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Resumo: Nuestras sociedades estdn envueltas en un com-
plicado proceso de transformacién. Una transformacién
no planificada que esta afectando a la forma como nos
organizamos, cémo trabajamos, cémo nos relacionamos, y
cémo aprendemos. Estos cambios tienen un reflejo visible
en la escuela como institucién encargada de formar a los
nuevos ciudadanos. ¢En qué afectan estos cambios a los
profesores? {Coémo debemos repensar el trabajo del profesor
en estas nuevas circunstancias? ¢Cémo deberian formarse
los nuevos profesores? (Cémo adecuamos los
conocimientos y las actitudes del profesorado para dar
respuesta y aprovechar las nuevas oportunidades que la
sociedad de la informacién nos ofrece? En este articulo
revisamos algunos avances y temas pendientes que la
formacién tiene para enfrentarse con eficiencia a las
necesidades de la sociedad del conocimiento: universidad
y escuela: la laguna de los dos mundos; formadores de
profesores universitarios y profesores supervisores de aula;
conocimiento disciplinar y conocimiento pedagdgico; teoria
y préactica: desvalorizacién de la teoria y adoracién de la
préctica; tradicién e innovacién; homogeneidad y
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diversidad: profesores homogéneos para un alumnado di-
verso; ensefianza y aprendizaje; formacién inicial y
formacién continua; aprendizaje formal y informal;
aislamiento en el aula y la sociedad en red.

Palabras claves: Formacién docente. Sociedad del
Conocimiento. Aprender a Ensehar

Abstract: Our societies are involved in a complex
transformation process. An unplanned transformation that
is affecting the way we organize ourselves, how we work,
how we relate to others and how we learn. These changes
have a clear impact on schools as they are the institutions
responsible for educating the new citizens. How do these
changes affect teachers? How should we rethink teachers”
work under these new circumstances? How should the
new teachers be educated? How do we adapt teachers”
knowledge and attitudes so that they take advantage of the
new opportunities that the information society offers them?
In this article we consider some of the advancements and
other pending themes that teacher education has in order
to face with efficiency the information society needs:
university and school, the gap between the two worlds,
educators of university professors and teachers who super-
vise classes. Content knowledge and pedagogical knowledge.
Theory and practice: depreciation of theory and an excessive
valorization of practice. Tradition and innovation.
Homogeneity and diversity: homogeneous teachers for
heterogeneous groups of students.

Keywords: Teacher education. knowledge society. learning
to teach.

INTRODUCCION: LOS PROFESORES CUENTAN

Nuestras sociedades estan envueltas en un complicado proceso

de transformacién. Una transformacién no planificada que esta
afectando a la forma como nos organizamos, como trabajamos, como
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nos relacionamos, y cémo aprendemos. Estos cambios tienen un reflejo
visible en la escuela como institucién encargada de formar a los nuevos
ciudadanos. Por poner un ejemplo, nuestros alumnos disponen hoy en
dia de muchas mas fuentes de informacién que lo que ocurria no hace
ni diez anos. Fuentes de informacién que, aportadas por las nuevas
tecnologias de la informacién y comunicacién, estdn haciendo necesario
un replanteo de las funciones que tradicionalmente se han venido
asignando a las escuelas y a los profesionales que en ella trabajan: los
profesores y profesoras.

Una de las caracteristicas de la sociedad en la que vivimos tiene
que ver con que el conocimiento es uno de los principales valores de sus
ciudadanos. El valor de las sociedades actuales esta directamente rela-
cionado con el nivel de formacién de sus ciudadanos, y de la capacidad
de innovacién y emprendimiento que estos posean. Pero los
conocimientos, en nuestros dias, tienen fecha de caducidad y ello nos
obliga ahora méas que nunca a establecer garantias formales e informales
para que los ciudadanos y profesionales actualicen constantemente su
competencia. Hemos entrado en una sociedad que exige de los
profesionales una permanente actividad de formacién y aprendizaje.

¢En qué afectan estos cambios a los profesores? (Como debemos
repensar el trabajo del profesor en estas nuevas circunstancias? ¢Cémo
deberian formarse los nuevos profesores? ¢(Cémo adecuamos los
conocimientos y las actitudes del profesorado para dar respuesta y
aprovechar las nuevas oportunidades que la sociedad de la informacién
nos ofrece?

Las preguntas anteriores configuran todo un programa de
preocupaciones que esta llevando a muchos académicos, profesionales,
investigadores, docentes, etc. a pensar en que la escuela tiene que dar
respuesta pronta a los desafios que se le avecinan. Respuestas que van
directamente relacionadas con la capacidad de ofrecer la mejor
educacién para todos los alumnos. Y para ello volvemos la vista hacia
el profesorado que trabaja codo a codo con nuestros estudiantes. {Cémo
se han formado? ¢{Qué cambios hay que introducir en su formacién
para que sean de nuevo los lideres de un cambio que la sociedad esta
demandando? (MARCELO, 2002a).

Recientes informes internacionales han venido a centrarse y a
destacar el importante papel que el profesorado juega en relacién con
las posibilidades de aprendizaje de los alumnos. Ya el mismo titulo de
informe que la OCDE ha publicado recientemente nos llama la atencién:
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“Teachers matter: attracting, developing and retaining effective teachers”
(OCDE, 2005). Se afirma en el titulo que los profesores cuentan, importan
para ayudar a mejorar la calidad de la ensefianza que reciben los
alumnos. Se afirma en este informe que:

Existe actualmente un volumen considerable de investigacién
que indica que la calidad de los profesores y de su ensehanza es
el factor mas importante para explicar los resultados de los
alumnos. Existen también considerables evidencias de que los
profesores varian en su eficacia. Las diferencias entre los resul-
tados de los alumnos a veces son mayores dentro de la propia
escuela que entre escuelas. La ensehanza es un trabajo exigen-
te, y no es posible para cualquiera ser un profesor eficaz y
mantener esta eficacia a lo largo del tiempo (p. 12).

Este informe viene a mostrar la preocupacién internacional en
relacién con el profesorado, con las formas de hacer de la docencia
una profesién atractiva, con cémo mantener en la ensefanza a los
mejores profesores y cdmo conseguir que los profesores sigan
aprendiendo a lo largo de su carrera.

Este informe de la OCDE viene a mostrar que el profesorado cuenta.
Cuenta para influir en el aprendizaje de los alumnos. Cuenta para
mejorar la calidad de la educacién que las escuelas e institutos llevan a
cabo dia a dia. Cuenta en definitiva como una profesién necesaria e
imprescindible para la sociedad del conocimiento. Y puesto que el
profesorado cuenta, necesitamos que nuestros sistemas educativos sean
capaces de atraer a los mejores candidatos para convertirse en docen-
tes. Necesitamos buenas politicas para que la formacién inicial de estos
profesores les asegure las competencias que van a requerir a lo largo de
su extensa, flexible y variada trayectoria profesional. Y la sociedad
necesita buenos profesores cuya practica profesional cumpla los
estandares profesionales de calidad que asegure el compromiso de
respetar el derecho que los alumnos tienen de aprender.

