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Introduccién

ANN LIEBERMAN Y LYNNE MILLER

Hemos sido «capturados en la accidn» del desarrollo profesional docente
durante mds de veinte afios. En el transcurso de ese periodo, hemos unido
nuestros esfuerzos a los de numerosos colegas de los centros escolares y las uni-
versidades para avanzar en las articulaciones tedricas, describir la pricrica e
identificar los principios que inspiran y describen lo que ocurre cuando los
profesores trabajan juntos a lo largo del tiempo para hacer que su aprendizaje
sea mds profundo, mejorar la pericia en el desempeiio de su oficio y transfor-
mar la ensefianza teniendo en cuenta a los alumnos y también pensando en
ellos mismos. Este volumen representa nuestro tercer esfuerzo por reunir lo
mejor de aquello que se conoce y se practica en relacién a la formacién pet-
manente de los docentes.

Nuestra primera recopilacién (Lieberman y Miller, 1979} se publicé cuan-
do el movimiento a favor de las escuelas eficaces y el aprendizaje de destrezas
acaparaban buena parte de la atencién. En aquelios momentos, nos embarga-
ba la inquictante sensacién de que la mayorfa de las férmulas de cambio que
proliferaban ignoraban uno de los elementos cruciales —el profesor.
Construimos nuestra primera obra sobre la premisa de que los educadores se
hallaban en el centro mismo de la mejora de la ensefanza y que su desarrollo
profesional era la pieza clave de la reforma escolar. Al hacer la seleccién de los
contenidos, buscamos autores que pudieran oftecer alternativas a los semina-
rios puntuales y los tradicionales cursillos de formacién permanente que sal-
pican el panorama educativo.

Nuestra segunda compilacién (Lieberman y Miller, 1992) respondia a los
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CAPITULO 4

Mis alld de la certidumbre:
adoptar una actitud indagadora sobre
la préctica

MARILYN COCHRAN-SMITH Y Susan L. LYTLE

En el transcurso de las dltimas décadas, ha emergido lo que algunas personas
denominan una «nueva imagen» del aprendizaje del profesorado, un «nuevo
modelo» de educacién de los docentes e incluso un «nuevo paradigmar del
desarrollo profesional (Cochran-Smith y Lytle, 1999a; Darling-Hammond,
1994; Grimmett y Neufeld, 1994; Hawley y Valli, 1999; Licberman y Miller,
1991; Litde, 1993; McLaughlin, 1993; Stein, Smith, v Silver, 1999). Para los
profesores noveles, el aprendizaje no se contempla como un proceso de entre-
namiento que tiene lugar de una vez, en el que se les provee de métodos para
las distintas asignaturas y se les envia a la ensefianza «prdcticar, De manera
similar, los educadores veteranos ya no ven el desarrollo del profesorado como
una serie de acontecimientos periédicos para promover la «instruccién de la
plantillas, en los que se reune a los educadores que tienen un cierto rodaje para
recibir las dltimas informaciones sobre los procesos y técnicas de ensefianza efi-
caces. Las nuevas imdgenes del desarrollo profesional se basan en las investiga-
ciones que analizan cdmo piensan los docentes sobre su trabajo (Clark y
Peterson, 1986), y el acento se ha desplazado de lo que los profesores hacen a
lo que saben, a sus fuentes de conocimiento y a cémo estas fuentes influyen
sobre su trabajo en las aulas (Barnes, 1989).

