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Teoria y practica se influyen reciprocamente, y estan siendo
continua y mutuamente modificadas y revisadas una por la otra en
el ejercicio de la educacion. La orientacion que ofrece la teoria debe
ser siempre matizada por el juicio prudente acerca de la
conveniencia —0 no— de invocar esa teoria y como llevarla a la
practica en esa situacion particular. Asi, las practicas ejercen un
influjo importante sobre las teorias que las sustentan, de manera
que el conocimiento tedrico estd sometido al cambio, igual que lo
esta la actividad.

De lo dicho se deduce que el conocimiento que orienta la accion
educativa no puede compilarse en una especie de vademécum que
relna una serie de aplicaciones concretas, listas para poner por
obra, que pueden deducirse de las teorias. El saber que orienta la
practica docente no es una ciencia exacta, y los profesores deben
juzgar cada caso para hacer lo que les parezca mejor, o mas
oportuno en cada situacion, sin tener nunca la seguridad absoluta
de que se va a acertar. Porque, como apunta Altarejos, el
conocimiento practico no es un saber de la accién o para la accion,
sino en y desde la accion. No se configura como un acontecimiento
tedrico previo que se aplica autométicamente a la accién, sino como
un saber hacer que se va decantando en el mismo ejercicio de la
actividad (Garcia Amilburu, 2007: 85-86).






Introduccion

En esta tesis se investiga el campo de las relaciones teoria-practica mediante un
estudio de caso con metodologia etnografica, para analizar las implicaciones de las
mismas en la ensefanza y el desarrollo profesional docente.

Con frecuencia se habla de la relacién teoria-practica, de coherencia pedagdgica, del
establecimiento de puentes entre el conocimiento y la accién, de correspondencia
entre el decir, el pensar y el hacer... y un sinfin de denominaciones mas, empleadas
para referirse al complejo territorio de las conexiones que establece el profesorado
entre el conocimiento educativo y la realidad escolar. El idea de que “hay que
relacionar la teoria con la practica” es algo frecuentemente citado por cuantos han
escrito en el campo de la teoria del curriculum, pero es asimismo algo sobre lo cual
apenas se ha investigado sistematicamente en la historia de la investigacion
educativa, razon por la cual parecia propicio elaborar una tesis doctoral sobre el tema.
De ahi se deduce la dificultad de la misma, pues se ha hecho sin el respaldo de otras
investigaciones previas en la misma linea.

Se trata de un tema apasionante, sobre todo por la resistencia del mismo a ser
resuelto satisfactoriamente, al tratarse de un asunto de gran complejidad, como se
vera a lo largo de todo el estudio. ;Qué relaciones son posibles entre la teoria y la
practica? ;Puede el profesorado relacionar la teoria y la practica en la ensefianza?
;Como puede intentarlo? ;Este esfuerzo tiene repercusiones en el desarrollo
profesional del docente? Estas preguntas, entre otras, nos han llevado a hacer este
estudio. No obstante, ya adelanto que no hay una receta sobre cémo relacionar teoria
y practica y, en consecuencia, no la tenemos, de modo que lo que se recogen a
continuacion son ideas modestas fruto de lecturas, observaciones y reflexiones.

Diversos autores han hecho popular la idea de que un profesional en sentido amplio’
debe relacionar la teoria y la practica, debe ser capaz de estar siempre en contacto
con las ideas mas influyentes en el pensamiento académico educativo y a su vez debe
ser capaz de introducir mejoras en la practica (Stenhouse, 1987; Carr y Kemmis, 1988;
Carr, 1988, 1993, 1996; Martinez Bonafé, 1993; Gimeno, 1998; Pérez Gémez, Angulo
Rasco y Barquin Ruiz, 1999; Porlan y Rivero, 1999; Korthagen, 1999, 2001, 2007;

! Stenhouse (1984: 195-196) recoge algunas ideas de Hoyle muy interesantes respecto a dos
concepciones contrapuestas de profesionalidad docente: la profesionalidad restringida y la
profesionalidad amplia. El profesional restringido poseeria, entre otras, estas caracteristicas:
(1) Un elevado nivel de competencia en el aula. (2) Est4 centrado en el nifio (o bien, a veces,
en la materia). (3) Un elevado grado de capacidad para comprender y tratar con nifios. (4)
Obtiene gran satisfaccion de sus relaciones personales con los alumnos. (5) Evalua el
rendimiento y las realizaciones de los alumnos. (6) Asiste a cursillos de indole practica. El
profesional amplio posee las cualidades atribuidas al profesional restringido, pero, ademas,
tiene ciertas capacidades, perspectivas y compromisos. (1) Considera su labor dentro del
contexto mas amplio de la escuela, la comunidad y la sociedad. (2) Participa en una serie
amplia de actividades profesionales. (3) Se preocupa por unir la teoria y la practica. (4)
Establece un compromiso con alguna forma de teoria acerca del curriculum y algun modo de
evaluacion.



Clemente Linuesa, 2007; Randi y Corno, 2007; Yayli, 2008; Rozada, 1986, 2006b,
2007a, 2008a; Whitehead, 2009). Estando de acuerdo con estas premisas, la idea
motriz de este estudio es abordar “como pueden procurarse este tipo de relaciones por
parte del profesorado mas innovador y que conscientemente trata de relacionar la
teoria y la practica”.

Haciendo un repaso por los diferentes capitulos del estudio, podemos destacar los
siguientes aspectos:

1.

El primer capitulo de la tesis, denominado “fundamentacion tedrica”, situa el
tema objeto de estudio: las complejas relaciones entre la teoria y la practica en la
ensefianza y sus implicaciones en el desarrollo profesional docente. Aunque el
tema es amplio y confuso, se aborda con rigor y aparente sencillez. Para elaborar
este apartado se ha desarrollado una revision bibliografica de lecturas publicadas
tanto en castellano como en inglés2, fundamentalmente. En la revision de la
literatura cientifica se han consultado fuentes relativas a diversos campos, siendo
los mas destacados la epistemologia de la ensefianza, la formacion del
profesorado y las relaciones teoria-practica.

En este capitulo en un primer momento se examina el sentido que se otorga a los
conceptos feoria (como producciones sistematicas elaboradas sobre la educacion)
y practica (como la praxis cotidiana de ensefar en aulas de los centros de
Educacion Infantil, Primaria, Secundaria y Universidad). A continuacién se hace un
repaso por algunos aspectos relacionados que son especialmente controvertidos:
el papel de la universidad y la escuela en tanto que contextos institucionales que
imprimen caracter a las posibles relaciones teoria-practica, a la construccion de la
quiebra teoria-practica desde el pasado a la actualidad, a la orientacion de la
formacion inicial de la formacién del profesorado y las culturas profesionales de los
centros, etc.

A continuacion se plantean los dos enfoques dominantes a la hora de plantear las
relaciones teoria-practica, la visién cientifico-tecnolégica, que defiende una vision
de “ciencia aplicada a la ensefanza” y la vision hermenéutico-interpretativa, que
situa al conocimiento practico de la escuela en una posicidon preferente. La autora
aboga por la construccién de un modelo de relaciones teoria-practica que dé
cabida al establecimiento de relaciones dialécticas, simétricas y libres de dominio
entre la teoria y la practica.

Tratando de nutrir ese tercer modelo de relaciones se recogen una serie de
propuestas concretas sobre como aproximar la teoria a la practica y la practica a la
teoria. Se trata de propuestas muy dispares y de diferente calado entre el
profesorado, seleccionadas con el objeto de abarcar un abanico amplio de ideas
sobre modelos de conocimiento de los profesores: la denuncia de la alienacién

2 Por la proyeccidén que se pretende dar a esta tesis hemos considerado que es importante
incorporar la traduccion de las citas incorporadas en inglés para que aquellas personas que no
dominen este idioma puedan comprenderla en todo momento. En estos casos, a pie de pagina,
traduzco el fragmento seleccionado e incorporo a continuacién, entre paréntesis, las siglas T. L.
A. (Traduccion literal de la autora).



profesional del profesorado, la defensa del profesor como un intelectual, la idea de
construir principios de procedimiento y organizar el trabajo docente en torno a
ellos, la investigacién-accion, el profesor como un practico reflexivo, el enfoque
internacional conocido como “living theory” (traducido como “teorias de vida” o
“teorias vividas®), el enfoque del pensamiento del profesor, el de las teorias
implicitas del profesorado y el conocimiento practico personal (personal practical
knowledge).

Al amparo de las ideas expuestas en el apartado anterior algunos autores han
realizado esfuerzos para clarificar modelos concretos de relacién entre la teoria y
la practica. Asi se recogen los de Huberman y Levinson, Carr y Kemmis, Gimeno,
Porlan y Rivero, Korthagen y Rozada, siguiendo un orden cronoldgico.

Finalmente, se sitlan los principales momentos en el desarrollo profesional
docente y se analiza como se producen las relaciones entre la teoria y la practica
en cada uno de ellos (formacién inicial, profesorado principiante, estabilizacion
profesional, experimentacion y diversificacion, evaluacion de la propia actividad,
conservadurismo y quejas, serenidad y distanciamiento).

En definitiva, en este capitulo se pone de manifiesto que el tema de las relaciones
teoria-practica es un asunto importante en la ensefianza y se sehala que su
desconocimiento quizd constituya uno de los principales problemas
obstaculizadores del desarrollo profesional de muchos docentes.

En el segundo capitulo se realiza una “fundamentacion metodol6gica” del
estudio empirico. En este apartado se ofrecen las bases de la etnografia como
modelo de investigacion educativa: su finalidad, sus caracteristicas, los momentos
mas destacados del proceso etnografico, las perspectivas en etnografia, la
credibilidad de los datos, etc. A continuacion se analiza el estudio de casos como
marco metodolégico: sus caracteristicas, tipos, fases, etc. Por ultimo se recoge el
disefio de la investigacién: los objetivos de la investigacion, el planteamiento de la
misma, la seleccion y descripcion del caso, la negociacién del acceso al campo,
las fases de la investigacion, las técnicas e instrumentos de recogida de
informacion, la temporalizacion del trabajo de campo y el analisis de los datos.

Los objetivos generales de este estudio son: (1) Revisar el estado de la cuestion
sobre la relacién entre la teoria y la practica en la educacién. (2) Analizar las
relaciones teoria-practica en educacion a partir de un estudio de caso relevante.
(3) Establecer conclusiones sobre las relaciones teoria-practica en la ensenanza y
el desarrollo profesional docente.

El trabajo empirico, se centra en un profesor de Educacion Primaria que ha
dedicado mas de treinta afos de su vida profesional al estudio de las relaciones
teoria-practica, elaborando abundantes documentos y publicaciones al respecto,
asi como innovadoras formas de ensefiar en su aula a lo largo de su ejercicio
profesional como maestro, promoviendo el establecimiento de relaciones entre el
conocimiento académico educativo y la practica escolar a lo largo de su desarrollo
como docente. Se trata de José Maria Rozada Martinez, quien también ha sido
profesor asociado en el area de Didactica y Organizacion Escolar en el Dpto. de



Ciencias de la Educacion en la Universidad de Oviedo durante una buena parte de
su vida. Plantean Randi y Corno (2000: 216) que “poca investigacion se ha
centrado en los profesores innovadores y ha intentado describir sus particulares
meétodos”. En este estudio tratamos de responder a esta premisa, pero ademas, a
lo largo del estudio, no soélo recogeremos cémo trabaja diariamente el docente,
sino también en qué ideas apoya cada decisién tomada.

La etnografia desarrollada toma cuerpo en su principal centro de trabajo, el
Colegio Publico German Fernandez Ramos, en Oviedo, durante el curso 2008-
2009, siendo el profesor el tutor de un grupo de alumnos de sexto curso de
Educacion Primaria. La investigacion se enmarca en el aula objeto de observacion,
pero, a su vez, transciende este marco, incorporando a la investigacion a
diversidad de personas vinculadas a la comunidad escolar del centro: profesorado,
alumnado, familias, antiguo alumnado del centro y antiguas familias, AMPA, PAS,
etc. con el objeto de bosquejar indicios de relaciones teoria-practica en el
desarrollo profesional del profesor-tutor a lo largo de su trayectoria laboral y vital.

La investigacion se desarrolla siguiendo pautas de trabajo de orden cualitativo:
observacion participante, entrevistas, foros de discusién y analisis de documentos,
fundamentalmente, siendo destacado el tiempo dedicado a la estancia en el campo
y la intensidad de la recogida de datos, manejando un volumen de informacién
muy amplio, maxime si tenemos en cuenta que todas las clases, entrevistas y foros
de debate con las que se ha trabajado han sido grabadas en audio y transcritas.

En el tercer capitulo se desarrolla el “estudio de caso” y se comenta todo lo
relativo al proceso de recogida de los datos y su andlisis. En un primer momento
se contextualiza el caso, aportandose una serie de informaciones que contribuyen
a comprender el marco en el que se ha desarrollado la investigacion respecto al
centro educativo y el aula, contemplando los tres agentes implicados en la misma:
el profesor, el grupo y la investigadora.