Paralelamente al estudio de la OCDE, la prestigiosa Asociacién
Americana de Investigacién Educativa (A.E.R.A.) ha hecho publico el
informe que intenta resumir los resultados de la investigacién sobre la
formacién del profesorado, asi como hacer propuestas de politica
educativa acordes con estos resultados. Se afirma que: “en toda la nacién
existe un consenso emergente acerca de que el profesorado influye de
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manera significativa en el aprendizaje de los alumnos y en la eficacia de
la escuela” (COCHRAN-SMITH; FRIES, 2005, p. 40). En la misma linea,
Daling-Hammond (2000) venia afirmar que el aprendizaje de los
alumnos “depende principalmente de lo que los profesores conocen y
de lo que pueden hacer”.

LA DOCENCIA ANTE LOS CAMBIOS

A la tarea de ensefar los profesores se enfrentan generalmente en
solitario. Sélo los alumnos son testigos de la actuacién profesional de los
profesores. Pocas profesiones se caracterizan por una mayor soledad y
aislamiento. A diferencia de otras profesiones u oficios, la ensenanza es
una actividad que se desarrolla en solitario. Como de forma acertada
afirmara Bullough (1998), la clase es el santuario de los profesores.El
santuario de la clase es un elemento central de la cultura de la ensenanza,
que se preserva y protege mediante el aislamiento, y que padres, directores
y otros profesores dudan en violar. Cuando hoy en dia estamos asistiendo
a propuestas que evidentemente plantean la necesidad de que los
profesores colaboren, trabajen conjuntamente, etc., nos encontramos con
la pertinaz realidad de profesores que se refugian en la soledad de sus
clases. Ya resulta clasico el estudio llevado a cabo por Lortie en 1975, en
el que mediante entrevistas establecié algunas caracteristicas de la
profesién docente en Estados Unidos, que no sélo son de gran actualidad,
sino que son perfectamente aplicables a nuestro pais. Una caracteristica
identificada por Lortie fue el Individualismo. Este individualismo se
produce en opinién del autor por la ausencia de ocasiones en las que los
profesores puedan observarse unos a otros, y ello se produce desde los
primeros anos de formacién como profesor y posteriormente durante el
proceso de socializacién.

El aislamiento de los profesores esta favorecido evidentemente por
la arquitectura escolar, que organiza la escuela en médulos estandar, asi
como por la distribucién del tiempo y el espacio, y la existencia de nor-
mas de independencia y privacidad entre los profesores. El aislamiento,
como norma y cultura profesional tiene ciertas ventajas y algunos evi-
dentes inconvenientes para los profesores. El aislamiento representa una
barrera real frente a las posibilidades de formacién y de mejora. Los
cambios que se estan produciendo en la sociedad inciden en la demanda
de una “redefinicién del trabajo del profesor” y seguramente de la
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profesién docente, de su formacién y de su desarrollo profesional. Los
roles que tradicionalmente han asumido los docentes ensefiando de
manera conservadora un curriculum caracterizado por contenidos
académicos hoy en dia resultan a todas luces inadecuados. A los alumnos
les llega la informacién por multiples vias: la television, radio, ordenadores,
Internet, recursos culturales de las ciudades, etc. Y los profesores no
pueden hacer como si nada de esto fuera con ellos. Salomon (1992) nos
ofrecia su metafora respecto a que se esta modificando el rol del profesor
desde transmisor de informacién, el solista de una flauta al frente de una
audiencia poco respetuosa, al de un disefiador, un guia turistico, un
director de orquesta. Asi, el papel del profesor deberia de cambiar desde
una autoridad que distribuye conocimientos hacia un sujeto que crea y
orquesta ambientes de aprendizaje complejos, implicando a los alumnos
en actividades apropiadas, de manera que los alumnos puedan construir
su propia comprensién del material a estudiar, trabajando con los alumnos
como compaiieros en el proceso de aprendizaje.

Cuando estamos viendo dia a dia las nuevas exigencias que las
escuelas y el profesorado estan recibiendo por parte de la sociedad,
asistimos a una situacién en la observamos que la profesién docente
puede que no esté asumiendo la responsabilidad que le corresponde como
profesién del conocimiento. La creciente presion por una escuela de mayor
calidad, motivada en parte por los resultados de los informes
internacionales, no esta teniendo su contrapartida en una profesién do-
cente que lidere y canalice los cambios que tanto dentro de las aulas
como en la escuela y en la formacién del profesorado se necesitan para
que las escuelas sigan siendo espacios privilegiados de socializacién de
las nuevas generaciones.

¢Qué hay del profesorado y de su formacién? ¢Qué cambios obser-
vamos en la direccién correcta? {Podemos hablar de que la formacién
esté girando hacia las necesidades de la sociedad del conocimiento y la
informacién? Veamos algunas ideas al respecto.

LA FORMACION DEL PROFESORADO EN LA SOCIEDAD DEL
CONOCIMIENTO: AVANCES

Los informes internacionales anteriormente referidos ponen de

manifiesto de nuevo que la influencia del profesorado es determinante.
Y si esto es asi, hoy en dia mas que nunca debemos de atender a las
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estrategias y procesos que permiten que el profesorado alcance y
mantenga niveles de competencia y eficacia elevados. Y ello no es
posible si no disponemos de un sistema de formacién que ayude a
reclutar, formar, insertar y desarrollar al profesorado a lo largo de
toda su carrera docente. Hemos dicho que en las sociedades actuales
el conocimiento y la formacién configuran elementos estratégicos para
el desarrollo de las personas y de los paises. Ello es asi ahora méas que
nunca. Poco a poco ha venido haciéndose familiar la idea de que el
aprendizaje es para toda la vida. Hoy en dia ya es una realidad para
todo el profesorado.

Necesitamos formacién pero no cualquier formacién. Estos
cambios nos estan dirigiendo a pensar que la formacién no puede
mantenerse en los estandares pasados ni actuales. Carl Bereiter (2002)
decia que para educar en la era del conocimiento necesitamos una
nueva idea de la mente. Una idea o concepcién que se aleje de enten-
der la mente como un contenedor y que la entienda mas bien como un
sistema que se autorregula y organiza a partir de multiples conexiones.
Pues bien, creo que también debemos de pensar en la formacién de
una forma mas abierta y flexible que se adapte a las necesidades de
los individuos y que permita no sélo aprender a ensenar sino generar
conocimiento e innovacién sobre la ensenanza que pueda ser valida-
do y compartido.