La tendencia general del nuevo enfoque del desarrollo profesional es de
talante constructivista y no se orienta tanto hacia la trasmisién de conoci-
mientos —se subraya el reconocimiento de que tanto los profesores noveles
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como los experimentados (al igual que todos los aprendices) traen unos cono-
cimientos y una experiencia previos a todas las nuevas situaciones de aprendi-
zaje, que son sociales y especfficas. Ademds, ahora se entiende, por lo general,
que la adquisicién de conocimientos y oficio de los docentes tiene lugar a lo
largo del tiempo mds que en momentos puntuales y aislados, y que el apren-
dizaje activo necesita oporrunidades para vincular las nociones previas con las

nuevas concepciones. Se ha reconocido ampliamente que el desarrollo profe-
sional debe ir unido a la reforma educativa (Loucks-Horsley, 1998) y debe

centrarse en Ja «construccidn de una cultura» y no en el | entrenamiento de des-
trezas (Licberman y Miller, 1994). También hay un consenso general sobre fa
idea de que el desarrollo profesional que va ligado al aprendizaje de los estu-
diantes y a la reforma curricular debe estar profundamente inmerso en la vida
de las escuelas (Darling-Hammond, 1998; Elmore y Burney, 1997) y debe
contar con oportunidades para que los profesores exploren de manera siste-
mitica el modo en que su précrica docente construye ricas oportunidades de
aprendizaje para algunos estudiantes (Ball y Cohen, 1999; Little, 1993) pero
puede limitar el acceso y la ocasién de progresar a otros alumnos (Cochran-
Smith y Lytle, 1993). 7 oo

Hablando en términos muy amplios, esta nueva visién del desarrollo pro-
fesional es compartida por muchos de los responsables de disefiar, imple-
mentar e investigar los programas, proyectos y otras iniciativas cuya intencién
es promover el aprendizaje del profesorado. Algunos incluso sugieren que
existe un nuevo consenso sobre lo que hace falta para que se produzca un
desarrollo profesional eficaz (p. ej., Hawley y Valli, 1999). Nos gustarfa argu-
mentar, sin embargo, que el «nuevo desarrollo profesional» es mucho menos
monoelitico y uniforme de lo que se pretende. De hecho, examinadas en cier-
ta profundidad, las nuevas concepciones del desarrollo profesional resultan
muy diferentes unas de otras, dependiendo de las creencias y metas subya-
centes, entre las que se incluyen las nociones implicitas sobre el conocimien-
to, la préctica y el aprendizaje que realizan los docentes. En este capitulo des-
cribimos brevemente tres clases de premisas, en claro contraste, que animan
algunas de las iniciativas mds visibles y prominentes. Sefialamos que hay una
de ellas que estd mds en consonancia con los planteamientos democriticos. A
lo largo de estas lineas, exponemos que un propésito legitimo y esencial del
desarrollo profesional es el impulso de una actitud indagadora hacia la préc-
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tica que s€a critica y transformadora, una postura que no esté sélo vinculada
a favorecer un alto nivel de aprendizaje para todos los estudianres sino ram-
bién el cambio y la justicia sociales y el crecimiento individual y colectivo de

los docentes.

i
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Concepciones del desarrollo profesional

Hemos argumentado detalladamente en otro lugar (Cochram-Smith y Lytle,
1999a) que aunque los perfiles externos del nuevo desarrollo profesional son
similares, existen por los menos tres s concepeiones significativamente diferen-
tes del aprendizaje del profesorado que guian las iniciativas mds extendidas y
destacadas que tratan de promover la formacién de los ensefiantes. Las tres
proceden de ideas distintas sobre la préctica y el conocimiento en la accién, y
sobre cémo ambas facetas se relacionan en el trabajo del profesor. Aunque hay
aspectos fundamentales de estas corrientes que compiten entre si, las tres coe-
xisten en el mundo de la politica, la investigacién y la préctica educativas, y
son invocadas por diferentes personas desde sus cargos para explicar o justifi-
car ideas y enfoques completamente diferentes a la hora de mejorar la ense-
fianza y el aprendizaje. Aunque son bastante distintas, las lineas divisorias
entre las tres no estdn perfectamente delimitadas y el lenguaje que emana de
ellas con objeto de explicar las diversas iniciativas politicas en aras de la for-
macién del profesorado no resulta mutuamente excluyente,