A continuacion se identifica la teoria y la practica del profesor colaborador en este
estudio. Para ello se describe la formacion tedrica del profesor, haciendo énfasis
en la formacién académica recibida y en el proceso de autoformacion seguido por
el mismo de manera autodidacta. Seguidamente se describe la practica de
ensefiar en el aula de Educacién Primaria de sexto de la que era tutor este
profesor en el curso 2008-2009 en que se desarrolla el estudio y la autocritica
desarrollada por el mismo para tratar de mejorar su practica.

Una vez dibujados los polos de la teoria y de la practica de este docente se
procede a analizar la teoria y la practica de segundo grado del mismo (Rozada
Martinez, 2007a). Se ilustra la teoria de segundo grado, mostrando sus ideales
pedagodgicos y didacticos, algunos de ellos sintetizados en principios de
procedimiento. También se analiza la practica de segundo grado del profesor, es
decir, la parte relativa a su docencia sobre la que tiene un alto grado de
consciencia y desarrolla siguiendo algun ideal teérico. Entre ambos planos es
posible identificar conexiones.



Por ultimo, en un apartado titulado “la Pequefia Pedagogia’ (Rozada Martinez,
2007a), se entra de lleno en el corazon de las relaciones teoria-practica del
profesor. Para ello se realiza un analisis deductivo, explorando como la comunidad
ve sus principios didacticos manifestados en la realidad, y otro inductivo,
analizando como en un conjunto de clases es posible ver sus principios en accion.

Podria decirse que en este apartado se analiza ampliamente como un docente
intenta establecer relaciones conscientemente entre el conocimiento académico y
su actividad docente en la ensefianza y también como las conceptualiza.

4. El ultimo capitulo son las “conclusiones” del estudio, organizadas en torno a dos
ejes: (1) las principales evidencias que ofrece este estudio y los resultados mas
importantes del trabajo empirico y (2) los interrogantes mas destacados que la
investigacion abre. Algunas de estas evidencias son: el escaso cultivo del campo
de las relaciones teoria-practica tanto en el panorama nacional como en el
internacional, cdmo para intentar conectar la teoria y la practica en la ensefianza
parece necesario tender puentes intermedios, la necesidad de reclamar un
esfuerzo por parte de académicos y practicos para establecer relaciones teoria-
practica, etc. Algunas de las cuestiones que se abren a partir de esta investigacion
son: jcomo acercar al profesorado en ejercicio o en formacion el tema de las
relaciones teoria-practica?, ;como apoyar al profesorado para relacionar la teoria
y la practica?, ¢como valorar al profesorado sus esfuerzos de relacion teoria-
practica?, y ¢qué puede llevar a un profesor a involucrarse en su desarrollo
profesional y relacionar la teoria y la practica?

5. A continuacion se encuentra la bibliografia principal empleada en la elaboracion
de este estudio y los anexos (en DVD), donde pueden consultarse los diferentes
documentos a los que se va haciendo referencia a lo largo del trabajo.

En el estudio se defiende que la relacion teoria-practica la favorezca el
profesorado en su ejercicio docente, entendiendo por profesorado no so6lo al de los
primeros niveles y los intermedios (Infantil, Primaria y Secundaria), sino también el
universitario, dado que los investigadores también son profesores en la mayor parte de
los casos, favoreciendo la cooperacion entre la institucion académica
universitaria y los centros escolares, en la medida de sus posibilidades. ¢Por
qué el profesorado tiene que establecer pilares intermedios entre la teoria y la
practica? Porque es necesario para ser verdaderos profesionales de la educacion,
para evitar la alienacion profesional, para entender los fendmenos educativos en su
complejidad, para tomar decisiones con criterio, para no dejarse avasallar con lo que
“los expertos” tratan de imponer, para... ser verdaderos conocedores de la educacion,
es decir, de su teoria y de su practica.

En la tesis se concluira que el profesorado, para desarrollarse profesionalmente, debe
luchar permanentemente contra la paralisis que produce el situarse en exclusiva a uno
de los dos lados (el de la teoria en el caso de los investigadores, y el de la practica, en
el caso de los maestros de Educacion Infantil, Primaria y Secundaria). El profesor
debe actuar como un profesional transformador del status quo para promover las
relaciones teoria-practica, tratando de establecer puentes que acerquen el mundo del
conocimiento y el de la accion permanentemente.






1. Fundamentacion tedrica

1.1. Introduccidn

Hay muchos aspectos de nuestra educacion en los que es posible vislumbrar una
quiebra entre la teoria y la practica: universidad y escuela son instituciones que se
ocupan de una de estas cuestiones, los conocimientos generados son diferentes, los
corpus profesionales también (académicos y practicos) y la formacién inicial y de
acceso al puesto también es diferente. Tenemos dos ministerios: el de Ciencia e
Innovacién y el de Educacién. Las asignaturas en la universidad estan divididas en
créditos tedricos y practicos. En la escuela se puede establecer una diferencia entre
las explicaciones y los ejercicios, etc.

Si pensamos en la ensefianza, también se hace evidente que teoria y practica andan
cada una por su lado. Asi lo afirman los agentes implicados (investigadores y
profesorado) y asi se recoge en cada una de las publicaciones que he examinado a
propdsito de este estudio. Ni los autores con mas recorrido en este asunto, ni todos
aquellos que publican sobre el tema puntualmente afirman que se dan relaciones
armonicas entre teoria y practica (Gramsci, 1974; Marcelo, 1987; Stenhouse, 1987,
Huberman y Levinson, 1988; Shavelson y Stern, 1989; Elliott, 1990, 2010; Schon,
1992; Sikes, 1992; Zeichner, 1993, 2010a, 2010b; Imbernén, 1994; Bohn, 1995;
Clandinin, 1995; Carr, 1996; Montero Mesa, 1997; Gimeno, 1998; Pérez Gémez,
Angulo Rasco y Barquin Ruiz, 1999; Porlan y Rivero, 1999; Sierra y Arizmendia, 2002,
2006; Aguilar Mejia y Viniegra Velazquez; 2003; Torres, 2006; Korthagen, 1999, 2001,
2007; Clemente Linuesa, 2007; Garcia Pérez, 2007; Miretzky, 2007; Randi y Corno,
2007; Yayli, 2008; Rozada, 1986, 2006b, 2007a, 2008a; Allen, 2009; Hennessy y
Deaney, 2009; Whitehead, 2009).

Por otro lado, no puede decirse que no sean posibles las relaciones entre la teoria y la
practica de la ensefanza. El profesorado en su formacién inicial se empapa poco a
poco de ideas didacticas que en ocasiones su mente recuperara en el ejercicio
docente posterior, asi como mientras se forma como docente puede pensar en su
propia escolarizacion tratando de comprender mejor como es posible educar a la
infancia y la adolescencia. En cambio, si es posible hablar de que las conexiones que
se establecen son difusas y que no se conocen casos que pongan de manifiesto como
llevar a cabo sistematicamente relaciones teoria-practica.

Sin duda, uno de los principales retos del profesorado es poner en relacion su
formacion académica y su practica docente para constituirse como un profesional de la
educacién porque si no, no tiene sentido la formacion inicial, de acceso y permanente
del profesorado. Sin animo de cuestionar la conveniencia o no de modificar algunos
elementos de los planes de estudio de los maestros o pedagogos nadie se atreveria a
decir que a un docente le basta con su sentido comun y algun conocimiento de las
tematicas que tendra que impartir para ser docente, y menos aun para ser un
profesional de la educacioén (Stenhouse, 1984, 1987; Elliott, 1990, 1993a, 1993b, 2010;
Carr, 1993, 1996, 2007).



El profesor ocupa el lugar central en la relacién entre la teoria y la practica en la
ensefanza y en este estudio constituye el eje sobre el que se organiza toda la
investigacion. La mente del profesor se ocupa de organizar su pensamiento, sus
conocimientos académicos y sus acciones. En toda la tradicion de investigacion sobre
la formacién del profesorado se destaca una y otra vez su fundamental papel en la
mejora de la educacion (Marcelo, 1987; Stenhouse, 1987; Huberman y Levinson,
1988; Shavelson y Stern, 1989; Elliott, 1990, 2010; Britzman, 1991; Schén, 1993;
Zeichner, 1993, 2010b; Villar Angulo y Vicente Rodriguez, 1994; Clandinin, 1995;
Montero Mesa, 1997; Pérez Gémez, Angulo Rasco y Barquin Ruiz, 1999; Porlan y
Rivero, 1999; Biddle, Good y Goodson, 2000; Vicente Rodriguez, 2002; Aguilar Mejia y
Viniegra Velazquez; 2003; Perrenoud, 2004; Torres, 2006; Day, 2005; Carr, 1993,
1996, 2007; Garcia Pérez, 2007; Imbernon, 1994, 2007; Korthagen, 1999, 2001, 2007;
Rozada Martinez, 1986, 2006b, 2007a, 2008a; Whitehead, 2009a, 2009b).

A medida que se trabaja el tema de las relaciones teoria-practica y se avanza en el
conocimento de la realidad de los centros escolares, todo apunta a sefialar que las
relaciones que el profesorado establece entre lo que estudia y lo que hace son difusas
(Stenhouse, 1987; Schon, 1993; Zeichner, 1993, 2010b; Porlan y Rivero, 1999; Aguilar
Mejia y Viniegra Velazquez; 2003; Perrenoud, 2004; Carr, 1993, 1996, 2007;
Whitehead, 2009a, 2009b). De hecho, el profesor novel muchas veces se siente
viviendo una situaciéon de shock con la practica (Hannan, Smyth y Stephenson, 1976;
Bohn, 1995; Esteve, 1993, 1997; Vezub, 2007; Marcelo Garcia, 2008, 2009; Eirin
Nemina, Garcia Ruso y Montero Mesa, 2009b; Teixidd, 2009) que pone de manifiesto
que la teoria previa, sin practica, genera algunos problemas inicialmente. Asi, no es de
extranar que una parte del profesorado acabe por rechazar la teoria académica
pasado cierto tiempo en contacto con la vida de los centros. La practica escolar es
absorbente, y la teoria académica con frecuencia esta alejada de la realidad de las
aulas. Como afirma Garcia Amilburu (2007: 14), “dia a dia, en el cuerpo a cuerpo con
los alumnos, la ensefianza resulta ingrata e incluso —sobre todo en algunos ambientes
y a ciertas edades de los alumnos- puede constituir un peligro para la integridad fisica
y la salud mental de los profesores”.

Una buena parte del profesorado experimentado frecuentemente reniega de su
formacion académica y se declara “maestro de a pie”. Hay casos incluso de profesores
en ejercicio que se han negado a leer libros de pedagogia una vez concluida su
formacion inicial. Resulta llamativo, pero el caso es que hay profesores en ejercicio
que piensan asi, y son muchos mas de los deseables. Asi mismo, tampoco es de
extranar que cuando un profesor que se encuentra en los niveles de Infantil, Primaria o
Secundaria y tiene preocupaciones intelectuales, acabe por emigrar a la Universidad a
cultivar esta dimensién, perdiendo la escuela obligatoria a una persona que
seguramente podria hacer mucho bien en su centro. Por tanto, este asunto se trata de
un problema mal resuelto que tiene importantes efectos en el futuro desarrollo del
docente (Biddle, Good y Goodson, 2000; Vicente Rodriguez, 2002; Day, 2005).

A la formacion inicial suele vérsela como una formacion dilatada en el tiempo con
caracter finalista en la que el contacto con la practica es algo accesorio y puntual. Al
trabajo en la ensefianza suele vérsele como una actividad practica cuyo contacto con
la teoria es innecesario. “Para dar clase no hace falta formacién, cualquiera puede



hacerlo”, dicen algunos. El alumnado en practicas frecuentemente sefiala no entender
por qué tienen que estudiar muchas cosas en las Facultades de Educacion si luego
para ensefar no les hace falta su dominio, sino que pueden hacerlo sin los
conocimientos que les aportan las diferentes ciencias de la educacién. Algo de cierto
hay en estas ideas, mas ;qué pensariamos de cualquier profesional que “sabe hacer”
o “hace” pero no domina perfectamente los fundamentos de su trabajo? Podemos
preguntarnos cémo ha adquirido ese saber practico, incluso si es consciente de todas
las dimensiones implicadas en él.

La separacion teoria-practica no ha sido muy estudiada. Son muchas las causas de la
ruptura y ademas se encuentran relacionadas dialécticamente entre ellas. Como
afirma Klein (1992: 192) “the reasons for the gap between curriculum theory and
practice are undoubtedly complex, interrelated, and not all known yet™. Sin embargo,
la quiebra teoria-practica es realmente muy problematica porque la mayor parte del
profesorado se desenvuelve sin dominar los fundamentos teéricos de su trabajo y es
posible hablar de “alienacion profesional del profesorado” fruto de esta separacion. El
pensamiento del profesor, en ocasiones, puede alcanzar un alto nivel cuando se trata
de la disciplina sobre la que ensefa, pero no pasa de un nivel de sentido comun en lo
que se refiere a los saberes relativos a la educacion, lo que le convierte en una pieza
mas del engranaje del sistema educativo, absolutamente funcional para el mismo
(Rozada y Cascante, 1989: 29). Suele tratarse de una funcionalidad inconsciente,
muchas veces involuntaria, pero aquellos profesores que no enfocan su profesion
desde un punto de vista critico-reflexivo pueden considerarse profesores alienados al
asentarse sin mas en lo establecido, sin comprender bien la complejidad del asunto,
(Giroux, 1990; Britzman, 1991; Schdon, 1993; Zeichner, 1993b, 2010b; Carr, 1993,
2007; Imbernodn, 1994, 2007; Villar Angulo y Vicente Rodriguez, 1994; Porlan y Rivero,
1999; Korthagen, 2001, 2007; Perrenoud, 2004; Torres, 2006; Rozada Martinez,
2007a; Whitehead, 2009a, 2009).

