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del profesorado

Fred A.J. KORTHAGEN

RESUMEN

En este articulo propondré un enfoque de la formacién
del profesorado basado en recientes interpretaciones del
comportamientoy aprendizaje del profesorado. Este enfoque,
que recibe el nombre de modelo realista, se fundamenta
en los resultados obtenidos en diferentes investigaciones
que muestran que gran parte del comportamiento de un
profesor tiene origenes irracionales e inconscientes, lo que
limita el valor de la teoria como base para la ensefanza.
Aclararé por qué la reflexidon es tan importante para
los profesores y analizaré qué aspectos son importantes
para estimular la reflexion. Todo esto conduce a una
visién especifica del papel que desempefia la teoria en la
formacién del profesorado. La esencia de la argumentacién
es que necesitamos una perspectiva mds holistica sobre
los profesores y la ensefanza. Aplicando esta perspectiva
holistica, introduciré un modelo de niveles de reflexién que
facilita la integracién en la ensefianza de lo profesional y
lo personal.

PALABRAS CLAVE: Formacién del profesorado, Enfoque

realista, Comportamiento del profesor, Reflexién.

Practice, theory and person in teacher education

ABSTRACT

In this article | will discuss an approach to teacher education that builds on recent insights
into teacher behaviour and teacher learning. This approach, called the realistic model, is
grounded in research findings showing that much of a teacher’s behaviour is guided by
non-rational and unconscious sources, which limits the value of theory as the basis for
teaching. | will clarify why reflection is so important for teachers, and discuss what aspects
are important in promoting reflection. This leads to a specific view on the role of theory in
teacher education. The essence of the discussion is that we need a more holistic perspective
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on teachers and teaching. Using such a holistic perspective, | will introduce a model of levels
of reflection that helps to integrate the professional and the personal in teaching.

KEY WORDS: Teacher education, Realistic approach, Teacher’s behaviour, Reflection.

Introduccion: una analogia del proceso de formacién
del profesorado

Para centrar nuestra atencién en el tema de la pedagogia en la formacién del
profesorado, vamos a examinar en primer lugar una analogia. En los Paises Bajos
hay algunos rios importantes desde un punto de vista econémico. Por ejemplo, el
rio Rin se utiliza para transportar grandes volimenes de mercancia de Alemania a
Réterdam, uno de los principales puertos de Europa. Pilotar un barco en estos rios
es, a menudo, dificil y peligroso. Existen muchos meandros, corrientes inesperadas
y los rios soportan habitualmente gran transito comercial v lidico. Por lo tanto,
las personas que pilotan estos barcos deben ser competentes. Supongamos que
queremos llevar a cabo una educacién efectiva para los patrones de estos barcos.
¢Cémo lo harfamos?

Un posible enfoque seria llevarlos a un edificio con un cartel que dijera:
“Instituto para la Formacién de Patrones”. Dentro de este edificio, diferentes
expertos impartirian clases sobre temas como el gobierno de barcos, técnicas de
motores, reglas de tréafico fluvial y por supuesto sobre asuntos mas tedricos: ciertos
aspectos de la fisica relacionados con el agua v las caracteristicas de las corrientes.
Los patrones principiantes deberian estudiar el Manual de los Patrones, con varios
capitulos que tratardn estos asuntos. Después de un afio, deberian aprobar un
examen que evaluara si han adquirido los conocimientos necesarios v, tras aprobar
el examen, les dirfamos: “iEnhorabuena!”. Después, enviariamos a los nuevos
patrones a sus barcos y les dirfamos: “Ahora, iaplicad todo este conocimiento a
la practica! iBuena suerte!” Posteriormente, les ofreceriamos realizar cursos de
formacién permanente sobre anclaje y navegacién nocturna o con niebla.

Este enfoque se conoce como de la teoria-a la-prdctica (CARLSON, 1999),
también conocido como el enfoque-deductivo, ya que el contenido se deduce
directamente del conocimiento cientifico disponible. Debemos ser conscientes de
que este enfoque no se caracteriza tanto por la imparticiéon de clases magistrales
sino porque su rasgo principal es que el educador decide qué es importante y, por
tanto, debe aprenderse, en base al cimulo de conocimiento disponible. Esto es
caracteristico del enfoque tradicional de la formacién del profesorado. Hoy en dia,
mucha gente comienza a dudar de dicho enfoque. Ya no creemos en la posibilidad
de una transferencia directa de conocimientos, vy no sélo en la formacién del
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profesorado. En todos los tipos de educacién
existentes en el mundo se cuestiona seriamente
la visién de la educacién que se representa en
la figura 1. De algin modo, algo debe fallar si
todavia seguimos este enfoque en la formacién del
profesorado, cuando deberiamos exigir practicas
maés adecuadas de ensefanza efectiva.