Para avanzar en este objetivo no empezamos de cero. Para res-
ponder a estas preguntas no partimos de cero. Cémo se aprender a
ensenar ha sido una constante en la preocupacién de los investigado-
res educativos en las dltimas décadas. Cientos de investigaciones y
decenas de revisiones se han llevado a cabo para intentar comprender
este proceso. Tanto en el tercer como en el cuarto “Handbook of
Research on Teaching” (RICHARDSON, 2001) encontramos capitulos
en los que se revisa y sintetiza el conocimiento sobre los profesores, su
formacién y desarrollo. Igualmente en los “Handbook of Research on
Teacher Education”, pasando por el “International Handbook of
Teachers and Teaching”, el “International Handbook of Educational
Change”, o el “Handbook of Educational Psychology” se aborda de
manera mas o menos amplia la investigacion sobre el aprendizaje de
los profesores. Estos libros, asi como revisiones aparecidas en revistas
especializadas, como la de Wilson y Berne (1999), Feiman (2001),
Putnam y Borko (1998), Wideen, Mayer-Smith y Moon (1998) o
Zeichner (1999) y Cochran-Smith y Zeichner (2005) nos permiten con-
figurar un panorama bastante actualizado respecto al conocimiento
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acumulado sobre el proceso de aprender a ensefar, asi como de sus
luces y sombras. A partir de estas amplias revisiones uno puede situarse
y encontrar conocimiento acumulado suficiente para poder empezar a
dar respuesta a la pregunta écémo se aprende a ensenar? Dado que no
puede ser intencién de éste que escribe, resumir lo que en centenares de
paginas, otros investigadores ya han revisado, y debido a la concrecién
necesaria de esta escrito, vamos a hacer un recorrido acerca de los as-
pectos basicos que dan respuesta a la intencién del titulo.

Convertirse en profesor es un largo proceso. A las instituciones
de formacién inicial del profesorado llegan candidatos que no son “va-
sos vacios”. Como ya investigara Lortie (1975), las miles de horas de
observaciéon como estudiantes contribuyen a configurar un sistema de
creencias hacia la ensenanza que los aspirantes a profesores tienen y
que les ayudan a interpretar sus experiencias en la formacién. Estas
creencias a veces estan tan arraigadas que la formacién inicial no consigue
el mas minimo cambio profundo en ellas (PAJARES, 1992; RICHARDSON;
PLACIER, 2001).

La formacién inicial del profesorado ha sido objetivo de multiples
estudios e investigaciones (COCHRAN-SMITH; FRIES, 2005). En general
se observa una gran insatisfaccién tanto de las instancias politicas como
del profesorado en ejercicio o de los propios formadores respecto a la
capacidad de las actuales instituciones de formacién para dar respuesta
a las necesidades actuales de la profesién docente. Las criticas hacia su
organizacién burocratizada, el divorcio entre la teoria y la practica, la
excesiva fragmentacién del conocimiento que se ensefa, la escasa
vinculacién con las escuelas (FEIMAN-NEMSER, 2001) estan haciendo
que ciertas voces criticas propongan reducir la extensién de la formacién
inicial para incrementar la atencién al periodo de insercién del profesorado
en la ensefianza. Es el caso del reciente informe de la OCDE al que ya
hemos hecho referencia anteriormente. En concreto, se afirma que

Las etapas de formacién inicial, insercién y desarrollo profesional
deberian de estar mucho mas interrelacionadas para crear un
aprendizaje coherente y un sistema de desarrollo para los
profesores...Una perspectiva de aprendizaje a lo largo de la vida
para los profesores implica para la mayoria de los paises una
atencién mas destacada a ofrecer apoyo a los profesores en sus
primeros anos de ensehanza, y en proporcionarles incentivos y
recursos para su desarrollo profesional continuo. En general, seria
mas adecuado mejorar la insercién y el desarrollo profesional de

Olhar de professor, Ponta Grossa, 10(1): 63-90, 2007.
Disponivel em <http://www.uepg.br/olhardeprofessor>



Carlos Marcelo Garcia

los profesores a lo largo de su carrera en lugar de incrementar la
duracién de la formacién inicial. (OCDE, 2005, p. 13).

Frente a estas propuestas, viene bien recordar el excelente articu-
lo escrito por David Berliner (2000) en el que refuta una docena de
criticas que habitualmente se hacen a la formacién inicial del profesorado
(que para ensefiar basta con saber la materia, que ensenar es facil, que
los formadores de profesores viven en una torre de marfil, que los cur-
sos de metodologia y didactica son asignaturas blandas, que en la
ensefanza no hay principios generales vélidos, etc. Criticas, desde el
punto de vista del autor, interesadas y con una visién bastante estrecha
de la contribucién que la formacién inicial tiene en la calidad del
profesorado. Dice Berliner: “creo que se ha prestado poca atencién al
desarrollo de aspectos evolutivos del proceso de aprende a ensenar,
desde la formacién inicial, la insercién a la formacién continua” (p.
370). En este proceso la formacién inicial juega un papel importante y
no baladi o sustituible como algunos grupos o instituciones estan
sugiriendo.

Los profesores, en su proceso de aprendizaje, pasan por diferen-
tes etapas momentos. Bransford, Darling-Hammond, & LePag (2005)
han planteado que para dar respuesta a las nuevas y complejas
situaciones con las que se encuentran los docentes es conveniente pen-
sar en los profesores como “expertos adaptativos” es decir personas
preparadas para un aprendizaje eficiente a lo largo de toda la vida.
Esto es asi porque las condiciones de la sociedad son cambiantes y
cada mas se requiere personas que sepan combinar la competencia con
la capacidad de innovacién.

Los profesores principiantes necesitan poseer un conjunto de ideas
y habilidades criticas asi como la capacidad de reflexionar, evaluar y
aprender sobre su ensefianza de tal forma que mejoren continuamente
como docentes. Ello es posible si el conocimiento esencial para los
profesores principiantes se pudiera organizar, representar y comunicar
de forma que les permita a los alumnos una comprensién més profunda
del contenido que aprenden (VAILLANT; MARCELO, 2001).

En relacién a este aspecto, las investigaciones han buscado
establecer diferencias entre profesores en funcién de la edad, asi como
de lo que se ha denominado “expertise”. Y esta evolucién, salvo en
casos excepcionales, se ha comenzado a analizar a partir del primer
ano de experiencia docente. Por una parte tenemos aquellos estudios
que intentan comprender el proceso de convertirse en experto, y por
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otro aquellos estudios que analizan qué hacen y qué caracteriza a los
profesores expertos. Dentro de estos estudios ha sido clésico el con-
traste entre los profesores expertos y principiantes. Hay que sefialar
que cuando hablamos del profesor experto nos referimos no sélo a un
profesor con, al menos, cinco anos de experiencia docente, sino sobre
todo a una persona con un “elevado nivel de conocimiento y destreza,
cosa que no se adquiere de forma natural, sino que requiere una
dedicacién especial y constante” (Bereiter & Scardamalia, 1986, p. 10).
Asi, la competencia profesional del profesor experto no se consigue a
través del mero transcurrir de los anos. No es totalmente cierto, como
sefiala Berliner, que la simple experiencia sea el mejor profesor. Si no se
reflexiona sobre la conducta no se llegara a conseguir un pensamiento y
conducta experta (BERLINER, 1986).