En muchos casos, los “afios de vuelo” del profesorado lo Unico que hacen es volverlos
mas resistentes y convertirlos en sujetos rutinarios que pueden tener muchos afos de
experiencia docente, pero solo han repetido esquemas aprendidos en los primeros
momentos de su vida profesional, tendiendo generalmente a reproducir también
esquemas aprendidos en su etapa como escolares. Han integrado modos de hacer
que consideran que les sirven, porque son funcionales, y no se han complicado en
construir su pensamiento como profesores (Britzman, 1991; Biddle, Good y Goodson,
2000; Vicente Rodriguez, 2002; Day, 2005; Miretzky, 2007).

En este apartado se tratara de delimitar el tema objeto de estudio, justificando su
relevancia cientifica, para lo cual se delimita en primer lugar la situacién actual de la
teoria y la practica y se plantean las concepciones convencionales sobre cémo
relacionarlas. A continuacion se revisan diferentes perspectivas sobre las cuales es
posible fundamentar la relacion teoria-practica, asi como los principales modelos

® Las razones de la brecha entre la teoria curricular y la practica son, sin duda, complejas,
interrelacionadas, y no todas se conocen todavia (T. L. A.).



comprensivos y por ultimo, se plantea el tema de las relaciones teoria-practica en
relacién el desarrollo profesional docente.

En esta tesis en todo momento se habla de relacion (o quiebra) teoria-practica, del
mismo modo que podria hablarse de relacidn practica-teoria. En este estudio se
asume esta denominacion porque es la mas frecuente sin que ello signifique que el
unico movimiento que hay que hacer en la aproximacion entre estos dos mundos sea
el de ir de la teoria a la practica, como propugnan los enfoques mas técnicos. Al
contrario, se asume este orden porque permite presentar primero unas cuestiones y a
continuacion otras, sin borrar ni difuminar unas y otras, buscando el trato respetuoso
tanto con las teorias como con las practicas manifestadas, unica forma de hacerlas
valer y poder establecer intentos de relacion.

1.2. Aproximaciéon al campo de estudio

Antes de adentrarnos a examinar como estan las relaciones entre estos dos mundos,
el de la teoria y el de la practica, parece pertinente hacer una breve, pero clarificadora,
aproximacién terminoldgica a los términos de teoria y practica, dado que se emplean
con mucha frecuencia en el mundo de la educacion, pero no siempre se comparte el
significado que se da a ambos términos. Gimeno ha sefalado con gran acierto:

Cuanto mas ambiguo sea un concepto o una pretension, puede despertar significados en
tanta mas gente, concitar y aunar tantas mas esperanzas. De esa forma es asumido como
instrumento compartido en el que, aparentemente, todos estan de acuerdo, aunque cada
cual le atribuya una acepcion diferente. En vez de ser un instrumento para comunicarse
pasa a ser mito que auna a todos los creyentes en el mismo. Con el principio de relacién
teoria-practica pasa algo parecido en educaciéon”. Y continla: “practica y teoria son,
evidentemente, dos comodines del lenguaje, cuya significacion dispersa complica bastante
la manera de entender la relacién entre ambos” (Gimeno: 1998: 33).

A continuacién, para explicar los problemas de relacion existentes entre la teoria y la
practica recurriremos a unos ejes fundamentales:

- La universidad y la escuela como contextos institucionales diferenciados que
imprimen caracter a las posibles relaciones entre la teoria y la practica.

- El pasado y presente de la quiebra teoria-practica.

- La orientacion de la formacion inicial y las culturas profesionales del
profesorado y sus vinculaciones con la teoria y la practica.

- Elidioma de los tedricos y el idioma de los practicos.

1.2.1. Lateoriay la practica: delimitando los términos

Klein afirma que los términos teoria y practica son polisémicos y considera que ello es
una de las razones de la quiebra teoria-practica en la educacién: “a reason focuses on
the multiple and vague meanings of the terms, curriculum theory and practice. Neither
of the terms denotes a clear meaning in any careful or consistent way. This condition
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further confuses any communication between theorists and practitioners™ (Klein, 1992:
193).

Si consultamos en el Diccionario de la Real Academia de la Lengua Espafiola (2001)
el significado de ambos términos obtenemos lo siguiente:

Teoria. (Del gr. Bswpia).
1. f. Conocimiento especulativo considerado con independencia de toda
aplicacion.

2. f. Serie de las leyes que sirven para relacionar determinado orden de
fendmenos.

3. f. Hipotesis cuyas consecuencias se aplican a toda una ciencia o a parte muy
importante de ella.

4. f. Entre los antiguos griegos, procesion religiosa.

Practica. (Del lat. practicus, y este del gr. TTpaKTIKOG).

1. f. Ejercicio de cualquier arte o facultad, conforme a sus reglas.

2. f. Destreza adquirida con este ejercicio.

3. f. Uso continuado, costumbre o estilo de algo.

4. f. Modo o método que particularmente observa alguien en sus operaciones.

5. f. Ejercicio que bajo la direccion de un maestro y por cierto tiempo tienen que

hacer algunos para habilitarse y poder ejercer publicamente su profesion.
6. f. Aplicacion de una idea o doctrina.
7. f. Contraste experimental de una teoria.

Dada la amplitud inicial de acepciones con las que nos encontramos parece pertinente
comenzar este estudio tratando de delimitar el sentido que vamos a dar a ambos
términos en el marco de esta investigacion. Para ello, en un primer momento se
definen desde el punto de vista educativo los conceptos de teoria y de practica,
poniéndolos en relacion mas adelante.

Podemos entender la teoria educativa como el conocimiento formal que se produce
sobre la educacion, y la practica educativa como la actividad que se desarrolla en los
centros educativos en general.

La teoria educativa, desde un punto de vista mas restringido, estaria constituida por la
elaboracion sistematica de conocimiento pedagdgico, que frecuentemente se realiza al

* La razdn se centra en los multiples y vagos significados de los términos: la teoria curricular y
la practica. Ninguno de los términos denota un significado claro en cualquier forma cuidadosa y
consistente. Esta condiciéon confunde mas las comunicaciones entre los tedricos vy
profesionales (T. L. A.).
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amparo de investigadores y académicos en las universidades®. Algunos términos
habituales para referirse a la teoria son los de conocimiento, ciencia o investigacion.

Diversos autores se han referido a la teoria y han hecho esfuerzos por delimitarla,
ofreciendo definiciones como las siguientes:

Atienza, Discursos que sustentan la accién didactica de manera explicita o implicita o que
1993: 214 | se refieren a ella en términos descriptivos y/o explicativos.

Carr: La ‘“teoria” puede tener, al menos, dos significados diferentes. Por una parte,
1996, 55 puede referirse a los productos concretos de las investigaciones teoricas y,
cuando se utiliza de este modo, suele presentarse en forma de principios
generales, leyes, explicaciones, etcétera. Por otra parte, la “teoria” puede aludir
al marco de pensamiento que estructura y gquia cualquier actividad tedrica
caracteristica. En este sentido, denota el marco conceptual subyacente en cuyos
términos se desarrolla un determinado quehacer teérico, que le aporta su
fundamento general.

Gimeno, Conjunto de leyes, enunciados e hipotesis ordenados en conjuntos que explican
1998: 28 un fenémeno o una parcela de la realidad, formando tipos de conocimientos
agrupados en ciencias o disciplinas que constituyen la base de ocupaciones
profesionales. Por extension, denominamos como ‘teoria” a la sistematizacion
organizada de conocimientos —corpus tebrico— que componen un campo
disciplinar determinado, sea considerado o no como ciencia.

Clemente | La teoria constituye un conjunto de leyes, enunciados e hipotesis que configuran
Linuesa, un corpus de conocimiento cientifico, sistematizado y organizado, que permite
2007: 28 derivar a partir de estos fundamentos reglas de actuacion.

Garcia Conjunto de conocimientos y valores tacitos que sustentan las acciones y
Amilburu, | comportamientos humanos, y constituyen las premisas sobre las que se elaboran
2007: 71 las explicaciones racionales de las cosas.

Tabla 1. Muestra de definiciones dadas al término “teoria”.

Por otro lado, se entiende por préactica “el cuerpo a cuerpo” del trabajo cotidiano de
los docentes en centros educativos en los diferentes niveles del sistema, sobre todo en
las aulas, pero también fuera de ellas (desde Infantil hasta el sistema universitario).
Asi, la practica estaria constituida por todo el repertorio de comportamientos, acciones,
actitudes y valores manifestados por el profesorado en su centro de trabajo, sobre
todo en las clases, en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Para referirse a la
practica suelen emplearse términos como praxis, accion o ensefianza.

La practica también ha sido definida por investigadores de la misma del siguiente
modo:

®No es que no se valore la produccién intelectual del profesorado que no esta trabajando en la
universidad, todo lo contario, pero es inevitable darse cuenta de que la produccion académica
universitaria es mucho mas sdlida y esta abierta a la consulta y divulgacién a través de
articulos en revistas cientificas y libros, fundamentalmente.
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Atienza,
1993: 214

Propias  acciones  concretas de  apropiacibn  [de  aprendizajes],
independientemente de que éstas tengan lugar en el aula o fuera de ella, antes,
durante o después de la clase — realizadas por los actores de esa apropiacion.

Carr:
1996, 55

Es una actividad intencional, desarrollada de forma consciente, que sélo puede
hacerse inteligible en relacién con los esquemas de pensamiento, a menudo
tacitos y, en el mejor de los casos, parcialmente articulados, en cuyos términos
dan sentido a sus experiencias los profesionales. [...] Una practica educativa es
también social y, en consecuencia, no se adquiere de forma aislada. Se trata,
mas bien, de una forma de pensar que se aprende de otros profesionales y se
comparte con ellos, que se conserva a través de las tradiciones de pensamiento
y practica educativos en cuyo marco se ha desarrollado y evoluciona.

Gimeno,
1998: 32

Alude a lo que tiene una existencia real (la educacién que realmente se practica).
A veces la contraponemos a lo que es irreal o deseable; referimos ese término al
gjercicio de una destreza, arte u oficio (la practica de saber ensefar); al proceso
de adquisicion de la destreza (hacer practicas); al dominio y al resultado de su
gjercicio (decimos que el profesor tiene destreza practica); al proceso de
realizacion o contraste de un disefio previo o de un modelo (poner en practica); a
la condicién de algo que resulta ventajoso para unos determinados propdésitos (el
meétodo “x” es practico); y se refiere también a la sencillez o facilidad con que se
puede hacer algo.

Clemente
Linuesa,
2007: 28

En educacién podemos entender la practica como una praxis que implica
conocimiento para conseguir determinados fines. La préactica es el saber hacer,
tanto si lo realizamos materialmente como si no.

Garcia
Amilburu,

Conjunto de actividades que no pueden comprenderse en plenitud cuando se
consideran aisladamente, sino que son inteligibles desde una perspectiva

2007: 71 educativa, porque se orientan a promover la ensefianza y el aprendizaje. Los
fines y procedimientos que integran toda practica educativa estan informados por
unos valores que estructuran las relaciones entre el profesor y el alumno, y entre
éstos y la tradicién cultural que se transmite y asimila, que se orienta a la
consecucion de un fin: el aprendizaje por parte del alumno de lo que se

considera valioso [...]

Tabla 2. Muestra de definiciones dadas al término “practica”.

Desde este punto de vista la teoria remite a la idea de una elaboracion sistematica de
ideas contrastadas por las comunidades cientificas y plasmadas sobre el papel, y la
practica remite al conjunto de actividades desarrolladas en la realidad concreta de las
aulas. Hay, por tanto, una diferencia epistemoldgica entre las formas de producir el
saber en unos y otros espacios que es preciso sefialar desde el primer momento.
Senala Sierra (2002: 234) que el conocimiento tedrico es un conocimiento que aspira a
ser “libre de contexto” (aunque nunca lo llega a ser del todo), mientras que el
conocimiento practico mantiene una “fuerte dependencia del contexto”. El saber
tedrico y el practico tienen naturalezas diferentes, lo que nos obliga a sefalar
permanentemente las dificultades en su relacién, acercandonos por momentos a
terrenos ambiguos y contradictorios, pero ambas dimensiones educativas son
igualmente interesantes y sin ninguna duda, son necesarios los vinculos entre ellas.
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Algunos autores se han ocupado de clarificar esta cuestion, delimitando los conceptos
de teoria y practica a partir de sus origenes etimoldgicos en la Grecia Clasica,
siguiendo las doctrinas aristotélicas, como es el caso de Bohn y Garcia Amilburu, entre
otros.