Esto es asf, en parte, porque no existen métodos particulares de formacién
del profesorado ni tampoco mecanismos organizativos concretos para mejo-
rar la prdctica de los ensefiantes o alterar el curriculum que se siga o derive
directa o necesariamente de alguna de estas tres concepciones sobre el apren-
dizaje de los docentes. Mds bien, las iniciativas de desarrollo profesional sue-
len estar impulsadas por interpretaciones e ideas —aun cuando estds sean tdci-
tas y estén sin anali_zﬁa{r:*j}"h_om?i“xﬁ;l;rﬁéjﬁé por métodos y practicas. Por
ejemplo, algunos de los procedimientos mds extendidos de formacién inicial
del profesorado —la tutorfa, la reflexién, y la investigacién/accién— contienen
miltiples significados que estdn conectados con planteamientos muy dife-
rentes entre sf. Por el mismo muotivo, algunas de las estrategias mds relevantes
destinadas a promover el desarrollo profesional —los grupos de investigacién,
los proyecros a nivel de todo el centro, el asesoramiento y la colaboracién con
las universidades— se construyen de manera diferente y cumplen diferentes
propésitos.

Hemos separado tres enfoques relevantes del desarrolio profesional anali-
zando sus distintas representaciones. El primero de ellos es aquel al que nos
referimos como «conocimiento [para la practicas. En él se asume que los inves-
tigadores de las universidades generan lo que se considera el conocimiensa for-
mal y |a teorfa (incluidas las codificaciones de la llamada sabiduria de la préc-
tica) para que los educadares los utilicen con el fin de mejorar su praxis. El
segundo enfoque es lo que consideramos «conocimiento en la pricricar. Desde
esta perspectiva, ¢l conocimiento mds esencial para la docencia es lo que
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muchos llaman el conocimiento préctico, o lo que los profesores muy compe-
tentes saben que se encuentra inmerso en la praxis y en las reflexiones de los

profesores sabre la misma. Segin este planteamiento se asume que los educa-
bre la

dores aprenden curm_do tienen la oportumdad de indagar sobre los conoci-

mientos implicitos en el l:rabajo de los profesorcs experlmentados y/o de pro-

fundizar £n sus_propios. conocimientos y pericia a | la hora EE: emitir juicios de
valor sensatos y de disefiar interacciones que propicien un aprcndiza)e fruced-
fero dentro del aula. -

En este breve capitulo nos proponemos examinar mds de cerca el tercer
enfoque, el que denominamos uconoumien_tg_jg_la_Pracnca» y en especial el

concepto de la «indagacién como actitud»' Esta nocién se basa en un estudio
de tres afios sobre las relaciones entre las pesquisas, el conocimiento y la pric-
tica profesional de indagacién en comunidades urbanas y en nuesuras expe-
riencias como profesores e investigadores dc universidad a lo largo de los alo-

comprensién mds estrecha df: las relacmnes entre el conc conocunw la_prdcti-

ca asf como sobre el modo en que la mdag_,lon produce mformaaon, se reld—
do dentlo dg _SuS. cemu}x1dades Creemos que “este procedlmlemo puede
proporcionar también prometedoras orientaciones acerca de los propdsitos del
desarrollo profesional, y puede responder a algunas de las preguntas mds inte-
resantes, si bien dificiles, relacionadas con el aprendizaje de los docentes en los
albores del siglo xx1.