Continuando con la analogia, un segundo
enfoque podria ser el siguiente: ponemos a un
patrén principiante a bordo de un barco. Los
educadores, como expertos experimentados, le
ofrecen algunos consejos practicos (por ejemplo,

FIGURA 1. Transmisién de conoci.  mantente alejado de las orillas de los rios”) y
mientos en la formacién. (Dibujo: después les dirfan: “Adelante, y lldmanos si tienes
Jan van Tartwijk. Fuente: Wubbels,  algiin problema”. Algunas personas del sector
1992). opinan que esto es inadecuado y aconsejan, en

primer lugar, un enfoque en el que el estudiante,
al lado de un patrén experimentado, observe como se hace. En cualquier caso, el
enfoque se caracteriza por estar basado-en-la-prdctica, aunque también podemos
llamarlo el enfoque ensayo-error.

A nivel internacional, observamos una tendencia a que la formacién del
profesorado se base en mayor grado en las escuelas y, aunque esto puede reforzar
ciertos aspectos de la formacién del profesorado, creo que conlleva demasiados
riesgos.

En los dos enfoques que se han analizado hasta el momento, nosotros, como
formadores de profesores, creamos una brecha entre teoria y préactica. En el
enfoque basado en la teoria, lo hacemos mediante una excesiva utilizacién de
la teoria. En el enfoque basado en la practica, lo hacemos proporcionando a la
practica un papel demasiado prominente. En ambos enfoques, el tema no se trata
de la forma adecuada, lo que Smith (2003, 53) considera el reto béasico de los
educadores, concretamente, unir teoria y practica.

Esto nos lleva a un tercer enfoque. Vamos a comenzar nuevamente con
nuestra analogia de la formacién de patrones. Podriamos empezar por buscar
un rio pequeno, no demasiado transitado, pero con suficientes desafios para el
principiante. Guiado por un patrén experimentado, el estudiante puede intentar
encontrar su propio camino, con espacio para realizar pequefos experimentos. De
vez en cuando, los expertos suben a bordo para analizar cuestiones y problemas.
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En otras palabras, las propias dificultades con que se ha encontrado el estudiante
sirven como punto de partida del proceso educativo. De forma regular, el estudiante
reflexiona sobre sus experiencias junto a otros principiantes. De este modo, bajo
la supervisién de sus formadores, los estudiantes inventan, o mas bien reinventan,
los enfoques méas adecuados sobre la navegacién de un barco en un rio. Después
de un tiempo, los principiantes pilotardn un barco por si mismos, y una vez a
la semana los patrones en formacién se reunirdn para compartir experiencias,
encontrar soluciones a los problemas surgidos y escuchar interpretaciones de los
expertos conectadas a sus propias experiencias.

El enfoque realista de la formacion del profesorado

Una de las caracteristicas de este tercer enfoque es la continua interrelaciéon
de teorfa y préactica. En el caso de la formacién del profesorado lo llamamos el
enfoque realista. Sus caracteristicas principales son:

* trabajar sobre la base de situaciones reales surgidas durante la formacién y
que han suscitado inquietudes en el futuro profesor;

* reflexién por parte de e interaccién entre los futuros profesores;
* intervencién guiada;

* no hay Teoria con T mayuscula (un tema creado por los investigadores) sino
teoria con t mintscula (como materia a crear especificamente por los propios
futuros profesores; cf. FREUDENTHAL, 1978, 72).

El contraste entre Teoria (con T mayuscula) y teoria (con t mindscula) merece
una explicacién adicional. Esté relacionado con una diferencia clasica entre lo que
Aristételes denomind episteme y phronesis.

La episteme se caracteriza por los siguientes rasgos:

* esta dirigida al conocimiento de varias situaciones;

* utiliza conceptos generales;

* se basa en la investigacién cientifica;

* es conceptual: nos ayuda a entender varias situaciones.
En contraste, la phronesis

* esta dirigida a la accidn concreta, en una situacién especifica;
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° centra su atencibn en aspectos especificos de la situacién (ciertos
“indicios”);

* se basa en las experiencias propias de cada uno;
* es perceptual: forma nuestra percepcién acerca de situaciones especificas.

Por ejemplo, la nocién de que los sentimientos son importantes en contextos
educativos es un principio que puede elaborarse en un marco teérico sobre las
relaciones entre sentimientos y comportamiento. Esto significaria que tenemos la
episteme acerca de los sentimientos, un marco cientifico inmejorable. Sin embargo,
para los profesionales, llegar a ser mas conscientes de sus propios sentimientos
y de los de sus alumnos durante el proceso de formacién puede tener mucha
més importancia. Si desarrollan dicha conciencia y si esta conciencia comienza a
influir en su comportamiento, han desarrollado la phronesis. Mas adelante en este
capitulo explicaré con mayor detalle esta diferencia.