- Bohn (1995: 22-31) expone con claridad la evolucién de estos términos de origen
griego. Sefiala cédmo la teoria en el mundo aristotélico inicialmente se entendia
como “conocimiento para salir de la ignorancia”, buscando principios eternos,
inmutables, imperecederos, y cdémo la practica se referia en sentido amplio a todas
las actividades posibles para el hombre libre. Este autor sefiala cdémo ambos
conceptos (el de teoria y el de practica) no adquieren su significacion actual hasta
la Edad Media en que se produce la separacién entre el trabajo manual y el trabajo
intelectual, razéon por la cual hoy los contraponemos en ocasiones y los
encontramos disociados en gran numero de ambitos sociales. La division del
trabajo, la especializacion y la diferenciacion entre actividades intelectuales y
manuales provocaron que conocimiento, pensamiento y accién no siempre fuesen
de la mano.

- Garcia Amilburu (2007: 18-19 y 75), citando a Aristételes (Etica a Nicémaco)
establece una diferencia entre el conocimiento tedrico que trata sobre las cosas
necesarias, que son como son y no pueden ser de otra manera, y el conocimiento
practico que trata sobre lo contingente, sobre lo que puede ser como es, pero
también de otra manera. Ademas, identifica tres tipos fundamentales de actividad
humana y su correspondencia con el tipo de saber necesario.

1. Teoria: actividad contemplativa orientada al descubrimiento de la verdad.
Para realizar esta actividad es necesario dominar la episteme o
razonamiento teorico.

2. Poiesis: accion productiva que tiende a la fabricacion de efectos materiales.
Para ello es precisa la techne, o modo de razonar que sigue unas reglas de
manera metddica.

3. Praxis: la actividad practica en la cual y a través de la cual se realiza el
bien. Exige el razonamiento que corresponde al juicio sabio y prudente, es
decir, la phronesis.

Este breve analisis epistemoldgico nos permite ver la dificultad que entrana la
investigacion en este asunto, y una vez mas deja ver la idea de que acotar los
conceptos de teoria y practica educativa no resulta sencillo. Toda definicion restringe
el significado de los términos a emplear, de modo que trataré mas bien de ofrecer
algunas ideas interesantes para pensar en ellos sin pretender llegar a una formulacion
definitoria de los mismos valida para cualquier investigador en cualquier contexto.
Aguilar Mejia y Viniegra Velazquez (2003: 50) han apuntado:

La teoria —en sentido estricto— explica como son las cosas, pero no esta encaminada a
describir cémo hacerlas. Una teoria (pedagogica, psicolégica, social, biologica,
epistemolégica) puede ser mas o menos esclarecedora en la medida en que explica el ser
de los fenémenos, y esa comprension puede llevarnos a asumir un punto de vista propio,
consistente y consecuente, que se traduce en los actos propiciando una reflexion mediada
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por una vigilancia epistemolégica que nos permite rectificar los errores que tienen su raiz
en los conceptos.

Esta concepcién resulta insuficiente para la ensefianza y plantea un problema, ya que
ésta exige un conocimiento que pueda ser puesto en relacion con realidades
concretas. Es importante sefialar la importancia explicativa de la teoria para la practica
y como puede ayudar a asumir un punto de vista propio en la ensefianza. Carr (1995:
55) da un paso mas y sefala que la teoria puede tener dos significados diferentes: por
un lado puede referirse a los productos concretos de las investigaciones tedricas, por
otro, puede aludir al marco de pensamiento que estructura y guia cualquier actividad
tedrica caracteristica. En este estudio se usara el término en ambos sentidos.

En relacion a la practica Garcia Amilburu ha sefialado que suele definirsela siempre
como opuesta a la teoria y no tanto por lo que es en si misma, manifestando lo
siguiente:

Cuando la practica se define sbélo por contraposicion a la teoria, queda reducida
automaticamente a ser “aquello que no es la teoria”, a saber: si la teorizacion se ocupa de
lo universal, de las generalizaciones fuera de todo contexto, la practica se encarga de
instancias dependientes de un contexto preciso. La teoria maneja ideas abstractas, la
practica realidades singulares. La actividad tedrica es inmune a la presion del tiempo, la
practica esta sometida a los requerimientos de la vida cotidiana. Las soluciones a los
problemas tedricos se hallan cuando se conoce algo, los problemas practicos solo pueden
ser resueltos haciendo algo, etc. (Garcia Amilburu, 1996: 64).

Esta concepcion de la teoria como “inmune a la presién del tiempo” denota una
concepcion idealista de la misma, pero, efectivamente, mientras la teoria se elabora
tratando de servir en cualquier espacio y tiempo, la practica esta sujeta al contexto.
Efectivamente, es posible establecer algunas diferencias entre teoria y practica que
nos permiten vislumbrar focos de tension entre ellas y que se haran notar cuando se
pretendan desarrollar intentos de conexion entre ambas.

La practica remite sobre todo al trato que se establece entre un docente y su
alumnado en el dia a dia de la ensefianza. Hameline (1985: 15) afirma con claridad
que “quienes intentan “hacer cosas” saben, tarde o temprano, por experiencia, que ‘las
cosas” no caen por su peso, que “se resisten”[...]. Las cosas se resisten”.

La practica de ensefar tomada con consciencia por parte del profesorado supone un
desgaste notable, en cualquier nivel educativo, aunque quiza en los iniciales sea mas
agotador. El profesorado que se compromete con la ensefanza sabe que acomodar
su accioén a sus convicciones no es algo sencillo y que la realidad “se resiste”, los
procesos educativos son duros y hay que pelearlos. Como afirma Acker (1999: 22),
“classrooms are busy places where teachers must respond immediately to a variety of
demands from diverse children™. (Algo similar sucede en la universidad aunque el
alumnado es adulto).

Ademas, la cultura profunda de la escuela es dificiimente transformable y tiende a
reproducirse pese a los esfuerzos que se desarrollen, como plantea Klein (1992: 192):

® Las aulas son lugares concurridos donde los maestros deben responder inmediatamente a
una variedad de demandas de los diversos nifios (T. L. A.).
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“the culture of the school is not amenable to change; rather, it operates to resist
attempts to make significant changes. Policies and practices work to maintain the
status quo, and the history of curriculum is replete with examples of attempted changes
that failed””.

Pensar en la transformacion de la practica de la ensefianza exige actuar sobre
infinidad de dimensiones interrelacionadas dialécticamente, asumiendo que los
resultados son inciertos. Como plantea Kemmis en el prologo del libro de Carr (1996:
20-21), la practica, debemos pensarla como algo construido al menos sobre cuatro
planos:

- las intenciones del profesional, qué sentido y significacion da a su practica;
- el plano social, como interpretan los demas lo que el profesorado hace;

- el plano historico, que guarda relacion con cédmo se han gestado dos
cuestiones: (1) las relaciones con cada alumno en el aula y (2) las tradiciones
profundas de la practica educativa, acufadas con el paso de los afos,
décadas e incluso, quiza siglos; y

- el plano politico y micropolitico de relaciones en el aula, que pueden oscilar
entre la dominacién y el sometimiento y los procesos de decision abiertos y
democraticos.

Todos estos planos de la practica ponen de relieve la complejidad del campo y su
dificultad de estudio, asi como las limitaciones con las que cuenta el profesor que trata
de relacionar teoria y practica en tanto que agente educativo en el aula y fuera de ella.

Teoria y practica educativa constituyen dos realidades diferentes, gestionan
conocimientos de diferente envergadura y se desenvuelven en contextos también
distintos (aunque, como hemos apuntando previamente, en la universidad y en la
escuela se desarrollan teorias y practicas y se genera conocimiento tedérico y practico).
Teoria y practica se encuentran en una situaciéon de permanente tensién. Se necesitan
y se justifican mutuamente y aisladas no tienen ningun sentido.

Una vez abierto este terreno, ;como puede ser posible establecer relaciones entre la
teoria y la practica? Como afirma Gimeno (1998: 21) “la tarea, lo confesamos de
principio, es inabarcable y nuestras posiciones son, mas bien, modestas”.

1.2.2. La universidad y la escuela: dos contextos
institucionales que imprimen caracter a las
posibles relaciones

Si pensamos que la teoria se gesta fundamentalmente en la universidad y que la
practica se desarrolla en centros de ensefianza, tenemos que la quiebra teoria-

’ La cultura de la escuela no es susceptible de cambio, sino que tiende a resistirse a los
intentos de hacer cambios significativos. Las politicas y practicas de trabajo para mantener el
statu quo y la historia del curriculum estan repletas de ejemplos de cambios que se intentaron y
fracasaron (T. L. A.).
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practica es un reflejo de la preocupante separacion que existe entre la universidad y la
escuela, instituciones que trabajan en buena medida de espaldas entre ellas. En
ambos planos, en el de la universidad y en el de los centros escolares, hay teorias y
practicas, pero el papel que juegan unas y otras en estas instituciones es bien
diferente. La razdon de la distancia existente entre la universidad y la escuela
Popkewitz la atribuye a “las diferencias en los objetivos que guian las précticas
académicas y los que guian al educador’ (Popkewitz, 1990: 18).

Pese a las diferentes finalidades de ambas instituciones, parece necesario reivindicar
el acercamiento entre la institucion académica universitaria y las instituciones
escolares (Huberman y Levinson, 1988; Gimeno y Pérez Gémez, 1989; Popkewitz,
1990; Klein, 1992; Montero Mesa, 1997; Gimeno, 1998; Hirsch, 2000, Rathgen, 2006;
Ancess, Barnett y Allen, 2007; Broekkamp y Hout Wolters, 2007; Gravani, 2008; Mena
Marcos, Sanchez y Tillema, 2008; O'Connel Rust, 2009).

Seria deseable que la universidad y la escuela trabajaran conjuntamente mas de lo
que lo hacen. En primer lugar parece necesario senalar que estaria bien que se
conociera mas en profundidad lo que se hace en ellas por parte del profesorado de
una y otra institucion. El profesorado de Infantil, Primaria y Secundaria generalmente
desconoce la investigacion que las instituciones académicas producen (Gimeno y
Pérez Gomez, 1989; Klein, 1992; Gimeno, 1998; Broekkamp y Hout Wolters, 2007:
207) y el profesorado universitario elabora conocimiento empleando métodos de
investigacion que no siempre garantizan el acercamiento y comprension de la escuela
con la profundidad que seria deseable (Callejas, 2002; Rockwell, 2009). Sin embargo,
todo parece indicar la necesidad de estimular los vinculos entre ambas culturas
profesionales para favorecer la adquisicion de un conocimiento pedagdgico mas
completo y abierto a la complejidad. En estos momentos vivimos las consecuencias de
una quiebra universidad-escuela. Refiriéndose al profesorado que habita cada uno de
estos espacios, Gimeno (1989a: 177) ha apuntado que: “como consecuencia de vivir y
desarrollar su trabajo en instituciones separadas, sus respectivas practicas son
auténomas y los problemas que se plantean son diferentes; la propia vision de qué
problemas son mas urgentes de abordar también es distinta’.

En la universidad se habla, se investiga, se trata de formar conocimiento sobre algo
que no es lo que especificamente se hace en ella (educar a la infancia y
adolescencia). De hecho, puede haber, y hay en abundancia, profesores de materias
como didactica, organizacién escolar, teoria, historia... que manifiestan una escasa
preocupacion didactica en sus clases: puede haber profesores que hablen en sus
clases de metodologias y de estrategias de ensefianza-aprendizaje que deberian de
seguirse en los centros, sin hacer intentos por desarrollar en sus clases algo similar
que contribuya a entender mejor esa metodologia. Una practica habitual es que en
materias de pedagogia o psicologia se dicten apuntes sobre Vigotsky y el
constructivismo. Son ejemplos simples que cualquiera puede comprobar facilmente.
Carr (2007: 33) denuncia, por ejemplo, en relacion a la investigacion-accion que sus
colegas de universidad que ensefiaban “teoria educativa” no ponian en practica lo que
predicaban.
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Por otro lado, en la escuela, ocurre lo contrario: no hay una preocupacion por generar
conocimiento, por generar un conocimiento vertebrado (Jackson, 1991; Rivas y
Calderon Almendros, 2002; Rockwell, 2009; Elliott, 2010). Sobre todo, preocupa la
accion docente y el alumno que aprende, pero no se coloca en primer plano que de
esa accion educativa se genere un saber, y mucho menos un saber estructurado y
bien fundamentado. Ahi se pierde una riqueza muy importante porque no se formaliza
el conocimiento del profesorado, o se hace solamente como narracion de
experiencias, pero sin un marco tedrico que las ampare, 0 con un marco muy escaso.

No todo es distancia entre la teoria y la practica y es posible encontrar algunos
puentes entre ambas. En la formacién inicial de los docentes se da un periodo
fundamental para la relacién teoria-practica, el/los practicum/s, un periodo puntual,
pero importante para poner en relacién ideas y modos de hacer®. En la universidad
también hay practicas, por ejemplo, las practicas de laboratorio o la propia practica
tedrica (la que desarrolla el profesor en tanto que docente), asi como en la escuela
estan presentes las cosmovisiones de los profesores, que son como teorias practicas.