Las premisas que subyacen bajo el desarrollo profesional entendido como
«conocimiento de la prictica» son diferentes a aquellas implicitas en el «cono-
cimiento para la prdctica» y el «conocimiento en la pricticas. Al contrario que
los dos primeros, este tercer modo de concebir la relacién entre el conoci-

miento y la préctica en el desarrollo profesional no divide el universo del saber

en la teoria, pot un lado, y la praxis, por el otro. Sino que mds bien se asume
que el conocimiento que lc los doccntcs neccsxtan para ensefiar bien se genera

cuando éstos consldcran a sus proplas aulas y centros como iugares de investi-

gacion. exphcna, al mismo dempo que consideran los conocimientos y la‘teo-
ria produc1clos por otros como material que sirve para generar interrogantes ¢

interpretaciones. En este - sentido, los profesores aprenden cuando construyen
conocimiento, localizado en la practlca mientras trabajan en el contexro de
comunidades mdagadb}a? que teorizan y._ elaboran su_trabajo, conectdndolo
con aspectos sociales, culrurales Lpolitxcos mds amplios.

Cuando ¢ desarrollo profesional se define como la colaboracién entre
docentes con el fin de construir el conocimiento de la  préctica, tanto la gene-

IdLlU}l COI.TIO eruso ClC iOS COHOC_ImlCIlEOS s0n CODCCP[DS [I}EI‘H}SEC&I’DCBKE PIO—
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blemdricos. Es decir, ciertas cuestiones bdsicas sobre el conocimiento y ¢l
aprendizaje —qué significa generar conocimiento, quién lo genera, qué cuen-
ta como conocimiento y para quién y cdmo se usa y se evalda el conocimiento
en los contextos concretos— permanecen siempre abiertas, Desde esta pers-
pectiva, la claboracién del conocimiento se entiendc’como un acto pedagdgi-
el sujeto de conocimiento y, aunque relevante para las situaciones inmediatas,
también como un inevitable proceso de teorizacién. Desde este enfoque, €l
conocimiento no_gstd limitado por el i meeranvo instrumental de su aplica-

cién o uso en una sltuacmn concreta, sino que mas Bien da forma a los mar-

cos concegtualcs e mterpretatwos que los docentes elaboran para rcahzar jui-

i £ A e

cios, teorizar Sobre la practlca y rclacxonar_ sus esfuéuos con aspectos

1n€elegtgg_§§b_soglgles y polmcos més ampllos, asi como con el trabajo de
otros docentes, investigadores y comunidades. La base de esta concepcioén
tedrico-prictica es que los _p_rofesores, en todos los estadios de.su profeyon
juegan un_papel crucial en la gulcmcmn dei conocimiento dc la practlua,
haciendo_ dc: sus dula_s y LSLuleS lugares de 1nd(1§31C1on cnncuando su traba-
jo en los centros con asumm de mdulc mds buuml y 'u:lopundo una pers-
pecum critica sobre la teorfa y las i investigaciones de los demis. Las redes de

docentcsl E;Ls coLw11d4dc:> de bllb(lL]de y otros colectivos que tienen su base

en las escuelas y en los que los profesores combinan sus esfuerzos para cons- +

truir el conocimiento son, para esta concepcién, los_contextos mds impor-
Tantes | del desarrollo profemonal

Lo que el conocimiento de la préctica sostiene no es que la investigacién de
los docentes proporciona todo el conocimiento necesario para mejorar la pra-
xis, 0 que el conocimiento generado por los estudiosos en las universidades no
tenga ninguna utilidad para los profesores. Tampoco estamos proponiendo
que los ensefiantes/investigadores de los centros escolares, usando aproxima-
damente las mismas estrategias que los de las universidades, afiadan a los cono-
cimientos tedricos existentes un nuevo cuerpo de generalizaciones basdindose

en sus perspectivas dentro de los centros y las aulas En otras palabras, nuestro

co 1cegtos formales nuevos o suplementanos sobre las pracmcas expercas en la
ensefianza. Mds bien, lo que estd implicito en la idea de «conocimiento de la
préctica» es la creencia de que a través de la indapacién, lo’__profesorns en todo

el abanico de la vida profesional —desde fos muy novatos a los muy experi-
mentados — se cuestionan sus propios conocimientos y su préctica, al igual que

la préctica y los los ¢ conommlentos os de otros, y de éste “modo establecen una rela-

c1on dlferente con el COHOCH’HICDEO.