La clave del andlisis anterior puede resumirse utilizando las dos dimensiones en
las que observamos cambios importantes en las visiones acerca de la formacién
del profesorado, que se muestran en la figura 2. En todo el mundo estén teniendo
lugar una serie de cambios en el &mbito de la formacién del profesorado. Estos
cambios van de la parte superior a la parte inferior de la figura 2, y de izquierda
a derecha.

La primera dimensién vertical esta relacionada con la cuestién de quién esta a
cargo del aprendizaje. Como se ha mencionado anteriormente, el constructivismo
ha provocado un cambio que nos lleva de la parte superior a la parte inferior. Existe
ademas otra razén importante para este cambio de foco. Si queremos potenciar el
aprendizaje permanente en el profesorado, debemos desarrollar su competencia de
crecimiento. Por lo tanto, tendremos que invertir en el desarrollo de su capacidad
de dirigir su propio aprendizaje, de estructurar sus propias experiencias y de
construir sus propias teorias en y sobre la practica.

La segunda dimensién es la del individuo frente al grupo. En la educacién,
hemos descubierto la importancia, tanto para alumnos como para educadores, del
aprendizaje cooperativo y la co-creacién de conocimiento. Por lo tanto, si queremos
que las escuelas se conviertan en comunidades de préactica, con educadores que
desarrollen juntos su propia habilidad, deberemos ayudarles a acostumbrarse a
formas de aprendizaje cooperativo y colaborativo durante el proceso de formacion
del profesorado.
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La esencia del comportamiento profesional vy del aprendizaje
profesional

El cambio que nos lleva de la parte superior izquierda a la parte inferior derecha
en la figura 2 es importante por otra razén mas, una razén que se basa en nuevas
opiniones sobre el origen del comportamiento del profesorado. Durante mucho
tiempo, los investigadores crefan que el comportamiento del profesorado estaba
dirigido por su pensamiento, especialmente por las teorias sobre la ensefanza
y el aprendizaje en las mentes de los profesores (ver, por ejemplo, CLARK y
PETERSON, 1986). Si se cree en esta suposicién, parece logico utilizar el enfoque
tradicional de la teoria a la prdctica. Como se ha explicado anteriormente, en este
enfoque se inicia al profesorado en teorfas educativas “ttiles” con el objetivo de
que las apliquen a la ensefnanza.

FIGURA 2. Dos dimensiones del aprendizaje en la formacién del profesorado.

Transferencia de conocimientos
por parte de expertos

Aprendizaje Co-creacién
individual en grupos

Aprendizaje auto dirigido

Sin embargo, han surgido serias dudas ante esta suposicién. Varios investigadores
han demostrado que los profesores toman un gran nimero de decisiones
instantaneas en la ensefianza (ver ERAUT, 1995), de modo que al menos parte de
estas decisiones deben tomarse de manera inconsciente o semiconsciente. Carter
(1990, 27) afirma:

“Una de las principales conclusiones de esta tradiciéon de investigacion
[la tradicién de los profesores como tomadores de decisiones] era que las
suposiciones previas sobre la toma de decisiones del profesorado eran, a
menudo, imprecisas. (...) durante la interaccién, los profesores rara vez
hacian elecciones l6gicas entre diferentes alternativas. Mds bien, sus acciones
parecian estar gobernadas, en gran parte, por normas y rutinas, v la toma de
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decisiones tenia un papel secundario en su pensamiento interactivo en un
sentido estudiado vy deliberativo”.

Seglin Shavelson y Stern (1981) y Yinger (1986), estas rutinas del profesorado
se basan en gran parte en la formacién de habitos. En relacién a las acciones que
realizamos espontaneamente, Schon (1983, 54) afirma: “A menudo no somos
conscientes de haber aprendido a hacer estas cosas; simplemente las hacemos”.

Dolk (1997) denominé comportamiento inmediato en la prdctica docente al tipo
de comportamiento del profesor que tiene lugar sin mucha reflexién ni una eleccién
deliberada. Korthagen y Lagerwerf (2001) consideran que dicho comportamiento
es el resultado de un proceso interno en el que un conglomerado de necesidades,
valores, sentimientos, conocimiento tacito, significados e inclinaciones conductuales
desempeiian todos juntos un papel. Llaman a dicha conglomeracién una Gestalt.
En su explicacién del comportamiento del profesorado, Korthagen y Lagerwerf no
s6lo ponen de relieve los origenes, a menudo inconscientes, del comportamiento del
profesorado, sino también los aspectos irracionales que median entre la percepcién
y el comportamiento. Utilizando la analogia del lado izquierdo y lado derecho
del cerebro, puede decirse que gran parte del comportamiento del profesorado
no se guia tanto por las funciones analiticas, racionales y verbales del hemisferio
izquierdo sino maés bien por las formas de procesamiento de informacién tacitas,
holisticas, irracionales e integrales del hemisferio derecho.