No obstante, las relaciones entre la universidad y la escuela constituyen un campo de
insatisfacciones permanentes en lo que se refiere a la formacion de los profesionales
de la educacion, que los estudiantes expresan afio tras afio en sus memorias de
practicas sefialando ideas como: “he aprendido mas en este afio de practicas que en
toda la carrera”, “habria que ampliar la duracion de las practicas y dejarse de tanta
teoria”, “aqui es donde realmente aprendes”. Estas expresiones manifiestan un modo
de sentir habitual en los maestros y profesores: su preocupacion por la accién docente
y cierto desprecio por el saber pedagogico elaborado. Algo hay de cierto y de sesgado
en estas afirmaciones, que no hacen sino poner de manifiesto una forma de quiebra
teoria-practica en la formacion inicial: la ausencia de contacto con la realidad escolar
en la formacién inicial salvo en un momento puntual (o dos): el/llos practicum/s. En
todo caso, la practica es algo que va mucho mas alla de lo que se puede “ver y tocar
con las manos” porque cuando se indaga sobre ella y sobre el profesorado es posible
identificar elementos ideoldgicos profundos.

Este tipo de reflexiones son demoledoras para el conocimiento que se genera en el
marco universitario porque al contacto con la realidad los docentes en formacion se
llevan ciertas decepciones. Algo tiene que ver con el hecho de que los docentes
universitarios suelen vivir al margen de lo que sucede en el dia a dia de los centros
escolares y desconocer la dinamica escolar habitual de las aulas de los otros niveles
para ilustrar a su alumnado, pero esa no es la Unica razén de este desencuentro.

El objeto fundamental del Practicum deberia ser la puesta en relacién de conocimientos
académicos y practicos. En las memorias que entrega el alumnado suele priorizarse la
observacion en las aulas sin contraste con las ideas manejadas en los estudios cursados.
Deberia exigirse el contraste entre las teorias estudiadas en las facultades y las lecturas
realizadas y la realidad escolar para provocar visiones mas complejas de la ensefianza y evitar
la tendencia del alumnado a rechazar la teoria y escorarse en el mundo de la practica. No
estaria de mas contrastar la lectura de unos articulos o libros con la practica observada viendo
posibilidades y limites de ambas, tratando de desarrollar una postura de desarrollo profesional
docente, iniciandose en un camino de autoformacion tedrico-practico.

18



No es posible simplificar en un tema tan amplio, pero esta claro que la universidad
constituye un espacio mas habilitado para la teoria que para la practica. En ello tiene
mucho que ver el hecho de que la universidad esta escorada a la investigacion, que
los sexenios no se conceden por docencia, sino por publicaciones y otros méritos, que
en la universidad hay mas tiempo para reflexionar, menor carga docente, mas
oportunidades para participar en congresos, mas tiempo para leer, etc. EI modelo
institucional de universidad y escuela es muy distinto y repercute a la hora de tratar de
establecer relaciones entre la teoria y la practica.

Por otro lado, podemos situar la escuela mas en la esfera de la practica porque en ella
domina el hacer, es decir, el impartir una ensefianza infantil, primaria o secundaria,
frente al investigar, elaborar conocimiento y ensenar sobre la escuela. Quienes estan
en la practica viven el contacto directo y diario con nifios y nifias, pero investigan
escasamente sobre él. La practica, el cuerpo a cuerpo que se produce en cada hora
de clase es absorbente y agotadora y merece mucho mas reconocimiento del que
socialmente tiene, pero es posible echar en falta en sus profesores vinculaciones con
la investigacion (y ahi se puede hacer una diferencia entre investigacién académica al
estilo “tesis doctoral” o investigacién-accion).

La teoria de la educacion aglutina saberes de diferentes campos: pedagogia,
psicologia, sociologia, epistemologia, etc. que son fundamentales en la comprension
de la educacion. Por eso se inicia su estudio en los cursos de magisterio y pedagogia.
El problema es que finalizada la formacién inicial escasos son los profesores que
continian indagando a través de lecturas en estas disciplinas para formarse como
profesores en ejercicio. La formacién inicial, la organizacion de los centros, la
socializacién profesional, etc. hacen que generalmente desaparezca el interés por
continuar profundizando. Sélo algunos docentes comprometidos estimulan el gusto por
el conocimiento, por seguir formandose. La teoria académica no se considera util y se
valora hasta que se pone en relacién con la practica, contribuyendo a mejorarla, como
afirma Klein (1992: 193): “Until the teacher accepts an idea as being personally
meaningful and relevant, it will have little impact on practice. For some of the reasons
suggested above, theories are not viewed by teachers as being helpful in improving
their practice, and, thus, they never develop ownership of theories or theoretical

concepts’™.

El tema es ambiguo y escurridizo y es facil deslizarse hacia posturas préximas a los
extremos. Estos planos estan alejados y quizas deban estarlo. La cuestion no esta en
fundirlos o confundirlos, sino en como establecer relaciones entre ellos en las que
ambos mundos den pasos para conciliarse y no para alejarse. Esas relaciones pueden
ser de distinto tipo. En el campo especifico de la formacion del profesorado los
resultados insatisfactorios provienen de intentos inadecuados de establecer esas
relaciones como veremos en los siguientes apartados, porque se han abordado sin

° Hasta que el maestro acepta que estas ideas pueden ser personalmente significativas y
pertinentes, tendra poco impacto en la practica. Las teorias no son vistas por los profesores
como ayuda en la mejora de su practica, y, por tanto, nunca desarrollan con propiedad las
teorias o conceptos teoricos (T. L. A.).
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entender cémo epistemolégicamente uno y otro constituyen realidades diferentes,
aunque interdependientes.

En todo caso, la relacién institucional de universidad y escuela es una puerta abierta al
establecimiento de conexiones teoria-practica que es preciso destacar por las
numerosas mejoras que permite introducir en universidad y escuela: mejora de la
practica docente, capacidad, poder/status, conexiones, etc. (Huberman y Levinson,
1988) .

1.2.3. El pasado y el presente: la construccion de una
quiebra teoria-préactica

Afirma Callejas (2002:4) que es interesante analizar cémo en la educacién se ha
construido el dilema de las relaciones teoria-practica, sobre todo por sus
“consecuencias no afortunadas para la investigacion y la formacién profesional’.
Analizando histéricamente algunos hechos podemos extraer ideas que nos permitan
comprender mejor la quiebra que a lo largo de los afios se ha venido fraguando entre
el conocimiento y la accion. Afirma Hargreaves que:

Desde una perspectiva histérica, podemos comprender por qué los profesores y los futuros
docentes han considerado las facultades de educacion demasiado teéricas y apartadas de
la realidad de la ensefianza, y por qué, a la inversa, los académicos universitarios han
considerado estos mismos cuerpos docentes como poco Sserios y respetables
académicamente en sus esfuerzos y logros. Al igual que un hijo de padres divorciados, la
formacioén del profesorado parece estar condenada a no satisfacer a ninguna de las dos
partes (Hargreaves, 1999: 121).

Si pensamos en la ensefanza infantil y primaria podemos afirmar que en sus origenes
no existia quiebra teoria-practica, dado que los primeros maestros carecian de
formacion pedagdgica, su saber procedia exclusivamente de su accion docente, de su
practica cotidiana. No habia quiebra entre el conocimiento y la practica de la
ensefianza simplemente porque no habia teorias educativas mas alla del sentido
comun que imponia la propia acciéon. En el caso de la ensefianza secundaria, en
principio, tampoco habia una quiebra teoria-practica porque su formacion inicial era
académica y su practica también. Los institutos cumplian la funcién social de preparar
para la universidad a una minoria selecta social y culturalmente.

Se puede afirmar que en su origen, ni los maestros ni los profesores de Secundaria se
vieron afectados de ningun modo por un distanciamiento entre la teoria y la practica.
En el caso de los maestros, era por ausencia de una teoria distinta de la generada en
la propia practica, y en el caso de los profesores de instituto, lo era por falta de una
practica distinta de la transmision de la teoria que constituia la formacion académica
del profesor.

La fractura entre la teoria y la practica se abre primero en la ensefanza infantil y
primaria. La creacion de las Escuelas Normales (1838) puede ser tomada como hito
en el desarrollo de una teoria destinada a la formacién de los maestros (Anguita
Martinez, 1997, Rozada, 2007a: 28). La integracion de la formacion del profesorado en
la universidad fue un asunto polémico. “Al considerarse una profesion poco prestigiosa
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y no necesitada de una gran especializacion, siempre supuso una educacioén con
caracteristicas propias no equiparable a otras ensefnanzas de caracter profesional’
(Anguita Martinez, 1997: 5).

La difusion de unos saberes para aprender a ensenar fue lenta, de hecho, bien
entrado el siglo XX todavia se podian encontrar maestros sin titulo; pero, sin que
llegara a todos, ni al mismo tiempo, se fue levantando un cuerpo de saberes
pedagogicos legitimado (aunque cuestionado en gran numero de ocasiones por su
escasa capacidad para resolver los problemas practicos de la ensefanza) aislado de
la practica de la ensefanza. Molero Pintado (1989: 13-14) afirma que “el plan de
estudios se articulaba en dos cursos incluyendo todas las materias habituales, mas
“‘métodos de ensefianza y Pedagogia”, hecho singular que promovié el crecimiento de
esta disciplina”. Asi, poco a poco se fue levantando un campo tedérico sobre la
educacion, cultivado fundamentalmente por personas que no se ocupaban de la
practica de ensefiar en las escuelas y es entonces cuando se comienza a agravar la
ruptura teoria-practica iniciandose timidamente una situacion de alienacion profesional
del profesorado que se agravoé con las reformas posteriores de los afios setenta y de la
democracia, llegando hasta nuestros dias.

En las ensefanzas medias la falla fue posterior, produciéndose fundamentalmente
como consecuencia del cambio del sistema de ensefianza tradicional elitista al
tecnocratico de masas que tuvo lugar a mediados del siglo pasado. Los institutos
pasaron de tener un alumnado muy selecto a escolarizar masivamente a la poblacion,
lo que fue haciendo que la formacidon académico-disciplinar del profesorado
comenzara a no ser la adecuada para la nueva situacion (Rozada, 2007a: 26;
Escudero, 2009: 83).

En la actualidad, los profesores de instituto viven un momento duro en lo que respecta
a la fractura entre teoria y practica. En campo de la teoria estan situados en un nivel
formativo académicamente mas elevado al de los maestros. Como afirma Bolivar:

Paraddéjicamente, en Espafia no hemos contado hasta ahora (a pesar de la prescripcién de
la LOGSE) con ningun sistema de formacion del profesorado de Secundaria, si
entendemos por tal —como debiéramos— una formacién especifica para la configuracion
identitaria del profesorado de dicha etapa. En este aspecto, todo ha seguido igual o, mejor,
agravado, al haber cambiado radicalmente el publico al que se dirige ahora la accion
docente. Las Facultades de Ciencias y Letras no piensan en formar profesores, donde lo
que importa es dominar el contenido de su materia (Bolivar, 2006: 34).

En el campo de la practica, afrontan la escolarizacion obligatoria de un alumnado que
ya no es ni el del modo de educacion tradicional elitista, ni tampoco el de los
comienzos de la escolarizacion de masas, sino que se trata de un alumnado nacido en
un contexto sociocultural en el que la escuela de la modernidad esta teniendo serios
problemas. Escudero (2009: 82) ha afirmado con acierto que “la educacién secundaria
ha logrado una mayor democratizacion en el acceso a sus estudios, pero, como tantas
veces ha ocurrido, una cosa es instaurar una nueva estructura organizativa y un
curriculo y otra, bien diferente y mucho mas conflictiva, crear la cultura pedagdgica y
profesional acorde”.
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Asi, es posible hablar de una profunda fragmentacion de la realidad educativa que se
ha venido fraguando histéricamente, dando lugar a una quiebra teoria-practica que hoy
dia parece insalvable.
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Imagen 1. Fragmentacion de la realidad educativa y quiebra teoria-practica (Rozada, 2007a:
24).

Sobre la quiebra teoria-practica puede decirse que tiene una naturaleza socio-
historica:
- Paulatinamente, las nuevas estructuras formativas se han ido cristalizando y
reproduciendo en las instituciones.

- Asimismo, se han ido generando identidades diferenciadas en el profesorado
como sujetos individuales, como miembros de un nivel educativo y como
profesionales en lo que respecta a la teoria y la practica.

- Se ha ido generando una oposicion entre “lo cultural’ y “lo pedagoégico”, como
si ambas cosas se pudiesen separar y fuesen radicalmente diferentes.

- Aunque muchos hechos se nos presentan como naturales, seria mas correcto
pensar que los hemos ido naturalizando (Anguita Martinez, 1997: 9).

Ante un panorama asi, teniendo en cuenta las evoluciones historicas, cabe plantearse
cual puede ser la respuesta mas adecuada para favorecer las relaciones teoria-
practica.

1.2.4. La orientacion de la formacién inicial y las
culturas profesionales del profesorado

La formacion inicial y las culturas profesionales en las que se inserta el profesorado
cuando se inicia en su desarrollo profesional docente suponen un eje interesante
desde el punto de vista de las relaciones teoria-practica.
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La orientacion de la formacién inicial de los profesores de Infantil, Primaria, Secundaria
y Universidad es bien distinta. En el caso de la Educacion Infantil y Primaria el fin de la
formacion tiene un elevado componente practico. Al profesorado de estos niveles
suele vérseles como agentes de la accion educativa: planificadores de la ensefanza y
ejecutores de la misma. En las escuelas de magisterio o facultades de educacion
suele darsele bastante reconocimiento al hecho de que los futuros docentes seran los
“actores principales” de la ensefianza infantil y primaria, sin concedérsele apenas
importancia a la dimensién investigadora que pueden desarrollar'®. Este hecho es algo
generalizado, aunque no se descarta la existencia de casos que rompan esta vision
hegemonica.

