar con informacién.

Podemos observar que el «saber
hacer» es muy diverso y complejo,
y por ello es dificil establecer una
clasificacidn acertada y completa.
Sin embargo, distintos autores pro-
ponen diversos criterios de clasifica-
cién.

El criterio de clasificacién con el
que nos identificamos es el presen-
tado por (Monereo et al 1994), que
toma como punto de referencia dos
ejes: el grado de libertad vy el tipo
de meta de los procedimientos.

a) De acuerdo al grado de libertad
sobre las operaciones que hay
que realizar, los procedimientos
pueden ser algoritmicos o heuristi-
cos. Los algoritmicos consisten
en una cadena prefijada de ope-
raciones para resolver una tarea;
los procedimientos heuristicos
comprenden cadenas alternativas
y probabilisticas de acciones.

b) De acuerdo al tipo de meta que
persigan, los procedimientos
pueden ser disciplinares o inter-
disciplinares. Los disciplinares
son aquellos relativos a un area
curricular especifica; los procedi-
mientos interdisciplinares son
los compartidos por varias areas
curriculares.

El tipo de conocimiento procedi-
mental mayormente utilizado por el
docente como ensefante es de tipo
interdisciplinar y heuristico, ya que
debe integrar conocimientos de di-
versas disciplinas (ciencias de la
educacion), y elegir las técnicas o
procedimientos mas adecuados para
cada situacién de ensefianza y de
aprendizaije.



Pero el docente como aprendiz
durante el proceso de formacién
continua, debe utilizar, también una
serie de procedimientos, especifica-
mente relacionados con el aprender
a aprender.

Dentro de los procedimientos
interdisciplinares orientados a
aprender a aprender, cobran impor-
tancia los relacionados con el proce-
samiento de la informacién. Al res-
pecto (Pozo 1996, 1998) propone
una clasificacién de los contenidos
procedimentales tomando como
ejes los procesos de adquisicion, in-
terpretacién, anélisis, comprension,
organizacién y comunicacion de la
informacién.

El conocimiento procedimental
se adquiere por lo general a través
de la accién y la practica, pero su
aprendizaje no siempre es conscien-
te, ya que muchas veces se utiliza
de modo rutinario y automatico.

En este sentido, es importante una
etapa de entrenamiento técnico (Pozo
1996) a través de: la presentacién de
modelos o instrucciones verbales,
para especificar y explicitar la secuen-
cia de pasos o acciones a realizar; la
practica o ejercicio de las técnicas por
parte del aprendiz para lograr su au-
tomatizacion; y el perfeccionamiento
y transferencia de las técnicas apren-
didas a nuevas tareas.

Sin embargo, cuando las condi-
ciones de la aplicacién varian es ne-
cesario ir mas alla del entrenamien-
to técnico y proporcionar a los
alumnos una comprension de cuén-
do, cémo y por qué utilizar estas

técnicas, es decir ayudarlos en Ja
construccién de un conocimiento
condicional estratégico.

[...] los alumnos pueden aprender
determinadas técnicas que lleguen a
aplicar de un modo rutinario y auto-
matizado [...]. Sin embargo, otros
procedimientos, entre los que se en-
cuentran [...]. Las estrategias de
aprendizaje, se caracterizan por exi-
gir una planificacién y una aplica-
cién intencional y deliberada de la
secuencia de acciones que conduce
a una determinada meta. (Elena
Martin. 1999: 342-341)

Los procedimientos pueden lle-
gar a automatizarse y aplicarse me-
canicamente ante situaciones simila-
res ya conocidas; pero al enfrentar a
situaciones incjertas ante las cuales
no se sabe qué hacer, es necesario
ser capaz de analizarlas y tomar de-
cisiones estratégicas sobre el proce-
dimiento mas adecuado para en-
frentarlas con éxito.

En este sentido, la formacién do-
cente no puede limitarse a un entre-
namiento técnico de los procedi-
mientos (de aprendizaje o de
enseftanza) para que el maestro los
aprenda y aplique de manera rutina-
ria y automatica, sino que es nece-
sario formarlo para que pueda selec-
cionar, planificar y aplicar aquellos
procedimientos que las diversas si-
tuaciones demanden.

Cada vez mas, el perfil laboral re-
quiere adaptar, de forma estratégica,
las habilidades adquiridas a un mun-
do con demandas flexibles, cam-
biantes, que exigen de los aprendi-
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ces conservar el control de lo que
estdn haciendo, mds alla de las ruti-
nas que tienen automatizadas. (Nor-
man 1988 en Pozo 1996: 299)

En este sentido dentro del cono-
cimiento procedimental es necesario,
ademads de una ejecucién automatica
de las técnicas, una aplicacion con-
trolada, més estratégica. Asi gracias a
una reflexién consciente sobre los
procedimientos empleados, se pue-
den seleccionar de modo eficaz los
recursos y capacidades disponibles y
necesarios para enfrentar una deter-
minada situacion o tarea. El uso eli-
caz de la estrategia dependerd en
gran parte del dominio de las técni-
cas que la componen. En el siguiente
apartado desarrollaremos con maés
detalle el conocimiento estratégico
necesario para el aprender a aprender
en la formacién continua del profe-
sorado.