69

i
I

s



MARILYN COCHRAN-SMITH Y SUSAN L. LYTLE

La indagacién como actitud

En lo'que queda de este capftulo, vamos a explorar lo que significa plancearse
el propésito del desarrollo profesional como el ¢jercicio de una posicién inda-
gatoria frente a la ensefianza que sea critica y transformadora, y a contrastar
esta concepcidn con otras. En el lenguaje cotidiano, la palabra «posicién» se
usa para describir posturas corporales, particularmente en relacién con la colo-
cacién de los pies, como en los deportes o en la danza, y también para descri-
bir posicionamientos politicos, en especial su consistencia (o falta de ella) a lo
largo del tiempo. En el discurso de los estudios de calidad, la palabra «posi-
ciénn se usa para hacer visibles y poner en tela de juicio las diferentes perspec-
tivas a través de las que los investigadores dan forma a sus preguntas, observa-
ciones e interpretaciones de los datos. En nuestro trabajo, introducimos el
término de la «indagacién como posicién» para describir las posturas que
adoptan los profesores, y otras personés que trabajan conjuntamente en comu-
nidades de indagaci6n, frente al conocimiento, la relacién de éste con la pric-
tica y los objetivos de la escolarlzaclgn Usamos la metdfora de la «posxc1én»
para sugerir a la vez la idea de la orientacién y de la postura, para aludir direc-
tamente a la ubicacién fisica del cuerpo asf como a las actividades y perspecti-
vas intelectuales a lo largo del tiempo. En este sentido, la imagen pretende cap-
tar nuestra manera de situarnos y de mirar, y las lentes a través de las que
vemos como educadores. La ensefianza es una actividad comple;a que tiene
lugar dentro de redes de 51gn1ﬁcado social, l'ustérlco, cultural ¥ polmco Alo
largo de la vida profesmnal una actitud Lndagadora proporciona los funda-

mentos para operar.dentro de las culturas cambiantes de la reforma esealar y
los planteamientos politicos antagénicos.

La indagacién como posicién se diferencia de la nocién mds comin de
indagacién (o investigacién en la accién o investigacién docente), entendida
como un proyecto limitado en el tiempo dentro de un programa de formacién
del profesorado, o como una entre tantas estrategias probadamente eficaces
para el desarrollo de los educadores. Adoptar una posicién indagadora signifi-
ca que los docentes y los aprendices de ese oficio trabajan dentro de una comu-

nidad para generar conocimiento local, prever su prictica y teorizar sobre ella,

mterp_rg_g_ndg,[mhmmss y las investigaciones de le otros. s. Dentro de esta

nocidn, es clave la idea de que el trabajo de las comunidades de indagacidn es
de {ndole social y politica —es decir, implica el cuestionamiento de los proce-

—_——
dimientos. actuales de CSCOI&[IZJCIOH, de ios modos en que se construye, evaliia

tes a la hora de hacer efectivos los cambios. Para usar «a mdagacum como
posicidn» como una estructura desde la que entender el desarrollo profesional,
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creemos que necesitamos una concepcion mds matizada del conocimiento que
la que nos ofrece la tradicional distincidn entre el conocimiento formal y ¢l
préctico; una nocién mds compleja de la praxis que la que se sugiere en el afo-
rismo que dice que la prictica es préctica; una idea mds rica del aprendizaje a
lo largo de toda la trayectoria profesional que la que se deduce de los concep-
tos de pericia que diferencian a los profesores expertos de los novartos; y una
manera de concebir las culturas de las comunidades, de inspiracién politica,
en relacién con contextos y propésitos educativos mas amplios. En el resto del
capftulo, perfilamos los pardmetros del construcro teérico al que denomina-
mos «indagacién como posiciény y seialamos algunos de los aspectos signifi-
cativos que surgen al considerar que el objetivo del desarrollo profesional con-
siste en promover esa actitud.