El hecho de que para ser maestro (de Educacion Infantii o Primaria) hasta este
momento hubiera que ser diplomado y para ser profesor (de Educacion Secundaria o
Universidad) hubiera que ser licenciado, ha supuesto una diferencia notable en el perfil
de la formacion inicial, porque en el caso de los maestros esa formacion ha sido mas
breve en el tiempo. Afirma Molero Pintado (1989: 36) que “la duracion de los estudios
se fij6 normalmente, en atencion a los recursos del erario publico, prevaleciendo la
idea de que la carrera de magisterio debia ser “corta”, aunque soélo fuera para
mantener las distancias con otras consideradas por la Administracibn como
superiores”. En estos momentos, con la implantacion del Espacio Europeo de
Educacion Superior podemos hablar de una mejora importante en la formacién de los
maestros, al equipararse los titulos en grados y postgrados, y tener que cursar el
alumnado una titulacién al menos durante cuatro afios.

En el caso de la Educacion Secundaria y universitaria, al alumno en su formacion
inicial suele vincularsele con los frutos de la investigacion de su campo (la historia, las
matematicas, la economia) y la orientacion hacia la ensefianza permanece ausente
hasta el ultimo momento (cuando cursaba el CAP —Certificado de Aptitud Pedagdgica-
o el Master en Educacion Secundaria, aunque la formacion parece mejorar). La
insuficiente formacion pedagoégica del profesorado de Secundaria no puede pasar
desapercibida. Como afirma Bolivar (2006: 34) “nuestra rémora histérica ha sido la
formacién del profesorado de Secundaria, donde todo se ha mantenido como si nada
hubiera cambiado en mas de treinta afios”. Actualmente, con el Master Universitario de
Formacién del Profesorado de Educaciéon Secundaria Obligatoria y Bachiller,
Formacién Profesional y Ensefianzas de Idiomas vivimos un momento de importantes
novedades en el impulso de la formacion del profesorado de Secundaria, pero el
hecho de que ésta se siga considerando un apéndice al final de una trayectoria
académica disciplinar nos hace pensar que son precisos algunos cambios mas.

Por otro lado, aunque hay vinculaciones entre la orientacién de la formacién inicial del
profesorado de Educacidon Secundaria y la Universidad hay algunas diferencias
importantes en el acceso al puesto de trabajo, dado que en esta ultima, ademas, se
hace precisa la investigacion doctoral para ejercer, lo cual prioriza aun mas el papel
del profesor como investigador, con un enfoque mas orientado hacia la reflexion y el

' Una prueba de ello es que en los planes de estudio de Magisterio no existen asignaturas ni
troncales, ni obligatorias, ni optativas sobre métodos o estrategias de investigacion,
autoevaluacion, etc.
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cultivo intelectual que hacia la accion docente. Por lo que respecta al acceso al puesto
de trabajo, el profesorado de Secundaria debe superar una oposicion que no exige el
desarrollo de investigacion, sino mas bien el dominio de un temario.

Si observamos las culturas profesionales de todos los niveles educativos también
podemos sefialar algunas diferencias que tienen implicaciones desde el punto de vista
de las relaciones teoria-practica, encontrando un enfoque mas ilustrado, académico e
investigador en la Educacion Secundaria y la Universidad y un enfoque mas orientado
a la practica, a la ensefianza y al alumnado en la Educacion Infantil y Primaria, dicho
todo ello teniendo en cuenta que la realidad es compleja y pueden darse casos muy
dispares en todos los niveles educativos.

El maestro que trabaja en un centro de Educacion Infantil o Primaria tiene un horario
mas estricto y una mayor carga docente que los profesores universitarios y de
Secundaria, lo que repercute en mayores dificultades a la hora de afrontar la profesion
con un compromiso investigador y reflexivo. Asimismo, los profesores de Secundaria y
los universitarios, se socializan en ambientes propicios para el desarrollo de
investigaciones en su campo concreto (mas en el caso de los universitarios, por
supuesto), pero no siempre se fija la mirada en la ensefanza. Arrieta (1989: 7),
acertadamente, plantea que “para que el profesorado asuma un papel que se lo exige
su profesion, el de investigador de su aula, y para que las investigaciones no se
realicen sin partir de sus necesidades profesionales, es imprescindible que existan
centros y profesionales que desarrollen su trabajo de investigacion en estrecho
contacto con las actividades docentes”.

Klein apunta una razén de la quiebra de las relaciones teoria-practica en la
socializacién profesional del profesorado en sus propias culturas, sefalando el
contraste existente entre los diferentes niveles sistema educativo.

The theorist functions as a critic of the field while the practitioner must be an optimistic to
exist in a difficult, complex world. It has been proposed that theorist and practitioners
operate in different worlds. The value different things and engage in their activities
differently. For example, the world of the theoretician examines abstract principles in order
to formulate the knowledge represented in a theory. Teachers, by contrast, focus primarily
on the particular context of their classrooms, and are not concerned with generalizable
knowledge across a variety of situations. Theories are developed primarily for facilitating
further study of theorist, and such activities are far removed from the efforts of the
practitioner in trying to improve classroom practice. Thus, the knowledge of the two groups
cannot be exchanged easily, although each of the two knowledge bases has a contribution
to make to the field of curriculum' (Klein 1992: 193).

" Las funciones del tedrico son como critico del campo mientras el profesional debe ser un
optimista en un mundo dificil, complejo. Se ha dicho que los profesionales y los tedricos operan
en mundos diferentes. El valor de las cosas es diferente y participan en sus actividades de
manera diferente. Por ejemplo, el mundo del tedrico examina los principios abstractos a fin de
formular el conocimiento representado en una teoria. Los maestros, por el contrario, se centran
principalmente en el contexto particular de sus aulas, y no se preocupan con el conocimiento
generalizable a través de una variedad de situaciones. Las teorias se desarrollaron
principalmente para facilitar el estudio tedrico, y estas actividades estan muy alejadas de los
esfuerzos del practico para tratar de mejorar la practica en el aula. Por lo tanto, el conocimiento
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Dejando al margen la dimension estructural del sistema de ensefianza podemos
plantearnos qué estd sucediendo para que esta quiebra se mantenga hasta nuestros
dias y qué es posible hacer para superarla. Klein considera que una de las principales
razones de la escisidn teoria-practica es el mantenimiento del status quo por parte de
practicos y académicos:

One reason has to do with both theorists and practitioners wanting to maintain the
comfortable status quo in education, which requires little effort and seems, safer than
change. Since the worlds of theorist and practitioners (separate though the may be) are
very complex, there is little incentive for either group to expend significant effort to further
complicate their lives or to introduce potential risk factors'? (Klein, 1992: 193).

Teniendo en cuenta esta importante limitacion parece complicado hacer propuestas de
relacion teoria-practica validas para todo el profesorado tanto en la formacién inicial
como en la permanente. (Mas adelante, en el apartado 1.6. se profundiza mas en esta
cuestién a lo largo de una revision de la relacion teoria-practica en el desarrollo
profesional docente).

1.2.5. El idioma de los teodricos y el de los practicos:
entre larealidad y el deseo

Aproximar la teoria y la practica para cualquier persona que se lo proponga, trabaje en
el nivel del sistema educativo que sea, no es algo sencillo, pero aun lo es mas en el
caso de los practicos de los primeros niveles educativos, especialmente, el
profesorado de Educacién Infantil y Primaria, dada la diferencia de “idioma” que
manifiestan al contraste con los tedricos (Klein, 1992; Korthagen, 1999, 2001, 2007;
Broekkamp y Hout Wolters, 2007; Miretzky, 2007; Gravani, 2008).

Klein (1992: 192) ha sefalado que “theorists use different languages from practitioners
and the language of the theorists is not readily understood by the practitioner’. El
lenguaje de los académicos suele ser mas amplio y riguroso y no siempre remite a
aspectos concretos de la educacién, en cambio, el lenguaje de los maestros suele ser
mas simple y restringido, y suele estar mas contextualizado. Mientras este segundo es
accesible para los primeros, el lenguaje de los académicos suele hacerse duro para
los docentes. Los investigadores cuando publican no siempre lo hacen con un interés
divulgativo accessible, como afirma Klein (1992: 192): “Further, because of the reward
structure of universities, theorists publish their work in scholarly journals that are not

de los dos grupos no se pueden intercambiar facilmente, aunque cada una de las dos bases de
conocimiento tiene algo que aportar al campo del curriculo (T. L. A.).

'2 Una de las razones tiene que ver con que los tedricos y los profesionales de la educacion
desean mantener el statu quo, que es mas comodo en educacion, que requiere poco esfuerzo
y parece mas seguro que el cambio. Los mundos de los tedricos y profesionales (por
separados que estén) son muy complejos y hay pocos incentivos para que ninguno de los
grupos deseen gastar un esfuerzo significativo para complicarse aiun mas la vida o para
introducir factores de riesgo potenciales (T. L. A.).

'3 Los tedricos hablan distintos idiomas de los profesionales y el lenguaje de los tedricos no es
facilmente comprensible por el profesional (T. L. A.).
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readily accessible to or read by practitioners. Thus, theorists talk primarily to other

theorists as their major audience, rather than to practitioners””.

Para ilustrar esta idea se sugiere leer dos textos breves, que se comentan a
continuacion.

1. Uno de los mitos de la profesion docente es que “ensefiar es facil”. Sin embargo,
ensefnar siempre ha sido dificil y dia a dia esa dificultad va en aumento (y en algunos
lugares incluso es arriesgado). [...] La profesion docente siempre ha sido compleja por ser
un fenébmeno social, ya que en una institucion educativa y en un aula se han de tomar
decisiones rapidas para responder a las partes y al todo, a la simplicidad o la linealidad
aparente de lo que hay delante y a la complejidad del entorno que abruma. Imbernén,
2007: 118-119.

2. Esas deficiencias que vemos en razonamiento yo veo que es a nivel general. Yo con
compafieras que hablo cuentan lo mismo: el no pensar antes de responder, cuando tienes
un problema anticipar la solucion y eso es a nivel general. El ofro dia te lo comentaba: tiene
que volver a nacer Piaget y volver a hacer las etapas evolutivas en funcion de los crios que
tenemos hoy en dia. Yo no sé de donde viene el problema, pero desde luego... tengo
alumnos de cuarto, de quinto y de sexto y te encuentras con lo mismo. Vamos a resolver
un problema sencillo de sumas y restas y no son capaces de ordenar la informacién del
problema. No saben qué les esta pidiendo. No saben que para sumar juntamos, que juntos
significa sumar. Nada. Y luego ordenar la informacion de un problema, saber lo que nos
pregunta, nada. Y me pasa con los de cuarto, con los de quinto y con los de sexto.
Profesora especialistal, 2009.

Podemos observar que son dos textos bien distintos. El primero es un texto
académico, escrito por un autor de reconocido prestigio que publica, entre otros temas,
sobre la formacion del profesorado. El segundo es un testimonio de una profesora muy
preocupada por la ensefianza que se dedica a la Educacion Primaria. Los dos apuntan
cuestiones en una misma linea, sin embargo, pudiera parecer que sus idiomas no son
los mismos.

Tanto el primero, desde el punto de visto de la teoria, como el segundo, desde el
punto de vista de la practica, tratan de dar sentido a una realidad, a una misma
realidad. Sin embargo, ambos discursos estan bastante alejados. Responden a modos
de pensar, de sentir y de actuar bien diferentes, y bastante adaptados al contexto de
trabajo de uno y otra.

Tiene interés mostrar algunas diferencias entre ellos, asi como los intentos de relacion
que se hacen por parte y parte. Comenzando por las diferencias es posible observar:

a) En el texto académico el pensamiento es mas abstracto y descontextualizado,
en el testimonio de la profesora predomina un pensamiento mas concreto y
contextualizado.

' Ademas, debido a la estructura de las remuneraciones de las universidades, los teoricos
publican sus trabajos en revistas especializadas que no son facilimente accesibles o leibles por
los profesionales. Asi, los tedricos hablan principalmente a otros tedricos como su mayor
audiencia, mas que a los profesionales (T. L. A.).
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b) EI texto académico es fruto de un proceso de reflexion sobre la ensenanza
realizado para ser divulgado a través de un libro y ampliar el conocimiento
tedrico de los lectores. El testimonio de la profesora es fruto de una entrevista
realizada para contribuir al desarrollo de este estudio desde la practica. Los
soportes de una y otra interaccion son bien diferentes. Mientras el primero se
apoya en lo escrito, el segundo es una fuente oral, lo cual se reproduce con
frecuencia. Los académicos se relacionan con mucha mas frecuencia con la
palabra escrita y el profesorado se relaciona con mucha mas frecuencia con la
lengua oral.

También es posible observar algunos intentos de relacién teoria-practica que se
establecen en ambos textos:

1. El autor hace un intento de relacion para acercarse al mundo de la ensefianza
haciéndose eco de lo que sabe sobre la practica. Asi plantea cosas como que
en algunos contextos es arriesgado ensefnar y otras ideas similares.