Segin Bereiter y Scardamalia (1986), los sujetos expertos -en
cualquiera de las areas- tienen en comun las siguientes caracteristicas:
complejidad de las destrezas, es decir, el experto realiza sus acciones
apoyandose en una estructura diferente y mas compleja que la del prin-
cipiante, ejerciendo un control voluntario y estratégico sobre las partes
del proceso, que se desarrolla mas automaticamente en el caso del prin-
cipiante. En segundo lugar, figura la cantidad de conocimiento que el
experto posee en relacién al principiante, que posee menos
conocimientos. En tercer lugar sefialan la estructura del conocimiento.
Para Bereiter y Scardamalia,

los principiantes tienden a tener lo que podemos describir como
una estructura de conocimiento ‘superficial’, unas pocas ideas
generales y un conjunto de detalles conectados con la idea gene-
ral, pero no entre si. Los expertos, por otra parte, tienen una
estructura de conocimiento profunda y multinivel, con muchas
conexiones inter e intranivel. (1986, p. 12).

La ultima caracteristica que diferencia a expertos de principian-
tes es la representacion de los problemas: el sujeto experto atiende a la
estructura abstracta del problema y utiliza una variedad de tipos de
problemas almacenados en su memoria. Los principiantes, por el con-
trario estan influidos por el contenido concreto del problema y, por
tanto, tienen dificultades para representarlo de forma abstracta (MAR-
CELO, 1999Db).

Conocemos por lo tanto que los profesores expertos notan e
identifican las caracteristicas de problemas y situaciones que pueden
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escapar la atencidn de los principiantes. El conocimiento experto con-
siste en mucho mas que un listado de hechos desconectados acerca de
determinada disciplina. Por el contrario, su conocimiento estd conectado
y organizado en torno a ideas importantes acerca de sus disciplinas.
Esta organizacién del conocimiento ayuda a los expertos a saber cuando,
porqué, y cémo utilizar el vasto conocimiento que poseen en una
situacién particular.

Bransford, Derry, Berliner, & Hammersness (2005) han planteado
la necesidad de establecer una diferencia entre el “experto rutinario” y
el “experto adaptativo” Ambos son expertos que siguen aprendiendo a
lo largo de sus vidas. El experto rutinario desarrolla un conjunto de
competencias que aplica a lo largo de su vida cada vez con mayor
eficiencia. Por el contrario, el experto adaptativo tiene mayor disposicién
a cambiar sus competencias para profundizarlas y ampliarlas continu-
amente. Estos autores plantean una idea que desde mi punto de vista
es bien interesante de cara a entender el proceso de insercién profesional
y como consecuencia programar acciones formativas para los profesores
principiantes.

EL CONOCIMIENTO Y LAS CREENCIAS SE CONSTRUYEN

Hemos constatado tanto por las investigaciones desarrolladas
como por la experiencia practica que los profesores, al igual que otras
personas orientan su conducta a partir del conocimiento y creencias
que poseen. Y este conocimiento y creencias se empieza a construir
mucho antes que el profesor en formacién decida dedicarse
profesionalmente a la ensefianza. Estos conocimientos y creencias que
los profesores en formacién traen consigo cuando inician su formacién
inicial afectan de una manera directa a la interpretaciéon y valoracién
que los profesores hacen de las experiencias de formacién del
profesorado. Esta modalidad de “aprender a ensefiar” se produce a
través de lo que se ha denominado “aprendizaje por la observacién”.
Aprendizaje que en muchas ocasiones no se produce de manera inten-
cionada, sino que se va adentrando en las estructuras de cognitivas -y
emocionales- de los futuros profesores de manera inconsciente, llegando
a crear expectativas y creencias dificiles de remover.

Pero al igual que desarrollamos conocimientos y creencias
generales acerca de la ensenanza, de los alumnos, la escuela o el profesor,
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la materia que ensehamos o pretendemos ensenar no se queda al margen
de nuestras concepciones. La forma como conocemos una determinada
disciplina o area curricular afecta a como la ensehamos. Existen
multiples evidencias que nos muestran ciertos “arquetipos” que los
profesores en formacién tienen sobre la disciplina que estudian, ya sea
ésta matemadticas, lengua o educacién fisica. Preguntas como équé son
y para qué sirven las matematicas, lengua, educacion fisica, etc.? Son
necesarias de plantear cuando pretendemos “partir de lo que el alumno
ya sabe”. Tomando el contenido que se ensefia y se aprende como argu-
mento de la indagacién, podemos encontrar diferencias en el
comportamiento observable de profesores en funcién del dominio que
posean del contenido que ensehan. Existen miultiples ejemplos de
investigaciones que muestran que poseer un dominio profundo de una
disciplina lleva a una actividad docente mas centrada en problemas,
con mayor participacién de los alumnos, menores digresiones y preguntas
de alto orden cognitivo.

Junto al conocimiento del contenido, aprender a ensehar supone
adquirir conocimiento sobre cémo se ensefna la materia. Es lo que
Shulman denominé “Conocimiento Didactico del Contenido”. El
“Conocimiento Did4ctico del Contenido” aparece como un elemento
central del conocimiento del profesor. Representa la combinacién
adecuada entre el conocimiento de la materia a ensefar y el conocimiento
pedagdgico y didactico referido a cémo ensenarla. En los dltimos anos,
se ha venido trabajando en diferentes contextos educativos para ir cla-
rificando cuéles son los componentes y elementos de este tipo de
conocimiento profesional de la ensenanza (MARCELO, 2002a). El
“Conocimiento Didactico del Contenido” nos dirige a un debate con
relacién a la forma de organizacién, de representacién, del conocimiento
a través de analogias y metaforas. Plantea la necesidad de que los
profesores en formacién adquieran un conocimiento experto del contenido
a ensenar, para que puedan desarrollar una ensefianza que propicie la
comprensién de los alumnos.

La preocupacién por el conocimiento como objeto de trabajo e
indagacién en la formacién inicial del profesorado nos estd conduciendo
a cuestionarnos qué conocimiento es mas relevante para aprender a
ensenar, asi como la manera en que organizamos los procesos de apren-
der a ensenar. Fernstermacher (1994) se preguntaba acerca de la calidad
y validez epistémica del conocimiento pedagdgico y didactico, practico
y personal, que se ha venido generando en torno a la investigacién
sobre aprender a ensenar. No vamos a incidir en sus argumentos. Sin
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embargo, un hallazgo importante -aunque pueda resultar nimio- es que
los profesores, ya sean experimentados o en formacién interpretan las
situaciones de ensefianza a través de las lentes que les proporcionan
sus conocimientos e ideas previas. A laluz de esta afirmacién, Putnam
y Borko llegan a afirmar que “para la formacién inicial ello significa la
necesidad de atender adecuadamente al conocimiento y creencias que
los profesores en formacién traen consigo, creencias y conocimientos
adquiridos a lo largo de su propia experiencia como estudiantes”. (1998,
p- 1236).