Mis alld de la distincién entre conocimiento tedrico y prictico:
la generacién de conocimiento local de la prictica

Algunos enfoques del desarrollo profesional subrayan el conocimiento formal
(de las asignaturas, de la teorfa del aprendizaje, etc.) como base para mejorar
la prictica, mientras que otras se centran en la importancia de los conoci-
mientos practicos de los educadores (la toma de decisiones, la resolucién de los
dilemas cotidianos, etc.). Aunque, como ya hemos mencionado antes, estas
visiones son llamativamente diferentes en algunos aspectos, ambas derivan de
la creencia de que el saber necesario para poder ensefiar bien encaja dentro de
un universo de tipos de conocimiento que se subdivide en categorias prdcticas
y tedricas, distincién que sale a relucir con frecuencia en los debates sobre lo
que los docentes deben saber y ser capaces de hacer (Fenstermacher, 1994;
Richardson, 1994).

La dicotomfa conocimiento formal frente a conocimiento préctico respon-
de a un dualismo que ha formado parte de las discusiones epistemoldgicas
durante afios. Sin embargo, en muchos casos, aun cuando los especialistas han
anunciado que aceptaban la existencia de «nuevas epistemologias» ( p. ¢j.,
Fenstermacher, 1994; Huberman, 1996), han continuado imponiendo sobre
estas nuevas concepciones las distinciones y convenciones de las antiguas,
como hemos argumentado con mayor detalle en otro lugar (Cochran-Smith y
Lyde, 1998). Lo que estd ocurriendo en los estudios criticos de esta indole,
como ha sefalado astutamente Smith (1997), es lo que ha ocurrido con fre-
cuencia cuando nuevas voces y estilos discursivos han tratado de abrirse paso
en las conversaciones existentes sobre los modos de conocimiento: Quicnes
estdn firmemente sm.lados dentro de los paradlgmas (..pl&l(,lﬂ()l()blk()% y meto-
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d_gl,_glcas dominantes utilizan los términos, convenciones, pardmetros y defi- y escolar? Cuando las comunidades de indagacién tratan de presentar y repre

niciones establecidos para e evaluar y» bdsicamente, desechar, aquellos otros ' sentar el conocimiento local de la prdctica, sus afanes suscitan complejas y

alternativos. ' desafiantes cuestiones sobre ética, acceso y | métodos de investigacion que me-
Es posible, y desde luego bastante uul hablar del conocimiento del oficio de ﬁ fecen una especxa[ ateriEid

ensefiar en términos que rompan con la tradicional distincién entre conoci-
miento formal y conocimiento prictico. Dé hecho, hemos llegado a la conclu-