Podemos resumir esta parte de nuestro andlisis con la ayuda de la figura
3. Mientras que durante muchas décadas, los origenes intrapersonales del
comportamiento del profesorado se buscaban en el rectangulo gris situado en la
parte superior izquierda de la figura 3, en la actualidad se propone una visién mas
amplia, que integra a las otras tres celdas.

FIGURA 3. Los origenes intrapersonales del comportamiento del profesorado v las
dimensiones de la reflexion.

racional irracional

consciente

inconsciente
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El papel de la reflexion, y como potenciarla en el ambito
de la formacion del profesorado

Esta visién mas amplia tiene consecuencias directas en la potenciacién de la
reflexién en el dmbito de la formacién del profesorado. Asumiendo, como se ha
hecho durante mucho tiempo, que la ensefianza se guia principalmente por fuentes
conscientes y racionales, se tendera a potenciar la reflexiéon de los profesores en
sus procesos de toma de decisiones conscientes y racionales. Sin embargo, si
se asume que los origenes intrapersonales del comportamiento del profesorado
son mucho méas amplios, la nocién de la ensefanza cambia por completo y la
reflexién sobre el papel que tienen aspectos menos conscientes y/o irracionales
en la formacién tendra més importancia. Esta es la razén de que en un programa
de formacién del profesorado realista, se estimule a los futuros profesores a que
reflexionen sobre cada una de las dimensiones de pensamiento, sentimiento, deseo
y actuacién, y sus interrelaciones (para una versiéon extendida, ver KORTHAGEN
et al., 2001, 121). Esto nos lleva a una ampliacién del concepto de conocimiento
tacito o implicito, que esta localizado en la celda superior derecha de la figura 3, y
a conceptos como emocién implicita, actitudes implicitas, etcétera, conceptos que
actualmente reciben gran interés por parte de los investigadores del campo de la
psicologia (EICH et al., 2000; DAMASIO, 1999).

Es interesante resaltar que sélo un niimero limitado de estudios de investigacién
se hayan centrado en los origenes irracionales e inconscientes o semiconscientes
del comportamiento del profesorado. Por ejemplo, cuando Evelein, Brekelmans,
y Korthagen (2002) realizaron una bisqueda en la literatura sobre las relaciones
existentes entre la consecucién de las necesidades basicas de los futuros profesores
y su comportamiento interpersonal en las aulas, no encontraron ningin estudio
sobre dichas relaciones. De hecho, los investigadores parecen haber pasado por
alto completamente el papel de las necesidades en la actuacién de los profesores.

Algunas consecuencias de nuestro andlisis tienen un gran alcance. Si el papel
de la reflexiéon cambia de un enfoque centrado exclusivamente en el pensamiento
analitico sobre las teorfas de las que la gente es consciente hacia una mayor
conciencia de los origenes irracionales del comportamiento educativo, esto
también conlleva un cambio del énfasis en la episteme a una mayor atencién a
la phronesis. Por lo tanto, en el modelo ALACT, que utilizamos como soporte de
las reflexiones de nuestros futuros profesores (figura 4), la tercera fase importante
se llama “conciencia de aspectos esenciales”, y no conceptualizacién abstracta,
como es, por ejemplo, el caso en el modelo de Kolb (ver KOLB y FRY, 1975). En
este sentido, el modelo de Kolb parece encajar mejor en la visién tradicional del
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profesorado, segln la cual las personas toman decisiones conscientes basadas en
conceptos y teorias generales.

FIGURA 4. El modelo ALACT de reflexién, cuyo nombre procede de las primeras
letras de las cinco fases en inglés (Action, Looking back on action, Awareness of
Essentials aspects, Creating alternative methods of actions y Trial).

Creando métodos de
accién alternativos

Toma de conc1gnc1a sobre Ensayo
aspectos esenciales

Accién

Revisando
la accién

En la fase 2 del modelo, los futuros profesores reflexionan sobre su pensamiento,
sentimiento, deseo y actuacién y en los mismos aspectos de sus alumnos. El objetivo
es ser mas conscientes de cémo se guian por ciertos indicios durante la ensefianza,
entre ellos aquéllos que provienen del interior de la persona, como por ejemplo
sentimientos de irritacién y precipitacién. Es esto precisamente lo que a menudo
resulta dificil para los profesores principiantes: mientras ensefnan, a veces no son
conscientes de sus sentimientos y necesidades ni de los sentimientos y necesidades
de sus alumnos. Nuestro enfoque sobre la reflexién también intenta estimular el
desarrollo de su conciencia respecto a estos aspectos implicitos, ya que creemos
que tienen un mayor impacto en el comportamiento de estos futuros profesores
que las teorias a las que han sido expuestos durante el proceso de formacién del
profesorado. Ademas, consideramos que el desarrollo de una conciencia sobre los
sentimientos es un requisito previo para llegar a ser un profesor empético.