A este respecto, uno de los dilemas aun no resueltos en la
formacién inicial del profesorado es el que se establece entre considerar
que el conocimiento que los profesores necesitan basicamente es disci-
plinar y aquellos que optan por la necesidad de dar mayor énfasis al
conocimiento pedagdgico y practico. Bereiter (2002) plantea que en el
debate sobre el curriculo de la formacién del profesorado, hoy en dia
cobra mucho mas sentido recoger las propuestas que se han venido
haciendo desde el movimiento que se ha denominado como “Ensefnanza
para la comprensién” (STONE WISKE, 1999). Este movimiento entronca
con la linea de investigacién sobre conocimiento didactico del contenido
y mereceria una mirada mas atenta en la formacién del profesorado.

EL CONOCIMIENTO SE CONSTRUYE EN INTERACCION
SOCIAL

Por otra parte, se ha venido entendiendo que la formacién y el
aprendizaje del profesor pueden producirse, como hasta ahora hemos
comentado, de forma relativamente auténoma y personal. Pero poco a
poco ha ido ganando terreno las teorias que entienden la formacién
como un proceso que ocurre no de forma aislada sino dentro de un
espacio intersubjetivo y social. Asi, ha ido avanzando la idea de que
aprender a ensenar no deberia entenderse sélo como un fendémeno aislado,
sino basicamente como una experiencia que ocurre en interaccién con
un contexto o ambiente con el que el individuo interacciona. Es la tesis
del enfoque sociocultural del aprendizaje que establece que la actividad
cognitiva del individuo no puede estudiarse sin tener en cuenta los
contextos relacionales, sociales y culturales en que se lleva a cabo.

Esté resultando de gran interés y proyeccién este enfoque, puesto
que pone de manifiesto que la unidad de analisis del proceso de apren-
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der a ensenar son los procesos de interaccién social, llamando la atencién
al andlisis conversacional. Asi, los grupos sociales crean lo que se ha
venido en llamar “comunidades discursivas” que comparten formas de
pensar y de comunicarse. Comunidades que establecen redes y que sirven
para compartir, intercambiar, situarse en el mundo, recibir apoyo, etc.
Las comunidades de aprendizaje organizadas en torno a redes
presenciales o virtuales estan configurando una alternativa muy
interesante a los programas tradicionales de formacién.

EL CONOCIMIENTO TIENE UN CARACTER SITUADO

Completando la idea anterior, se ha venido avanzando en enten-
der que el conocimiento en general y el pedagdgico en particular no
puede comprenderse al margen del contexto en el que surge y al que se
aplica. McLellan (1996) afirma que “el modelo de conocimiento situa-
do se basa en el principio de que el conocimiento esta situado
contextualmente, y esta influido fundamentalmente por la actividad, el
contexto y la cultura en la que se utiliza” (1996, p. 6). No cabe, por
tanto, diferenciar de manera radical el conocimiento que se adquiere y
el contexto en el que ese conocimiento se utiliza, de forma que el
conocimiento sobre la ensehanza no puede aprenderse de forma
independiente de las situaciones en las que éste se utiliza. Como
consecuencia de entender el conocimiento de manera contextualizada
se nos plantea con dureza la pregunta de équé utilidad tiene para la
formacién inicial del profesorado un conocimiento expresado de forma
proposicional, sin vinculos con la situacién o contexto donde pueda
contrastarse o aplicarse?

Hablamos por tanto de la capacidad de transferencia de
aprendizaje que nuestros profesores en formacién tienen de los
conocimientos que la institucién de formacién considera basicos para
aprender a ensefiar. También nos plantea la necesidad de revisar la
forma como se presenta, comunica y construye ese conocimiento. En
este sentido hemos avanzado en incorporar en nuestros programas de
formacién de profesorado multiples ocasiones a través de las cuales los
profesores o futuros profesores pueden reflexionar sobre la ensefianza a
partir del analisis de situaciones reales o simuladas. Por otra parte, la
incorporacién de la metodologia del caso ha supuesto todo un esfuerzo
por traer a las aulas de formacién segmentos de la realidad de la
ensefianza para que puedan ser analizados y valorados.
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EL CONOCIMIENTO ESTA DISTRIBUIDO

Una ultima caracteristica del conocimiento que caracteriza el
aprender a ensenar, es que no reside en una sola persona, sino que esta
distribuido, entre individuos, grupos y ambientes simbdlicos y fisicos
(PUTNAM; BORKO, 1998). Se asume la idea de que para el desarrollo
de tareas complejas, y aprender a ensenar evidentemente lo es, ninguna
persona posee la totalidad de conocimientos y habilidades de forma
individual.

Admitir este principio nos lleva a entender que es el trabajo en
equipo lo que conduce a un mejor uso del conocimiento, lo que lleva a
mejorar la capacidad de resolucién de problemas. Como Senge plantea
en su sugerente libro titulado “La Quinta Disciplina”:

Ya no basta con tener una persona que aprenda para la
organizacién... Ya no es posible “otear el panorama” y ordenar a
los demas que sigan las 6rdenes del “gran estratega”. Las
organizaciones que cobraran relevancia en el futuro seran las que
descubran cémo aprovechar el entusiasmo y la capacidad de
aprendizaje de la gente en todos los niveles de la organizacién.
(SENGE, 1992).

La idea del conocimiento distribuido se ha visto impulsada por
el impacto de las Nuevas Tecnologias, principalmente Internet. La
posibilidad de que los profesores puedan acceder a conocimientos y
contactos personales con profesores distantes geograficamente, la
posibilidad de pertenencia a “comunidades virtuales” esta ampliando
las posibilidades de lo que se entiende por aprender a ensenar.

LA FORMACION DEL PROFESORADO EN LA SOCIEDAD DEL
CONOCIMIENTO: TEMAS PENDIENTES

A pesar de los avances que hemos intentado destacar en el
epigrafe anterior, quedan pendientes algunos “temas” que parecen es-
tar marcados a sangre y fuego en la realidad y practica de la formacién
del profesorado. Vamos a comentar brevemente cuales son estos temas
que desde mi punto de vista necesitan un esfuerzo adicional. Y presento
estos temas pendientes en la necesidad de superar un cierto nimero de
yuxtaposiciones o dicotomias:
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Universidad y escuela: la laguna de los dos mundos

Ya Feiman y Buchman (1988) llamaron la atencién en relacién
con esta yuxtaposicion. Se referian al divorcio que existe en la formacién
inicial segin la cual, suele ocurrir que los estudiantes perciben que
tanto los conocimientos, como las normas de actuacién en la Institucién
de Formacién, tienen poco que ver con los conocimientos y practicas
profesionales. En este caso los estudiantes suelen deslumbrarse por la
realidad, y cuando se reincorporan de nuevo a la actividad académica,
comienzan a desechar, por considerarla menos importante, la necesidad
de ciertos conocimientos que fundamenten el trabajo practico.