sién de que el wrabajo de los docentes en las comunidades de indagacién genera . Mis alld de la distincién entre experto y novato: comunidades de
un conocimiento de la ensefianza que puede ser considerado tanto local como indagacién que abarcan los diferentes estadios de la vida profesional
publico (Cochran-Smith y Lytle, 1998; Lytle y Cochran-Smith, 1992). Nuestro
concepto piblico-local no postula dos tipos de conocimiento andlogos a la divi- ' Los enfoques del desarrollo profesmnal del conocimiento para la prictica y el
sion que acabamos de comentar. Sino que, inspirdindonos en Geerrz (1983) usa- conocimiento en la prictica pivotan sobre la nocién de la pericia docente y su
mos el érmino conocimiento local para sefialar funcidn a la hora de mejorar la praxis. Esta idea refleja una perspectiva meto-
acerca de la ensefianza como 3QLLCHQ que los doceq’tgns ¥ Jas comunidades Tle liegau doldgica destacada dentro de la psicologia cognitiva, que se usa a menudo para
a saber cuando construyen el conocimiento de manera colaborativa. En su volu- estudiar las diferencias entre la actuacién de los expertos y los novatos en diver-
men de ensayos sobre antropologfa interprecativa, Geertz habla de la dificultad sas dreas. Desde la visién del conocimiento para la précrica, el profesor exper-
de representar las perspectivas del significado y el conocimiento desde un punto to es aquel que posee la informacién de la base de saber generada o codificada
de vista interno. Este autor sugiere que, en tlcima instancia, los antropélogos no por los investigadores universitarios. Se espera que este docente actualice cons-
pueden representar auténticamente el conocimiento local, o lo que los habitan- tantemente sus conocimientos de este cuerpo tedrico y siga de manera fiel las
tes nativos ven, sino solamente aquello a través de lo que ven, es decir, las pers- demostraciones y los modelos de otros. Desde el punto de vista del conoci-
pectivas interpretativas que aplican a sus propias experiencias. miento en la prictica, por otra parte, se define al docente experto como aquel
Articular el LOnOCiI_'H]qiﬂ_ntO local de los profesores es igualmente complica- que es capaz de articular y hacer explicito el conocimiento implicito respecro
do. Al urilizar la exptesidn conocimiento local, sin embargo, estamos situando a las acciones y ademds expresar este saber frente a los novatos o proﬁ,smu
((:J\ en un primer plano los procesos (no los productos) de ‘-QRSUUCC‘O\‘L‘-,{,_?I.EQPU’ menos eficaces. Por otro lado, se espera que los educadores principiances
. cimiento tal y como se manifiestan y se integran en la vida diaria de Jas ¢ escue- aprendan pricticas imitando las estrategias de sus colegas mds competentes.
‘,; ;. Jas y las aulas, y subrayando el vinculo encre ¢l f’u}ﬂld-- conacimiento y el En cada uno de estos casos, se contempla el desarrollo profesional como el pro-
obleto del mismo, asi coma ¢l contexto en el que tiene lugar. En este sentido, ceso de pasar del estatus de novaro al de experto, i
la construccidén de congcimiento local se entiende como un proceso de edifi- En la concepcién de la indagacién como posicidn se halla latente una idea

cacién, cuestionamiento, elamglon ¥ crmca df: los marcos conce tuales que mds rica del aprendizaje de los docentes a lo largo y ancho de su vida profe-
relacionan la accidn y el planteamiento de problemas con el contexto inme- sional que la que se desprende de la distincién entre experto y novaco.

diato asf como con otros aspectos sociales, culturales y politicos mds amplios. Aprcnder de la docencia a través de la ind: agacion supone que tanto los profe-

En este proceso se halla implicita una serie de preguntas que ﬁmqpﬂr‘}avn SO0 sores principiantes como los experimentados deben realizar un o' 4jo_inte-

una lente que permite ver y dar sentido a la préctica, analizada de un modo lectual de caracterfsticas similares. Al trabaj

rabajar_conjuntamente dencro de una
general ;Quién soy yo COIHOJJFOFCSOF- ¢QUC est Lasum;g1_d0 acerca de este comunidad, tanto los nuevos educadores como aquellos otros mds experimen-

nifio, este grupo, esta comunidad? ;Qué sentido estdn dando mis alumnos a tados plantean ngubiunas, identifican chscrepancms entre la teoria y la prdcti-

lo que estd ocurriendo en la clase? ¢Coémo i IDSPll‘ﬂﬂ 105 marcos teoricos y las ca, cuestionan procedimientos. rutinarios,.se mspu:an ﬁn,t:l_tmbajo de otros. a
mVESCIgaLLOHES de_otras personas_mis, propias percepciones? ; :Cugles son las la hora dL utilizar marcos concepruales, productives v traran de hacer visible

premisas que subyacen tras estos materiales, textos, esquemas curriculares y buena parte de las premisas implicitas detrds de la ensefianza y el aprendizaje.