El enfoque realista en la formacién del profesorado ha sido objeto de muchos
estudios de investigacién que, juntos, muestran su efectividad, especialmente
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en tender puentes entre teoria y practica. El enfoque es semejante al modelo de
aprendizaje de Marton v Booth (1997). Ellos también hacen hincapié en el papel
de la conciencia en la actuacién de los profesionales, y afirman que cuando el
estudiante ha aprendido algo, él o ella “es capaz de percibir aspectos del fenémeno
diferentes a los que era capaz de percibir antes” (p. 142). En trabajos previos,
Marton et al. (1977, 23) se refirieron a este tipo de aprendizaje como “un cambio
en los ojos con que miramos el mundo”. Marton y Booth (1997, 142) anaden que,
a través de la conciencia modificada del fenémeno, la relacién entre la persona y
el fenémeno cambia.

La transicién de la fase 2 a la fase 3 es una parte importante del proceso de
reflexién. Basandonos en nuestra suposicién de que los problemas en la ensefianza
estan causados generalmente por discrepancias entre el pensamiento, el sentimiento,
el deseo y la actuacién de una persona, y/o por discrepancias entre dichos aspectos
y los mismos aspectos en los alumnos (ver KORTHAGEN et al., 2001, 121-122),
animamos a nuestros estudiantes a que exploren dichas discrepancias. Uno de los
tipos de discrepancia que ocurre con frecuencia es aquélla que tiene lugar entre las
creencias de una persona y su comportamiento: los profesores, a menudo, actian
contrariamente a lo que creen que es correcto. Cuando comiencen a darse cuenta
de esto, al reflexionar sobre situaciones particulares, llegaran a ser conscientes mas
facilmente de la influencia de los aspectos emocionales y volitivos de sus acciones.
Por supuesto, centrarse en los origenes irracionales de nuestro comportamiento
puede causar incomodidad en las personas: a menudo es mas seguro cefirse
a aspectos mas racionales de nuestro funcionamiento de los que ya somos
conscientes. Por lo tanto, nuestro concepto mas general de reflexiéon fuerza méas o
menos a las personas a traspasar los limites actuales de su zona de bienestar: la
zona con la que se esta familiarizado y en la que se siente a salvo. De hecho, nunca
se sabe lo que puede aflorar si se profundiza en las razones del comportamiento.
Es til hacer explicito este problema asi como la tendencia a ceiiirse a lo conocido.
Hace que los profesores sean conscientes del hecho de que el desarrollo profesional
genuino incluye asumir riesgos. También les hace conscientes del hecho de que
cada dia piden a sus alumnos que amplien su zona de bienestar.

Podemos resumir nuestra visién sobre la reflexién de la siguiente manera:

1. Es beneficiosa si se estimula a los profesores a reflexionar sobre las propias
experiencias de su clase en base a sus preocupaciones personales. Este primer
principio es una consecuencia directa de la eleccién del enfoque realista.

2. Es beneficiosa si se incluye la reflexién sobre los origenes irracionales del
comportamiento. Las razones de este principio se han tratado mas arriba.
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3. Es beneficiosa si esta reflexion sigue una estructura sistemdtica, y si esta
estructura se hace explicita. Hacer explicitos el modelo ALACT vy las
dimensiones cognitiva, emocional, volitiva y conductual como pauta para la
reflexién sistematica, parece que ayuda a los futuros profesores a ir mas alla
de las formas superficiales de analizar problemas y soluciones. Puede llegar a
ser la piedra angular del aprendizaje profesional permanente.

4. Es beneficiosa si esta estructura se introduce gradualmente. Un principio
importante del enfoque realista es que el aprendizaje profesional eficaz se
basa en la experiencia personal de situaciones préacticas concretas. Esta idea
también se puede aplicar al aprendizaje de cémo reflexionar con eficacia:
presentar a los futuros profesores un modelo de reflexién en las primeras
fases del programa de formacién del profesorado sin suficiente experiencia
docente y experiencias de reflexién sobre estas experiencias es, a menudo,
contraproducente. Aunque resulta atractivo utilizar dicho modelo desde el
inicio del plan de estudios, se corre el riesgo de seguir el enfoque de la teoria
a la practica, que a menudo tiene como Unico resultado la resistencia de los
estudiantes frente a la “palabra que empieza por r”. Los futuros profesores
deben experimentar que cualquier estructura sisteméatica de reflexién que se
les ofrece anade valor a lo que ellos ya estaban haciendo. Por esta razén,
conviene esperar para introducir el modelo ALACT hasta que haya una base
experimental, e incluso entonces, los formadores de profesores deben tener
cuidado de no ofrecer demasiadas pautas para la reflexién sistemética al mismo
tiempo. (Para mas detalle, ver KORTHAGEN et al., 2001, 211-213).