Formadores de profesores universitarios y profesores
supervisores de aula

Derivada de la laguna de los dos mundos sigue constatandose
una enorme distancia y falta de didlogo y compromiso compartido en-
tre los principales formadores que influyen en los profesores en formacién:
los formadores universitarios y los profesores de aula (supervisores,
colaboradores, tutores o mentores). Como mostramos en otro trabajo
(Marcelo & Estebaranz, 1998), las relaciones entre formadores
universitarios y escolares pueden ser variadas pero predominan los
modelos que podriamos denominar “cada cual en lo suyo”. Si queremos
mejorar la formacién inicial del profesorado debemos hacer que haya
una mayor coincidencia entre los modelos y practicas docentes que se
les presentan a los profesores en formacién.

Conocimiento disciplinar y conocimiento pedagégico

Esta yuxtaposicién es también tradicional. La respuesta a la
pregunta écudl es el conocimiento que los profesores deben de poseer?
no ha tenido ni tiene una tunica respuesta. Para muchos sistemas
educativos lo importante es que los profesores conozcan la materia que
ensefian. Esta afirmacién con la que dificilmente podriamos estar en
desacuerdo tiene sus puntos oscuros. (Hablamos de almacenar
informacién o de comprender en profundidad?

Una linea de investigacién y practica ha venido a ofrecer algunos
puentes significativos entre ambos elementos: me refiero a los trabajos
sobre “Conocimiento Diddctico del Contenido” al que me he referido an-
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teriormente. El Conocimiento del Contenido incluye diferentes compo-
nentes, de los cuales dos son los més representativos: conocimiento
sintactico y sustantivo. El Conocimiento Sustantivo se constituye con
la informacidn, las ideas y los tépicos a conocer, es decir, el cuerpo de
conocimientos generales de una materia, los conceptos especificos,
definiciones, convenciones, y procedimientos. Este conocimiento es
importante en la medida en que determina lo que los profesores van a
ensenar y desde qué perspectiva lo haran. El Conocimiento Did4ctico
del Contenido aparece como un elemento central de los saberes del
formador. Representa la combinacién adecuada entre el conocimiento
de la materia a ensefar y el conocimiento pedagdgico y didactico referi-
do a cémo ensenarla. En los dltimos afos, se ha venido trabajando en
diferentes contextos educativos para clarificar cuéles son los compo-
nentes de este tipo de conocimiento profesional de la ensefianza. El
Conocimiento Didéctico del Contenido, como linea de investigacién,
representa la confluencia de esfuerzos de investigadores didacticos con
investigadores de materias especificas preocupados por la formacién
del profesorado. El Conocimiento Didactico del Contenido nos dirige a
un debate en relacién con la forma de organizacién y de representaciéon
del conocimiento, a través de analogias y metaforas. Plantea la necesidad
de que los profesores en formacién adquieran un conocimiento experto
del contenido a ensenar, para que puedan desarrollar una ensehanza
que propicie la comprensién de los alumnos.

Teoria y practica: desvalorizacion de la teoria y adoracion de la
practica

Quizas como resultado de un movimiento pendular, se ha
producido en la formacién del profesorado una inclinacién, desde mi
punto de vista excesiva, hacia lo que se ha considerado como “la
practica”, asumiendo que es el contacto con la practica el que hace al
profesor. De esta forma, cualquier aproximacién que pretenda ayudar a
conceptuar y comprender al profesorado las experiencias y la
complejidad del acto de ensehar se rechaza como “tedrico”. Decia
Perkins que “comprender es la habilidad de pensar y actuar con
flexibilidad a partir de lo que uno ya sabe”. (1999, p. 70). Para
ayudar a los profesores a comprender qué ocurre en el aula y las
razones de la conducta de los alumnos y de los formadores se
requieren marcos conceptuales necesarios para que cada profesor
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desarrolle su propia identidad. Otra cosa es asumir la practica como
un valor en si mismo, algo que creo no ayuda a mejorar la formacién
del profesorado.

Cochran-Smith y Lytle (1999), han reflexionado sobre las rela-
ciones entre conocimiento y préctica en la formacién del profesorado
y nos plantean que las cosas pueden tener diferentes puntos de vista.
Asi, diferencian entre: Conocimiento para la prdctica: Esta primera
concepcién entiende en que la relacién entre conocimiento y practica
es aquella en que el conocimiento sirve para organizar la practica, y
por ello, conocer mas (contenidos, teorias educativas, estrategias
instruccionales) conduce de forma méas o menos directa a una practica
mas eficaz. El conocimiento para ensenar es un conocimiento formal,
que se deriva de la investigacién universitaria, y es al que se refieren
los tedricos cuando se habla de que la ensefianza ha generado un
cuerpo de conocimiento diferente al conocimiento comun. La préctica,
desde esta perspectiva, tiene mucho que ver con la aplicacién del
conocimiento formal a las situaciones practicas.

Por otra parte, el Conocimiento en la prdctica pone el énfasis de
la investigacién sobre aprender a ensefiar ha sido la busqueda del
conocimiento en la accién. Se ha estimado que lo que los profesores
conocen esta implicito en la practica, en la reflexién sobre la practica,
en la indagacién practica y en la narrativa de esa practica. Un supuesto
de esta tendencia es que la ensehanza es una actividad incierta y
espontdnea, contextualizada y construido en respuesta a las particu-
laridades de la vida diaria en las escuelas y las clases. El conocimiento
esta situado en la accién, en las decisiones y juicios que toman los
profesores. Este conocimiento se adquiere mediante la experiencia y la
deliberacién y los profesores aprenden cuando tienen oportunidad de
reflexionar sobre lo que hacen.

Por ultimo, el Conocimiento de la prdctica se incluye dentro de
la linea de investigacién cualitativa, pero cercana al movimiento de-
nominado del profesor como investigador. La idea de la que parte es
que en la ensefianza no tiene sentido hablar de un conocimiento for-
mal y otro conocimiento practico, sino que el conocimiento se construye
colectivamente dentro de comunidades locales, formadas por profesores
trabajando en proyectos de desarrollo de la escuela, de formacién o de
indagacién colaborativa (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999).
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Tradicién e innovacién

{Mantener las esencias o cambiar? Un buen dilema que obser-
vamos siempre que analizamos una reforma en los planes y progra-
mas de formacién del profesorado. Podemos decir que gran parte de
las reformas que se han ido introduciendo en la formacién inicial del
profesorado se han movido mas en el terreno de la tradicién que de
la innovacién. Las experiencias innovadoras en formacién de
profesores, especialmente en formacién inicial suelen ser ocasionales
y su duracién en el tiempo estd limitada a la persistencia de los
recursos o las personas que la han puesto en marcha. Si como decia
Bereiter (2002) la innovacién la fuerza que impulsa a la sociedad del
conocimiento, ésta deberia de estar presente en unas instituciones
llamadas a formar a los profesionales del conocimiento que son los
docentes.