2. La profesora hace un intento de relacidon para acercarse al mundo de la teoria
planteando las limitaciones de un modelo psicolégico que conoce sobre la
ensefianza.

Sin embargo, pese a estos intentos por establecer puentes, parece que ambos
mundos siguen bastante separados. No digamos nada si comparamos otras obras que
he manejado para este estudio y otras entrevistas realizadas (o las memorias de
practicas de magisterio de mi alumnado).

. Coémo salimos de esta encrucijada? Parece que los dos mundos presentados
intentan acercarse, pero no llegan a entenderse. Quiza para algunos pueda parecer
que lo mejor es que cada uno vaya por su lado, los académicos generando teoria y los
docentes generando practicas, pero si tenemos en cuenta que la finalidad dltima de
unos y otros es mejorar la ensefianza parece evidente que hay que tratar de hacerles
confluir de algun modo. Es posible plantear tentativas de solucion, pero no caben
respuestas faciles.

Como puede deducirse de este apartado la relacién teoria-practica supone romper con
muchas de las tradiciones corporativas asentadas en los modos de trabajar de
académicos y practicos, tanto en la universidad como en la escuela. Gravani (2007:
656), a lo largo de varios estudios con profesorado de diferentes niveles educativos ha
afirmado que “the different knowledge that academics and practitioners held and used
during sessions prohibited the Communications between the two. Genuine
communication and exchange did take place mainly in cases where educators tried to
merge theory and practice. Whenever this happened results were beneficial for both
groups”™®. Quizas cualquier intento de relacién teoria-practica pase por acercar el
conocimiento y la accion de teéricos y docentes.

1> El diferente conocimiento que los académicos y los profesionales poseen y utilizan durante
las sesiones prohibe la comunicacion entre los dos. Una verdadera comunicacién e intercambio
se llevd a cabo principalmente en los casos en que los educadores trataron de combinar la
teoria y la practica. Cada vez que se produjo este paso los resultados fueron beneficiosos para
ambos grupos (T. L. A.).
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1.3. Aproximaciéon paradigmatica

Cuando se habla de establecer relaciones entre la teoria y la practica es posible
diferenciar dos grandes planteamientos dominantes, ambos con importantes
repercusiones en la concepcion de la formacion (inicial y permanente) y el desarrollo
profesional del docente: un modelo cientifico-tecnolégico y un modelo hermenéutico-
interpretativo.

1.3.1. Enfoque cientifico-tecnologico

Este enfoque parte de los planteamientos positivistas de finales del siglo XIX vy
comienzos del siglo XX con el presupuesto de que la ciencia puede contribuir al
desarrollo tecnoldgico y social. Braga Blanco (1994: 77) sefiala que “los reformadores
sociales contribuyeron con entusiasmo al proceso profesionalizador de las ciencias
sociales (principios del siglo XX), a la vez que se configuraba el nuevo papel de los
expertos en las sociedades modernas”.

Las ciencias sociales fueron asumiendo poco a poco planteamientos propios de las
ciencias empirico-analiticas preocupadas por la formulacion de leyes generales y por
la creacion de un conocimiento con caracter universal, no ligado a un contexto
especifico y los investigadores fueron ocupando una prestigiosa posicién social, hasta
el punto de que hoy en dia es el modelo hegemodnico (razén por la cual nos
detendremos mas en él).

En el marco de las relaciones teoria-practica se trataria de un modelo “de ciencia
aplicada” segun el cual el conocimiento debe guiar las decisiones practicas, dejando a
ésta a la expectativa de lo que dicte la teoria. Braga Blanco (1994: 78) afirma que
desde este enfoque “la relacion teoria-practica es una relacion unidireccional, que se
manifiesta en la capacidad del conocimiento para controlar la practica. El principal
objetivo de este conocimiento es establecer un control técnico sobre la realidad, por lo
que se trata de un saber de tipo instrumental’. Se trata de una légica deductiva.

Podria hablarse de un modelo que situa a la universidad en una posicién preferente en
relacion a la escuela, al pretender que el profesorado genere unas determinadas
practicas a partir de las ideas manifestadas por los expertos. No sorprende ver libros
con titulos o subtitulos que contengan mensajes como “de la teoria a la practica”, los
cuales responden claramente a este enfoque’®. En ellos se presentan unas ideas y en

'® A continuacion recojo algunos titulos que ejemplifican esta cuestion en diversos ambitos de
la pedagogia: (1) Fuentes Pérez, P. (1997). Técnicas de trabajo individual y de grupo en el
aula: de la teoria a la practica. Madrid: Piramide. (2) Gonzalez Lucini, F. (2001). La educacién
como tarea humanizadora: de la teoria pedagdgica a la practica educativa. Madrid: Anaya. (3)
Lucarelli, E. (Comp.). (2000). El asesor pedagogico en la universidad: de la teoria pedagdgica a
la practica en la formacién. Buenos Aires: Paidds. (4) Sebastian Heredero, . (1996). Programas
de diversificacion curricular: de la teoria a la practica. Madrid: Ciencias de la Educacién
Preescolar y Especial. (5) Velazquez Callado, C. (2006). Educacién fisica para la paz: de la
teoria a la préactica diaria. Madrid: Mifio y Davila.
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posteriores capitulos se plantean posibles actividades relacionadas con las ideas
previamente expuestas.

Desde este punto de vista la naturaleza del trabajo de los profesores podria
entenderse como una tarea de aplicacion de unos planteamientos teoricos
procedentes de la pedagogia, la sociologia, la psicologia... y en general, las
denominadas ciencias de la educacion.

Estos conocimientos, por otra parte, se han producido por los investigadores, siendo
posible hablar de cierta expropiacion del conocimiento practico del profesorado en la
escuela en beneficio del investigador universitario, y no siempre del maestro o profesor
(sexenios de investigacion, tesis doctorales, publicaciones...). Elliott (1993a: 27)
considera que los investigadores con frecuencia: “tomamos una idea de las que
fundamentan las practicas de los profesores, la deformamos al traducirla a la ‘jerga
académica” y, por tanto, la “secuestramos” de su contexto practico y de la red de ideas
entrelazadas que operan en ese contexto”. Gimeno y Pérez Gémez (1989: 176)
denuncian que el investigador acude a la realidad para recoger sus datos y se aparta
después para elaborar sus conclusiones, manifestando que en muchos casos, el
profesorado no llegara a conocerlas.

Nadie duda de que este saber sea relevante, pero frecuentemente se cuestiona el
papel preponderante que adquiere, porque esta forma de entender la ensefianza
merma la comprension de la complejidad de la tarea de ensefiar. Este paradigma a lo
mas que llega es a proyectar alguna luz sobre determinados aspectos de la realidad
con la que trabaja el profesorado, pero para abordar éstos en profundidad se hace
preciso examinar la practica muy minuciosamente. Es imposible doblegar la dinamica
de un aula a la ciencia, tomando la teoria de algun autor y “aplicandolo”, como
vulgarmente se dice. Rozada y Cascante (1989: 29) han manifestado que:

La idea de que la naturaleza del pensamiento de los profesores no puede entenderse como
la aplicacién de unos planteamientos tedricos, se manifiesta para nosotros con la claridad
de una evidencia. La psicologia, la pedagogia, la sociologia, en general las denominadas
ciencias de la educacion y la propia disciplina que ensefiamos, no alcanzan a dar cuenta
de la compleja tarea de ensefar, dirfamos que solamente proyectan alguna luz sobre
determinados aspectos de la realidad con la que trabaja el profesor y, en cualquier caso,
para abordar en la practica esos aspectos, habra que realizar aun una recreaciéon de esas
aportaciones.

Conocimiento académico universitario

Ensenanza en la escuela o el instituto

Imagen 2. Aplicacion de conocimiento desde el modelo cientifico-tecnolégico. Adaptado de
Rozada Martinez (2007a: 34).
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La idea de elaborar programaciones o taxonomias de objetivos (Hunter, 1969, 1979,
1982) sobre como actuar en cada minuto de la clase, que en otros momentos ha
tenido mucho éxito, responde a este planteamiento, segun el cual de la teoria se
deriva mecanicamente un modo de actuar. Este planteamiento ha sido ampliamente
criticado'’. Cualquier docente experimentado sabe que para gestionar una clase no
basta con el conocimiento de la teoria, sino que en la relacion didactica hay que tener
en cuenta muchas dimensiones mas. Como plantean Gimeno y Pérez:

La practica —la buena y correcta practica— no se puede deducir directamente de
conocimientos cientificos descontextualizados de las acciones en contextos reales. En
primer lugar porque la realidad educativa en la que los profesores estan llamados a trabajar
no la ha creado la ciencia, como ocurre con muchas de las tecnologias modernas. Si
creyésemos que los profesores y profesoras pueden realizar una ensefianza “adecuada” a
partir del conocimiento cientifico, habria que explicarles por qué siempre se topan con una
realidad que no se lo permite a los que lo intentan. La profesionalidad del docente antes
que deducirse sencillamente de la ciencia tiene que asentarse sobre el buen juicio ilustrado
por el saber y apoyarse en un sentido critico y ético capaz de apreciar qué conviene hacer,
qué es posible y como hacerlo dentro de unas determinadas circunstancias. Huimos de
contribuir a la idea de que la formacién del profesorado y su actualizacién se deduce de la
posesion de destrezas o de conocimientos seguros, cuya aplicabilidad emana de su propia
autoridad cientifica, en muchos casos confundida en argumentos alambicados (Gimeno y
Pérez, 1992: 14).

La realidad educativa es compleja. No se puede pretender que del conocimiento
cientifico emanen formas de actuar coherentes sin tener en cuenta el pensamiento
docente como afirman estos autores. Este enfoque supone una visidon estrecha del
asunto de las relaciones teoria-practica porque incurre en relaciones reduccionistas en
el ambito de las ciencias sociales. En cambio, es el modelo dominante en las ciencias
naturales, y en ese terreno parece ser valido. Afirma Gordillo (1985:18) que:

En medicina, el éxito o fracaso en la aplicacion de unos principios se manifiesta atn con
mas evidencia: son los conocimientos sobre la enfermedad y los modos de combatirla los
que fundamentan el obrar. La respuesta del organismo enfermo no precisa
demostraciones: de un modo inmediato se comprueba el acierto en la interpretacién del ser
del hombre. En la pedagogia, en cambio, no existen unas normas objetivas universalmente
aplicables.

Klein (1992: 193) considera que en el campo del curriculum se ha seguido en exceso
el modelo de las ciencias naturales y lo cuestiona: “theorists have typically used the
natural sciences as the model for how a theory should be developed and function. The
adequacy of that model with its emphasis on control and predictability has been

questioned when it is applied to the field of curriculum’®.

' El libro Pedagogia por objetivos. Obsesioén por la eficiencia de José Gimeno es una
referencia clara de critica a este planteamiento.

'® |os tedricos suelen utilizar las ciencias naturales como modelo de cémo una teoria deberia
desarrollarse y funcionar. La adecuacion de ese modelo, con su énfasis en el control y la
previsibilidad ha sido cuestionada cuando se aplica al campo del curriculo (T. L. A.).
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La mejora de la ensefianza y la profesionalidad docente no solamente dependen del
consumo de la teoria e investigacion académica. No se puede negar que ésta
constituye un pilar que hay que fortalecer en todo caso, mas es ridiculo pensar que
una mayor cientificidad de los estudios de pedagogia puede superar el problema de la
relacion teoria-practica (Gordillo, 1985: 29).

En los contextos académicos con frecuencia se plantea que la teoria de un autor se
puede aplicar en la escuela. Sin entrar en debates sobre como esto podria hacerse,
estas afirmaciones muestran un pensamiento propio de quien piensa que la relacion
que se establece entre la teoria y la practica es descendente y directa de la
publicacion de teorias pedagdgicas a la practica escolar. Podriamos decir que un
pensamiento asi es bastante habitual en el profesorado universitario en general, pues
tiende a mirar a la escuela como ambito de aplicacion.

Efectivamente, la teoria de un autor puede darnos muchas ideas para pensar la
practica escolar, pero nunca es “aplicable” directamente. ;Qué es eso de que es
aplicable? El conocimiento pedagdégico es muy complejo y poliédrico y su naturaleza
es muy complicada.

Del mismo modo, la realidad del aula es tan compleja como lo puede ser una
elaboracion teérica. Como afirma Schon (1992) la practica escolar no tiene la
epistemologia que le corresponde. Efectivamente, la practica escolar sigue siendo la
gran desconocida. Solo trabajos de tipo etnografico nos acercan a entender y
comprender como son las relaciones que se establecen entre un grupo de alumnos y
un profesor en una clase. Lamentablemente, estudios de este tipo que ayudan a
comprender realmente la filosofia que la practica escolar exige para ser estudiada en
su complejidad son escasos y no siempre se conocen ni se continda investigando
sobre las lineas que dibujan.

Trabajos como La vida en las aulas de Jackson (1991) o Tristes institutos. Una
exploracion antropoldgica de un instituto de ensefianza secundaria y su entorno, de
Contreras, Garcia y Rivas (2000), nos ayudan a ver por dénde va la “epistemologia de
la practica” que reclama Schon, acercandonos al interior mas profundo de la
ensefianza, donde nos topamos con la palabra de los protagonistas de la accion
educativa en primera persona, ofreciéndonos su vision interna de los problemas
escolares.