5. Es beneficiosa si se estimula la meta-reflexion. Que los futuros profesores
reflexionen sobre sus propias formas de reflexionar (meta-reflexién) y que
comparen sus formas de reflexién habituales con el modelo ALACT puede
serles de ayuda para llegar a ser conscientes de tendencias ineficaces como
permanecer demasiado tiempo en la fase 2 (revisién), o saltar demasiado
réapido a las soluciones (fase 4). Si deciden intentar mejorar sus formas
habituales de reflexién, la meta-reflexién habitual sobre estos intentos puede
potenciar nuevamente un aprendizaje posterior.

6. Es beneficiosa si se estimula el aprendizaje reflexivo entre pares. El apoyo
de los companeros es, a menudo, mas efectivo que los intentos del profesor
formador por estimular la reflexién en los estudiantes. Que todos los implicados
en un programa de formacién del profesorado (estudiantes, formadores de
profesores y profesores mentores) estén familiarizados con el modelo ALACT,
les ofrece un terreno comin sobre el que caminar. Eleva el aprendizaje
profesional a un nivel superior. Ademas, la reflexién entre pares prepara a
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los estudiantes para el aprendizaje profesional continuo con colegas, una
vez que se hayan convertido en profesores, y asi, se resta importancia a la
cultura de ensenanza altamente individualista y no colaborativa que sefialan
Feiman-Nemser y Floden (1986).

Lo profesional vy lo personal

La argumentacién anterior apuntaba hacia una visién més holistica del profesor,
una visién en la que los aspectos profesionales y personales de la ensefianza se
observan desde una perspectiva integrada.

En los congresos para profesores y formadores de profesores, a menudo
realizo el siguiente experimento. Pido a los asistentes que piensen en un profesor
realmente bueno del tiempo en el que ellos mismos eran alumnos o estudiantes. A
continuacién, les pido que nombren una caracteristica esencial de este profesor. En
términos generales, méas del 90% de las respuestas son caracteristicas personales,
que no son especificas de la profesiéon docente, tales como el carifo, la sensibilidad,
el humor, la confianza, el coraje, la flexibilidad, la franqueza, etcétera. Siguiendo
a Ofman (2000), las denomino cualidades esenciales. Tal y como afirma Tickle
(1999, 123), es sorprendente que dichas cualidades rara vez hayan sido debatidas
en la literatura sobre la ensefianza y la formacién del profesorado. De hecho, en
la literatura profesional, se presta mucha més atencién a las competencias
profesionales. Si queremos incorporar a las reflexiones de los profesores aspectos
mas personales de la ensefianza, puede ser (til el llamado “modelo cebolla”
(KORTHAGEN, 2004) (figura 5). Es una adaptacién de lo que en la literatura
se llama “Modelo de Bateson”, aunque Gregory Bateson nunca publicé dicho
modelo. En él, se distinguen seis niveles de reflexién, y demuestra que centrarse
Unicamente en las competencias resulta demasiado limitado.

Los profesores pueden reflexionar sobre el entorno (el primer nivel), por ejemplo,
una clase o un alumno especifico, su comportamiento educativo (segundo nivel), o
sus competencias (tercer nivel). La reflexién se hace més profunda cuando también
se reflexiona sobre las creencias subyacentes (cuarto nivel), y las relaciones con la
manera que cada persona tiene de percibir su propia identidad (profesional o
personal) (quinto nivel). Finalmente (en el sexto nivel), se puede reflexionar sobre
el lugar que cada uno tiene en el mundo, la misién de cada uno como profesor.
Este es un nivel transpersonal (a veces se hace referencia a él como el nivel de la
espiritualidad; ver, por ejemplo, DILTS, 1990; MAYES, 2001), ya que tiene que ver
con significados que van maés alla del individuo. Es un nivel que hace referencia
a la inspiracién personal del profesor, sus ideales y sus objetivos morales. En los

94 ISSN 0213-8646  Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 68 (24,2) (2010), 83-101



La prdctica, la teorfa y la persona en la formacién del profesorado

niveles més profundos es donde emergen las cualidades esenciales de las personas.
Por ejemplo, una misién de ayuda a los alumnos a desarrollar autoconfianza estara
a menudo conectada con cualidades esenciales como la sensibilidad, la empatia
y/o la perseverancia.

FIGURA 5. La cebolla: un modelo de los niveles de reflexion.

modelo cebolla

Con qué me encuentro?
A qué me enfrento?)

Comportamiento Qué hago?
R qué soy competente?
Qué creo?

Creencias “‘
Identidad ‘- Quién soy? (en mi trabajo)

Misién ¢Qué me inspira?
(¢Con qué entidad superior tengo conexién?)

Puede ser importante para los profesores llegar a ser conscientes de sus cualidades
esenciales para poder utilizarlas de forma mas intencionada y sistematica. Esta
claro que esto conduce a una visién del proceso de formacién del profesorado
mas orientada a la persona que el enfoque basado en las competencias, el cual a
menudo se basa en listas fijadas de competencias.