Homogeneidad y diversidad: profesores homogéneos para un
alumnado diverso

Uno de los grandes cambios que se estan produciendo en
nuestras sociedades es el aumento de la movilidad e inmigracién.
Los paises europeos estan recibiendo una gran cantidad de personas
procedentes de otros continentes. Estos cambios demogréficos estan
teniendo ya una presencia evidente en nuestras escuelas. Hay clases
en las que es facil encontrar alumnos de diez paises diferentes. Es ésta
una nueva realidad para la que el profesorado no se encuentra prepa-
rado. Una de las criticas a los programas de formacién del profesorado
es su escasa adaptacién a los cambios que se producen en relacién
con la diversidad de los estudiantes en las aulas. De manera gréafica,
Ladson-Billing afirmaba que “se sigue formando a los profesores para
ensenar en escuelas ideales con nifios blancos, monolingiies, de clase
media y de familias con dos padres” (1998, p. 87). A esta critica se
unen Grant y Wieczorek (2000) al destacar la ausencia de un analisis
critico sobre los aspectos y condicionamientos sociales del
conocimiento, que pueden encontrarse en temas como la raza, clase
social, género y poder, asi como los elementos histéricos y politicos
ligados a la produccién de conocimiento. La diversidad es una realidad
que debe entrar en la formacién del profesorado para ayudar a los
docentes en formacidn, asi como en ejercicio a enfrentar su tarea de
una forma maés positiva.
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Ensenanza y aprendizaje

“Yo ensefio pero los alumnos no aprenden”. Este vendria a ser
el resumen de la situacién por la que atraviesan muchos profesores.
Quizas la formacién del profesorado, asi como la investigacién, se ha
centrado tradicionalmente en la figura del profesor en interaccién con
un grupo mas o menos numeroso de alumnos intentando transmitirles
conocimiento de manera oral. Ya sé que ésta es una imagen demasia-
do radical pero me sirve para plantear que “en la sociedad del
conocimiento” debemos de prestar atencién no sélo a lo que los
profesores hacen, sino a lo que los alumnos aprenden. La apuesta por
una ensefianza centrada en la actividad de aprendizaje de los alumnos
tiene sus fundamentos cientificos. Duffy, Dueber y Hawley (1998, p.
51) afirmaban que

Existe actualmente un movimiento muy fuerte en educacién que
se aleja del modelo didactico predominante y que se encamina
hacia un modelo centrado en el que aprende, donde las
actividades de aprendizaje implican a los alumnos en la
indagacién y resolucién de problemas, normalmente en un
espacio colaborativo”.

Estamos avanzando rapidamente modelos de aprendizaje al-
ternativos que desde un punto de vista genérico se denominan como
constructivistas en los que el énfasis se sitia en la orientacién y apoyo
a los estudiantes en la medida en que éstos aprenden a construir su
conocimiento y comprensién de la cultura y la comunidad a la que
pertenecen (BONK; CUNNINGHAM, 1998). El concepto de ambien-
tes de aprendizaje constructivistas ha ido ganando terreno entre las
personas que nos dedicamos al diseno de acciones de ensefianza y
formacién a través de Internet. Wilson (1996, p. 3) decia que

Un ambiente de aprendizaje es un lugar donde las personas
pueden utilizar recursos para dar sentido a cosas y a solucio-
nes significativas a problemas. Al anhadir el término
constructivista al final se pone énfasis en la importancia de lo
significativo, de actividades auténticas que ayuden a los
alumnos a construir conocimiento y desarrollar destrezas rele-
vantes para resolver problema.

Olhar de professor, Ponta Grossa, 10(1): 63-90, 2007.
Disponivel em <http://www.uepg.br/olhardeprofessor>



Carlos Marcelo Garcia

De esta manera, pensar y utilizar el concepto de “Ambiente de
Aprendizaje” como metéafora supone en un espacio donde ocurre el
aprendizaje. Un espacio que puede ser real o virtual, pero en cualquiera
de las situaciones deberia atender de manera especial a la persona
que aprende, la situacién o espacio donde actda, interacciona y aprende
el alumno, y la utilizacién de herramientas y medios que faciliten el
aprendizaje. Otra forma de definirlo seria: “un lugar donde los alumnos
pueden trabajar juntos y apoyarse unos a otros en la medida en que
utilizan una variedad de herramientas y recursos de informacién en
su busqueda de objetivos de aprendizaje y en la realizacién de
actividades de resolucién de problemas”. (WILSON, 1996).

Formacioén inicial y formacién continua

&Qué decir del divorcio entre la formacién inicial y la formacién
continua? {Qué hay de ese eslabén perdido que representan los progra-
mas de insercién profesional (induccién) para los profesores principi-
antes? La insercioén profesional en la ensefianza, es el periodo de tiempo
que abarca los primeros anos, en los cuales los profesores han de reali-
zar la transicién desde estudiantes a profesores. Es un periodo de
tensiones y aprendizajes intensivos en contextos generalmente
desconocidos y durante el cual los profesores principiantes deben ad-
quirir conocimiento profesional ademdas de conseguir mantener un cierto
equilibrio personal. Es éste el concepto de insercién que asume Vonk,
autor holandés con una década de investigaciones centradas en éste
ambito: “definimos la insercién como la transicién desde profesor en
formacién hasta llegar a ser un profesional auténomo. La insercién se
puede entender mejor como una parte de un continuo en el proceso de
desarrollo profesional de los profesores” (1996, p. 115).

Conviene insistir en esta idea de que el periodo de insercién es
un periodo diferenciado en el camino de convertirse en profesor. No es
un salto en el vacio entre la formacién inicial y la formacién continua
sino que tiene un carécter distintivo y determinante para conseguir
un desarrollo profesional coherente y evolutivo (BRITTON, PAINE,
PIMM; RAIZEN, 2002). El periodo de insercién y las actividades
propias que le acompanan varian mucho entre los paises. En algunos
casos se reducen a actividades burocraticas y formales. En otros ca-
sos, como veremos mas adelante configuran toda una propuesta de
programa de formacién cuya intencién es asegurar que los profesores

Olhar de professor, Ponta Grossa, 10(1): 63-90, 2007.
Disponivel em <http://www.uepg.br/olhardeprofessor >