1.3.2. Enfoque hermenéutico-interpretativo

El modelo hermenéutico-interpretativo parte de un concepto diferente de ciencia y
defiende otra forma de entender el conocimiento, apoyandose en los supuestos de la
teoria interpretativa. El surgimiento de esta perspectiva es contemporanea en el
tiempo al positivismo, no obstante, se desarrolla ampliamente entre los afios sesenta y
ochenta, en que desde los paises anglosajones se comienzan a formular fuertes
criticas al positivismo.

La influencia de este enfoque llega hasta nuestros dias a través de numerosas
corrientes epistemoldgicas y metodolégicas: interaccionismo simbdlico, etnografia,
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hermenedtica, fenomenologia, etc. En estos momentos, por ejemplo, esta en boga la
investigacion de corte narrativo-biografica, que va claramente en la linea de este
paradigma (Clandinin y Connelly, 1986, 1987, 1989; Bolivar, 2001; Goodson, 2004;
Hernandez, Sancho y Rivas, 2010).

El objetivo de este enfoque reside en la comprension mas que en la explicacion, al
preocuparse de las interacciones y negociaciones que se producen en las diferentes
situaciones sociales y a través de las cuales los individuos construyen, en interaccion,
sus expectativas acerca de qué comportamientos son adecuados, correctos o
prudentes (Braga Blanco, 1994: 82).

De este modo, el paradigma interpretativo defiende la disociacion entre los métodos y
formas de investigacion de las ciencias sociales (ideograficas) y las naturales
(nomotéticas), estando las primeras orientadas fundamentalmente por un interés
practico, tratando de comprender los procesos simbdlicos y mejorar el campo de
actuacion social. Se trata de una l6gica inductiva.

Podria hablarse de un modelo que situa al conocimiento practico de la escuela en una
posicion preferente, sin pretensiones de que el profesorado genere unas determinadas
practicas a partir de las ideas manifestadas por los expertos. De este modo, los
planteamientos practicos de tipo interpretativo en los centros han hecho que adquiera
una importancia capital la emulacién como forma de aprendizaje del profesorado, dado
que la formacion se considera que debe partir de la practica. Randi y Corno (2000:
204) consideran que la imitacién ha sido el modelo predominante en el aprendizaje del
profesorado, y efectivamente, asi es en muchos casos.

Una tendencia acusada que se deriva de este enfoque ha sido la de ver al profesor
como un artesano que va elaborado conocimiento, acumulando experiencias y
mejorando su practica por medio de la accién. De este modo, el profesorado tiende a
ver con mucho mas interés aquello que estd mas centrado sobre los procesos de
ensefanza en el aula que otros asuntos, por interesantes que pudieran resultar.

Sobre este segundo modelo de relaciones teoria-practica Rozada y Cascante (1989:
29) han manifestado que no faltan quienes plantean que:

[...] su trabajo debe quedar a merced de sus particulares interpretaciones, de la pura
intuicion y la creatividad del artista. Estamos en desacuerdo con este escepticismo. Es
verdad que la ciencia no puede ser dogmatizada como el unico saber verdadero, pero
también lo es que en determinados campos de la realidad son las ciencias, o, en su caso,
las disciplinas académicas [...] las que nos ofrecen el mas alto saber del que es posible
disponer a la hora de abordar racionalmente una actividad practica.

Este enfoque, llevado al extremo, supone el desprecio de la teoria educativa por parte
del profesorado, el cual quedaria entregado a las intuiciones particulares, las
interpretaciones personales y la creatividad de cada cual. Desde esta ldgica, ensefiar
depende del mundo de significados que inunda el pensamiento practico de los
implicados en la actividad escolar (profesorado, alumnado, familias...).
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Conocimiento académico universitario

Ensenanza en la escuela o el instituto

Imagen 3. Construccion del conocimiento desde el modelo hermenéutico-interpretativo.
Adaptado de Rozada Martinez (2007a: 34).

La repercusion de este modelo en el establecimiento de relaciones entre la teoria y la
practica resulta también reduccionista dado que se valora la practica escolar por
encima del conocimiento cientifico sobre la educacion, generando un mapa de
relaciones asimétrico entre “el saber” y “el hacer”. No parece posible que perviva este
enfoque de relaciones por si mismo tampoco, maxime si tenemos en cuenta que no es
posible recoger todas las practicas existentes en una Biblia.

1.3.3. Hacia un nuevo enfoque que supere las
limitaciones de los anteriores

Dadas las dificultades existentes para relacionar la teoria y la practica directamente
(de la teoria a la practica y de la practica a la teoria) parece necesario crear un nuevo
enfoque que dé cabida al establecimiento de relaciones dialécticas entre ambos
mundos.

Los dos modelos vistos anteriormente incorporan elementos interesantes para pensar
las relaciones teoria-practica, pero sus presupuestos contienen insuficiencias que es
preciso superar. El primer modelo es coherente con el discurso cientifico-tecnolégico,
pero fracasa estrepitosamente una y otra vez cuando llega a la escuela, donde se
encuentra con una realidad enormemente compleja que no se somete a sus
dictamenes, de modo que a quienes inicialmente lo adoptan les ocurre que en muy
poco tiempo se les esfuman todas las expectativas y se quedan a merced del
conocimiento practico generado en la propia escuela. El segundo modelo, aunque
provee de un conocimiento en principio mas pertinente para la formacién de los
docentes, al dirigirse al pensamiento practico que, en todo caso desarrollan
(desarrollaran o ya han desarrollado, incluso como alumnos) los implicados en la
escuela, particularmente el profesorado, también fracasa en lo que respecta a la
formacion porque muy frecuentemente se impone en él la logica de la produccion del
conocimiento académico universitario (siendo el profesorado “objeto de estudio” y no
“sujeto” del mismo).

Ni el modelo cientifico-tecnoldgico ni el modelo hermenéutico-interpretativo por si
mismos resuelven satisfactoriamente las relaciones entre la teoria y la practica porque
son reduccionistas y colocan a una y otra en posiciones de valor diferentes. En el
primer caso la teoria trata de dominar a la practica y en el segundo es la practica la

33



que intenta dominar la teoria. Parece evidente que para buscar relaciones dialécticas
entre ambas haya que comenzar por situarlas en planos de igualdad. No es posible
promover relaciones armonicas entre ambas si se coloca a una de ellas en situacion
de superioridad. Como afirma Callejas (2002: 4) “el emperio de dar prioridad a la teoria
0 a la practica ha impedido entender sus relaciones”.

Ambas constituyen realidades dignas de respeto separadamente y a la hora de
relacionarlas parece necesario reivindicar que el aporte de una y otra sea
proporcionado. Atienza (1993: 216-217) confia en una linea de trabajo compartido
entre investigadores y profesores, cuando afirma que: “el trabajo compartido entre los
tedricos y los practicos supone que entre unos y otros no hay jerarquias, que las
necesidades educativas se abordan por ambos en una relacion dialéctica en la que la
practica interroga a la teoria y viceversa y en la que, de alguna manera, cada una de
ellas se convierte en campo de aplicacion de la otra”. Parece necesario ser capaz de
habitar ambos mundos tomandoselos en serio, buscando posibilidades para establecer
relaciones entre ellos. Atienza (1993: 216) considera que investigadores y docentes
tienen responsabilidades en este trabajo compartido:

- Los tedricos han de bajar o subir, como se quiera, a la practica, no tanto a
difundir su propio saber entre los practicos, ni a servirse de aquélla y de éstos
para comprobar sus hipétesis, como a aprender a oir los interrogantes que se
plantean a los practicos, orientando a partir de ahi su trabajo de investigaciéon
hacia la busqueda de respuestas utiles para éstos.

- Los practicos, por su parte, han de acceder a la teoria aprendiendo a trasladar
a ella las preguntas que su trabajo genera, contrastando las hipétesis que los
tedricos les devuelven con los resultados de sus practicas; renunciando al
utopico enciclopedismo individual, pero no al de grupo; elevando, en cualquier
caso, su pensamiento de “vulgar” a “superior”.

Este enfoque, siguiendo algunas lineas que dibujan los paradigmas criticos vy
postcriticos, deberia guiarse por criterios de emancipacion, tanto para investigadores
como para docentes, de tal modo que cualquier pretension de imposicion entre teoria y
practica fuese rechazada por cuanto tiene de negativo para el dialogo teoria-practica.

Por otro lado, este nuevo enfoque deberia configurarse con una apertura y dinamismo
considerable, para dar cabida a multiples posibilidades de relacién teoria-practica que
no se agoten en una unica via de comunicacién. La aproximacion entre el
conocimiento académico y la accion docente puede darse de multiples formas y es
preciso mostrar una buena disposicidn al conocimiento de las mismas, por ambiguas o
contradictorias que pudieran ser si se comparan entre ellas.

En todo caso, deberia ser posible explicitar cuales son los mecanismos de relacion
teoria-practica y qué papel se le asigna al conocimiento, a la investigacién, a la
reflexion y a la accién. A priori, parece pertinente defender que la teoria deberia
buscar la observacion atenta de la realidad con miras a la comprension de la misma y
a construir un conocimiento Util para la practica, el cual no necesariamente debe
depender de los investigadores en exclusiva. La investigacién deberia superar el
tradicional modelo causa-efecto enfatizando en cémo puede ser posible relacionar
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dialécticamente el conocimiento educativo y la accidon docente. Respecto a la practica,
cabe decir que deberia superar las limitaciones de un enfoque artesanal y aproximarse
al estudio académico.

Las siguientes paginas tratan de dar fundamento a este “nuevo enfoque” de relaciones
dialécticas entre la teoria y la practica, a través del analisis de las perspectivas
concretas mas relevantes que se han venido haciendo en el campo de la formacién del
profesorado.

1.4. Perspectivas mas relevantes

Para nutrir este tercer modelo alternativo de relacién teoria-practica parece pertinente
profundizar en las propuestas mas concretas que se han ido generando recorriendo
caminos intermedios entre el conocimiento y la accidén educativa con el objeto de
extraer ideas sobre como podrian acercarse estos dos mundos tan alejados.

Si consideramos la teoria en un polo y la practica en otro, podemos sefalar a medio
camino entre ellas diferentes propuestas que de alguna manera tratan aproximar la
teoria a la practica y la practica a la teoria. Como se vera a continuacion, cada una de
las propuestas ha tenido un diferente calado entre el profesorado, tratandose de
propuestas muy dispares, recogidas con el objeto de abrazar un amplio abanico de
ideas sobre modelos de conocimiento de los profesores. En el siguiente esquema he
tratado de recogerlas sistematizadamente:

Teoria

Alienacién profesional del profesorado

Profesor como intelectual

Principios de procedimiento

Investigacion-accion /\

Profesor reflexivo

\/ Teorias de vida

Pensamiento del profesor

Teorias implicitas

Conocimiento practico personal

Practica

Tabla 3. Propuestas de relacion entre la teoria y la practica.

Muchas de estas propuestas han sido asumidas como esléganes en mas de una
ocasion, y en este espacio se recogen con la finalidad de nutrir cierta epistemologia
sobre la construccién del conocimiento profesional docente. Es por todos sabido que
las relaciones del profesorado con el conocimiento son algo sumamente complejo. “Se
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trata de una relacién no siempre clara, basada en algunos sobreentendidos, a ratos
dificil y casi siempre complicada” (Garcia Pérez, 2007: 27).

Quiza a los ojos de muchos expertos este esquema pueda resultar reduccionista o,
que el orden en el que se situan las propuestas no sea el adecuado, mas creo que
sirve para ilustrarnos acerca de la diversidad de posturas que se han venido
desarrollando al respecto y darles cierto sentido en el marco del estudio de la relacion
teoria-practica. Figuran en primer lugar planteamientos de corte mas académico, en el
plano intermedio aparecen propuestas que buscan vias de encuentro teoria-practica y
en ultimo lugar estan las propuestas mas centradas en el ambito escolar, siendo todas
ellas interesantes desde el punto de vista del establecimiento de conexiones entre el
conocimiento y la accién docente.

- Desde ciertos enfoques académicos se ha denunciado la alienacion frecuente del
profesorado y se ha venido argumentando la importancia de que el docente se
constituya como un intelectual.

- A medio camino entre la teoria y la practica se ha enfatizado en que la teoria
puede dar luz a la practica si el docente mantiene unos principios de
procedimiento. También han surgido enfoques tales como la investigacién-accion o
el del profesor como practico reflexivo que avanzan ideas en una linea de
aproximacioén teoria-practica, asi como el enfoque internacional conocido como
“living theory” (traducido como “teorias de vida” o “teorias vividas®). También puede
introducirse en este apartado el enfoque del pensamiento del profesor que de
alguna manera tienden puentes entre el mundo de la teoria y el de la practica.

- Desde posturas mas pegadas al ambito del aula podemos destacar el enfoque de
las teorias implicitas del profesorado y otro planteamiento internacional de gran
trascendencia: el conocimiento practico personal (personal practical knowledge).

1.4.1. Alienacion profesional del profesorado

La alienacion puede definirse como el proceso mediante el cual un individuo o una
colectividad transforman su conciencia hasta hac