La idea que subyace al modelo cebolla es que todos los niveles estan
interrelacionados y que la reflexién profesional se ha hecho més profunda por una
busqueda de estas relaciones. Las discrepancias entre los niveles (por ejemplo,
tensién entre las creencias y el comportamiento o una marcada distancia entre la
misién y el entorno de trabajo de un individuo) causarén problemas. Expuesto de
una forma més positiva, la reflexién sobre estos niveles puede ayudar a fomentar
la alineacion entre los niveles, que se experimenta como una armonia interior y
un sentimiento de “fluir” (fenémeno descrito por CSIKSZENTMIHALYI, 1990).
Las luchas en el nivel del comportamiento o de las competencias, por ejemplo,
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adquieren un significado diferente cuando se consideran desde el punto de vista
del compromiso de un individuo con un objetivo a largo plazo en el sexto nivel
transpersonal y el desarrollo de las cualidades esenciales personales necesarias
para este proceso de crecimiento a largo plazo. Asi que de nuevo vemos que la
reflexién enmarcada dentro del desarrollo profesional permanente de una persona
puede tener diferentes matices si se compara con la reflexién que se centra en
situaciones docentes individuales.

Si los niveles de identidad y misién se incluyen en la reflexién, hablamos de
reflexion esencial (KORTHAGEN, 2004; KORTHAGEN y VASALOS, 2005),
porque estos niveles yacen mas cerca de la esencia de la persona y porque este
tipo de reflexién hace que las personas lleguen a sus cualidades esenciales.

De la misma forma que hemos observado un cambio en nuestro campo
profesional que ha pasado de centrarse en los origenes conscientes y racionales
del comportamiento de un profesor hacia las otras celdas de la figura 3, podemos
observar ahora otro cambio: mientras que durante un largo periodo de tiempo la
atencién de los investigadores se centraba en los tres o cuatro niveles exteriores
de la figura 5 y el fomento de la reflexién por parte de los profesores se basaba
generalmente en estos niveles, se han publicado varios articulos de investigacion
mas recientes sobre los niveles de identidad y misién y hemos presenciado una
creciente atencién a la necesidad de reflexién del profesorado en estos niveles (por
ejemplo, BEIJAARD, 1995; KELCHTERMANS y VANDENBERGHE, 1994).

Tickle (1999, 136) afirma que “el profesor, como persona, es la esencia por la
cual la educacién en si misma tiene lugar”, v cada vez maés, tanto los investigadores
como los formadores de profesores lo reconocen. Palmer (1998, 10) dice: “La
buena formacién no puede reducirse a las técnicas; la buena formacién viene de
la identidad v la integridad del profesor”. Mi opinién es que dichas percepciones
deberian cambiar las préacticas tradicionales en la formacién del profesorado, y
prestar una mayor atencién a los niveles interiores del modelo cebolla ha de ser
un requisito previo para una integracién equilibrada de lo personal y lo profesional
en la ensenanza.

Un ejemplo podria apoyar esta visién. En un estudio de Tigchelaar, Brouwer y
Korthagen (2008) sobre el desarrollo de los profesionales que optan por la ensefianza
como segunda salida profesional, uno de los resultados més destacados es que las
personas que cambian de carrera y pasan a la ensefianza a menudo lo hacen en
base a un profundo entendimiento de su identidad personal o un compromiso
maés sélido con algin objetivo personal, pero que los profesores responsables
de su formacién rara vez hacian preguntas sobre estos aspectos personales o los
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utilizaban como punto de partida para su desarrollo personal como profesores. En
otras palabras, los niveles de identidad y misién con frecuencia simplemente se
ignoran, incluso en los casos en los que tienen una elevada importancia personal
para el estudiante.

Mi trabajo con profesores en ejercicio, me lleva a pensar que muchos de ellos
se dedican a la ensefnanza debido a un profundo sentimiento de misién interior,
pero que los objetivos personales y los compromisos de muchos de ellos se ven
frustrados a causa de presiones institucionales, y en lo méas minimo por la falta de
apoyo de los directores de las escuelas —e incluso los companeros— en la traduccién
de misiones interiores en comportamientos concretos en entornos especificos.
Como dijo uno de mis profesores en ejercicio:

“Todo aquél que decide trabajar con personas debe tener ideales. Todo el
mundo tiene ese «nivel» dentro, pero en un determinado momento puedes
decidir cerrar esa puerta”.

El asunto de la escasez de profesores ha recibido mucha atencién y en muchos
paises los formadores de profesores estan invirtiendo en planes de estudios
especificos para atraer méas personas a la ensefianza. Quizd no tenga menos
importancia apoyar a aquéllos que ya se dedican a la ensefianza a implementar
sus ideales, ya que la investigacién ha mostrado que la pérdida de ideales y la falta
de apoyo en su realizacién tienen un gran impacto en el desgaste y la decisién
de abandonar la profesién. Como dice Palmer (1998), encontrar respuestas a la
pregunta “¢Qué sentido tiene?” no es un lujo sino una necesidad si los profesores
contindan dedicados en cuerpo y alma a su trabajo.