La formacién docente en la sociedad del conocimiento y la informacién

entren en la ensefanza acompanados por otros que pueden ayudarle.
Los profesores principiantes tienen, segiin Feiman (2001) dos
tareas que cumplir: deben ensefiar y deben aprender a ensefar.
Independientemente de la calidad del programa de formacién inicial
que hayan cursado, hay algunas cosas que sélo se aprenden en la
practica y ello repercute en que este primer aflo sea un ano de
supervivencia, descubrimiento, adaptacién, aprendizaje y transicién.
Las principales tareas con que se enfrentan los profesores principian-
tes son: adquirir conocimientos sobre los estudiantes, el curriculo y el
contexto escolar; disenar adecuadamente el curriculo y la ensefianza;
comenzar a desarrollar un repertorio docente que les permita sobrevivir
como profesor; crear una comunidad de aprendizaje en el aula, y con-
tinuar desarrollando una identidad profesional. Y el problema es que
esto deben hacerlo en general cargados con las mismas responsabili-
dades que los profesores mas experimentados (MARCELO, 1999a).
El periodo de insercién profesional se configura como un mo-
mento importante en la trayectoria del futuro profesor. Un periodo
importante porque los profesores deben realizar la transicién de
estudiantes a profesores, por ello surgen dudas, tensiones, debiendo
adquirir un adecuado conocimiento y competencia profesional en un
breve periodo de tiempo. En este primer ano los profesores son princi-
piantes, y en muchos casos, incluso en su segundo y tercer ano pueden
todavia estar luchando para establecer su propia identidad personal
y profesional. Atender a los profesores principiantes resulta funda-
mental para poder tener la esperanza de que el profesorado asume el
aprendizaje a lo largo de la vida como un compromiso profesional.

Aprendizaje formal e informal

Si algo caracteriza a la sociedad del conocimiento es la
accesibilidad de éste a todos los ciudadanos. Pero el conocimiento no
tiene igual reconocimiento por la sociedad dependiendo de donde éste
proceda. Antes hablabamos de la dicotomia entre teoria y practica y
ahora podemos hablar de aprendizaje formal e informal. El aprendizaje
informal es un tipo de aprendizaje que contrasta con el aprendizaje
formal. Hager (2001) establece las diferencias en los siguientes térmi-
nos:

El formador controla el aprendizaje formal mientras que es el
alumno el que controla el aprendizaje informal: el aprendizaje formal
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se planifica mientras que el informal no.

El aprendizaje formal se desarrolla en instituciones educativas,
en el trabajo y es ampliamente predecible. El aprendizaje informal no
es predecible y no posee un curriculo formal.

Tanto en las instituciones educativas como en la formacién, el
aprendizaje es explicito: se espera que el que ha asistido a formacién
sea capaz de demostrarlo mediante exdmenes escritos, respuestas
orales, etc. El aprendizaje informal generalmente es implicito, y en
general el aprendiz no es consciente de lo que sabe, aunque sea cons-
ciente de los resultados de ese aprendizaje.

En el aprendizaje formal se pone énfasis en la ensefianza, en el
contenido y la estructura de lo que va a ser enseflado, mientras que en
el aprendizaje informal el énfasis es en el que aprende.

En el aprendizaje informal el énfasis recae en los alumnos como
individuos o en el aprendizaje individual, mientras que el aprendizaje
informal a menudo es colaborativo.

El aprendizaje formal es descontextualizado, mientras que el
aprendizaje informal es de naturaleza contextualizada

El aprendizaje formal toma forma en términos de teoria (o
conocimiento) y después practica (aplicacién de la teoria), mientras
que el aprendizaje informal tiene que ver més con conocer cémo se
hacen las cosas.

Nos ha llamando la atencién a partir de la lectura del sugerente
libro que sobre la Etica del Hacker ha publicado el filésofo finlandés
Pekka Himanen (2001). Para este autor, el paradigma del aprendizaje
en la sociedad del conocimiento tiene mucho que ver con la forma
como los hackers aprenden. Recordemos que nos referimos al hacker
como una persona con conocimientos informéticos y que desarrolla
por si mismo y en colaboracién con otros, alternativas y desarrollos
informaticos que desafian claramente a las grandes firmas comerciales
de este sector.

Pues bien, plantea Himanen, tomando como ejemplo a Linus
Torval, autor del sistema operativo Linux, que el aprendizaje, en la
sociedad del conocimiento, tiene que estar asociado con la pasidn,
con el interés por lo desconocido, por las preguntas mas que por las
respuestas, por el apoyo de otros que conocen, por la resolucién de
problemas de manera colaborativa. Ese modelo de aprendizaje en el
que lo que agrupa a las personas que aprenden no es la edad sino el
problema a resolver, algo parecido a la Academia de Platén. Pero,
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como comenta Himanen, “La ironia es que la actual academia tiende
a reproducir la estructura de aprendizaje emisor-receptor propia de
los monasterios. La ironia generalmente se amplia cuando la acade-
mia construye una ‘universidad virtual’: el resultado es una escuela
monacal computerizada”. (2001, p. 76).

Aislamiento en el aula y la sociedad en red

Hoy dia convivimos con un nuevo dilema: si por una parte gran
parte del profesorado tiene la oportunidad de acceder a fuentes de
conocimiento, materiales, experiencias, asi como implicarse en redes
de profesores (Marcelo, 2002b), se sigue manteniendo en las aulas un
de los principios de la cultura profesional docente: el aislamiento. El
desarrollo y generalizacién de redes de profesores, la posibilidad de
aprender con otros a la distancia, la creacién de escenarios abiertos y
distribuidos que actualmente estan siendo posibles gracias a las nuevas
tecnologias de la informacién y la comunicacién, estan facilitando la
visibilidad de esa forma de aprendizaje que hemos llamando infor-
mal. Y este hecho estd removiendo los tranquilos cimientos de las
instituciones formales de acreditacién.

9 PARA CONCLUIR

¢{Vemos el vaso medio lleno o medio vacio? Hay razones a favor
de cualquiera de las opciones. Podemos tener la sensacién de que
vamos avanzando en el conocimiento sobre el aprender a ensefar,
pero si miramos a nuestro alrededor vemos que muchas de las practicas
maés tradicionales permanecen. Me llamé mucho la atencién un arti-
culo de Labaree (1998, p. 9) en el que, después de analizar el tipo de
conocimiento sobre el que trabajamos los investigadores educativos,
concluia con una frase que me permito reproducir. Decia que

Un problema que el conocimiento educativo plantea a aquellos
que buscan producirlo es que a menudo les deja con la sensacién
de estar perpetuamente luchando por avanzar hacia ninguna
parte. Si Sisifo fuera universitario, su campo seria la educacién.
Al final de una larga y distinguida carrera, muchos investiga-
dores en edad de jubilacién suelen encontrar que aun se
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encuentran trabajando en los mismos problemas que abordaban
al comienzo de su carrera.

No es que uno se encuentre ya al final de su carrera, pero si que
cuenta con el tiempo suficiente como para comprobar que muchos de
los temas que configuran la agenda de la reforma de la formacién del
profesorado siguen estando presentes, como si el tiempo, las
investigaciones o la préctica no hubiera permitido generar avances
sustanciales. Esos temas nos siguen resultando familiares. ¢Serd que
tiene que ser asi?
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