4. APRENDER A APRENDER EN LA FORMA-~
CION CONTINUA

Ante la velocidad de los avances
cientificos y tecnologicos y la gran
cantidad de informacién existente
en el mundo actual, las institucio-
nes educativas se enfrentan a una
nueva «cultura del aprendizaje», en
la que la necesidad de aprender se
extiende a casi todos los rincones
de la actividad social (Pozo 1996).
La nuestra es una época caracteriza-
da por una educacién obligatoria
generalizada y una formacién per-
manente y masiva; y por una satu-
racion de informacién producida

por los nuevos sistemas de produc-
cién, comunicacién y conservacion
de la informacién.

Como resultado de las grandes
demandas de formacién y las condi-
ciones cambiantes, nuestra capaci-
dad de aprendizaje se ve saturada,
sin lograr el éxito deseado. El apren-
dizaje se vuelve diverso y complejo,
lo que exige a aprendices y maes-
tros desarrollar su capacidad para
«Aprender a aprender» para enfren-
tarse a los problemas y retos que se
les presenten.

En este contexto, los alumnos y
maestros necesitan prepararse para
enfrentarse al nuevo mundo y al fu-
turo, desarrollando sus capacidades
de buscar, seleccionar e interpretar
informacién y de resolver los pro-
blemas de enseflanza y de aprendi-
zaje de manera estratégica.

La formacién que reciba el profesor
tendrd que ser contextualizada, de
manera que le permita adaptar los
principios generales a cada contexto
especifico a través de una reflexion
rigurosa y sistematica sobre la reali-
dad en que desarrolla su funcién
docente. (Pérez Cavan 1997: 51)

No se trata de que los docentes
desarrollen una competencia profe-
sional homogénea, sino una aplica-
cion diversa de acuerdo a la situa-
cién educativa que se le presente,
para lo cual debe saber tomar deci-
siones para escoger y organizarse de
acuerdo a las capacidades y conoci-
mientos necesarios (Imbermndn 1994).



Por ello, es necesario formar do-
centes «como aprendices y como
maestros estratégicos» (Pérez Cavan
1997) que puedan aprender con fle-
xibilidad, eficacia y autonomia; es
decir que puedan aprender a apren-
der a wavés de la construccidn de
un conocimiento estratégico ajusta-
do a las demandas y situaciones de
enseflanza y de aprendizaje que se
presenten. De esta manera, ademas
de los conocimientos, procedimien-
tos y actitudes necesarios para ejer-
cer la labor docente, deben desarro-
llar la capacidad estratégica de saber
cuando y porqué utilizarlos.

La formacién del profesor como
aprendiz estratégico es el primer
paso para que pueda formarse
como maestro estratégico, ya que el
facilitar la comprensién de su pro-
pio proceso de formacién favorece-
14 su competencia académica y pro-
fesional. En este sentido, se debe
desarrollar: la reflexion sobre el es-
tado de sus propios conocimientos
.y habilidades para crear una au-
toimagen cognitiva; y la capacidad
de tomar decisiones sobre su actua-
cién para alcanzar un objetivo de-
terminado, es decir poder planificar,
revisar y evaluar su actuacién (Pérez
Cavan 1997).

Por otro lado, la formacién del
docente como enseflante debe estar
orientada a la formacién de sus es-
tudiantes como aprendices estratégi-
cos. El docente estratégico se carac-
terizaria por: planificar las acciones
diddcticas, estableciendo fines cog-
nitivos claros y distinguiendo entre
procesos y resultados del aprendiza-

je; orientar a sus alumnos en la
comprensién del contenido; y ayu-
darlos a anticipar las dificultades
que se puedan presentar en el pro-
ceso de aprendizaje.

Consideramos que la construc-
cidén de conocimiento estratégico en
el proceso de formacién permanen-
te del maestro implica: un aprendi-
zaje cada vez mas metacognitivo y
autorregulado (poder aprender), la
reflexién y toma de conciencia de
sus conocimientos, asi como el es-
rablecimiento de relaciones comple-
jas entre los conceptos y las experien-
clas (saber aprender); y la voluntad y
motivacién por aprender e innovar su
practica pedagodgica desde la dimen-
sion personal y colectiva {(querer
aprender).

Corresponde hoy a las institu-
ciones encargadas de la formacién
permanente del profesorado, desa-
rrollar la competencia profesional
del educador, para hacer de él un
agente de cambio reflexivo y estra-
tégico, capaz de analizar su propia
practica y de adaptar los aportes
tedricos a su contexto educativo,
tomando las decisiones mas acerta-
das para el desarrollo de sus alum-
nos y de la educacién, de manera
cada vez mas consciente, intencio-
nal y colaborativa.
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