En colaboracién con Angelo Vasalos, he disenado cursos de desarrollo
profesional para formadores de profesores y profesores mentores encaminados
a potenciar su capacidad para estimular la reflexién esencial en los profesores
(KORTHAGEN y VASALQOS, 2005). Esto requiere competencias de supervision
especificas, pero por encima de todo la buena disposicién de uno mismo para
reflexionar sobre los niveles méas profundos de la cebolla y para ampliar la zona de
bienestar propia.

Alumnos, profesores y formadores de profesores
En este capitulo, se distinguen tres ejes principales.

El primer eje se refiere a los tres enfoques diferentes sobre la formacién del
profesorado: el modelo tradicional, cuyo objetivo es la traduccién de la teoria a
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la practica; el enfoque basado en la practica; v el enfoque realista, que trata de
integrar teoria y practica a partir de las propias experiencias docentes e inquietudes
de los futuros profesores. El ultimo estd, en mi opinién, més en linea con las
visiones constructivistas del aprendizaje del alumno. Si queremos alumnos en las
escuelas que confien en su capacidad para construir su propio conocimiento, para
reflexionar sobre sus propias visiones del mundo y para desarrollar su identidad
personal y misién en la vida, creo que los formadores de profesores deben tomarlo
como modelo para hacer hincapié en las mismas cuestiones en el aprendizaje de
nuestros futuros profesores.

Para que esto suceda suele ser necesario un cambio en el papel de los
formadores de profesores. Para trabajar con un enfoque realista es necesario
tener la capacidad de elaborar sobre las inquietudes de los futuros profesores,
de ayudar a cada estudiante a atravesar las fases de reflexién, de organizar
interacciones reflexivas entre los futuros profesores, de ensefiarles a desarrollarse
sistematicamente por si mismos, de observar holisticamente el desarrollo humano,
etcétera. En base a mi trabajo en varias instituciones de formacién del profesorado
del mundo, mi conclusién es que esto requiere una importante inversién en el
desarrollo profesional de los formadores de profesores, algo que en la actualidad
suele pasarse por alto.

Un segundo eje en el capitulo ha sido el papel de la reflexién en el aprendizaje del
profesorado. Aprender de experiencias basadas en reflexiones sisteméticas es una
caracteristica fundamental del enfoque realista, que contribuye a la capacidad de
lograr un aprendizaje permanente. He puesto de relieve que la reflexién sistematica
y efectiva es algo que debe aprenderse: los individuos pueden desarrollar su manera
de reflexionar, de modo que aumente la calidad del aprendizaje a través de sus
experiencias. La esencia de la reflexién es transformar los aspectos inconscientes de
la ensenanza en conscientes, para que las personas sean maés sensibles a aspectos
importantes de situaciones educativas, a lo que me he referido como el desarrollo
de la phronesis.

Esto esta relacionado con el tercer eje de mi capitulo: el aspecto personal del
aprendizaje. Los alumnos, futuros profesores y formadores de profesores son seres
humanos, con sus miedos, esperanzas, necesidades, valores y misiones especificos
e individuales, lo cual no solo influye en su comportamiento y aprendizaje sino
que a menudo sera el origen principal del mismo. He argumentado que durante
un largo periodo de tiempo quiza nos hayamos centrado de una forma demasiado
excluyente en los origenes racionales y conscientes, pasando por alto el lado
humano.

98 ISSN 0213-8646  Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 68 (24,2) (2010), 83-101



La prdctica, la teoria y la persona en la formacién del profesorado

Mi misién personal esté relacionada con el cuidado de los nifios en las escuelas.
Alo largo de los anos, he entendido lo importante que es desarrollar sus cualidades
esenciales, ayudarles a desarrollar un sentido positivo de identidad y de misién.
Nuevamente deberemos aplicar este modelo en nuestro trabajo con futuros
profesores y en nuestras propias reflexiones como formadores de profesores.
Por esto he pedido que se preste atencién a la reflexion esencial, por ejemplo, la
reflexién centrada en todos los niveles del modelo cebolla, y he hecho hincapié
en la importancia de atreverse a salir del papel de experto y hacernos vulnerables.
Sélo cuando las personas muestren su voluntad de ampliar sus zonas de bienestar
tendra lugar un cambio de verdad. Las tensiones en el mundo actual muestran
que esto puede ser de crucial importancia. Los formadores de profesores podrian
tomar las riendas en mostrar la importancia de ser conscientes de nuestras propias
identidades como profesores y de nuestras misiones personales, y por supuesto,
de cémo estéan relacionadas con nuestro comportamiento profesional real. Puesto
que, como expone Hamachek (1999, 209): “Conscientemente, ensefiamos lo que
sabemos; inconscientemente, ensefiamos quiénes somos”.
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