documentos informativos del centro? chLLESYGY tratando de hacer gue suce- Desde una pos1c10n indagadora, los docentes tratan de hallar cuestiones rele-
da aquf y por qué? ;Cédmo conectan mis CsfuefZOS como PfOfﬁSOT__ _lﬂfhﬁlﬁiual vantes en la misma medida en la que sggmbarcan en la resolucién de problg—
con los de la comumddd y con planteamientos mas amplios de cambio social mas. Cuentan con el punto de vista de otros prafesores. pamadppt_ar_pe:.specf 7

72 e



3
]

N i b S A TR B b

MARILYN COCHRAN-SMITH Y SUSAN L. LYTLE

tivas alternativas sobre su trabajo. En un sentido estricto, las connotaciones

habituales del término «pcrici'a profesional»_no son consistentes con la imagen

del educador como aprendiz ¢ investigador a lo largo de la vida. La pericia’

supone la existencia de la certidumbre y de una praxis acorde con la prictica

moderna. El aprendizaje a lo largo de la vida, por otra parte, supone un cardc-

B T s S
e hi

| ter experimental y un _s@lgai:_ls comunidades, culturas
| locales y particulares. La divisién entre expertos y novatos sirve para mantener

| et e - 2 S B i e Al It
! el modelo  de desarrollo profesional consistente en un individuo a la cabeza de
!. todos los demds, que pone de manifiesto las diferencias entre los distintos pro-
Ifesores. Una perspectiva del desarrollo profesional que integre los diferentes

momentos personales de la vida de los docentes pone de relieve el papel de las

" comunidades y de sus proyecros intelectuales a lo largo del tiempo.

Cuando los educadores trabajan en comunidades de indagacidn, se_ aden-
tran junto_con otros en una «bisqueda comuin de significados» en sus vidas
laborales (Westerhoff, 1987). Cuando los profesores forman grupos de inves-
tigacién, necesitan parcelas de tiempo suficientes para poder trabajar y una tra-
yecroria como equipo que les permita sacar adelante su trabajo. Cuando el
ritmo, de trabajo de una comunidad no se ve apremiado por presiones exter-
e e T e S il
lo largo del tiempo, las ideas tienen la oportunidad de ser incubadas y desa-
rrollarse, la corllﬁa‘g_zgﬂgg‘_i_qu__t‘fg;}grg‘:’lgry:go.c_lgi_gq_!_cctivo'y los participantes se sien-
ten cémodos manifestando puntos de vista arriesgados que les exponen como

individuos sensibles y vulnerables. Con el tiempo, las comunidades que apo-

yan este tipo de procedimientos desarrollan su propia historia y en cierto sen-

tido su propia cultura —un discurso comuin, experiencias compartidas que fun-
cionan como piedras de toque, y una serie de mecanismos que proporcionan
forma y estructura al flujo constante de la experiencia.

En las comunidades en las que la indagacién es una posicién, y no un pro-
yecto o una estrategia, grupos de docentes y de aprendices de profesores se

§§£f_i_b,i_§ﬂ-d6; hacen mds visible su conocimiento tdcito, cuestionan creencias
relativas a practicas comunes y generan evidencias que hacen posible la consi-
deracién de alternarivas. Parte de la cultura de las comunidades de indagacién
consiste en hablar y escribir, describiendo, con profusién de detalles, los even-
tos cotidianos, las normas y las pricticas de la ensefianza y el aprendizaje, el
modo en el que los diferentes docentes, estudiantes, administradores y fami-

lias los_contemplan, de.modo_que resulten mds visibles y accesibles. De esta

manera, los participantes desvelan las relaciones entre los casos concretos y las
estructuras y asuntos méS generalcs.
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Desde una posicién indagadora, el liderazgo docente y la pertenencia al
grupo tienen un aspecto diferente al que presentan cuando los profesores se
forman en seminarios o en proyectos para el desarrollo de toda la plantilla de
un centro. Tener una postura de indagacién frente al liderazgo significa que los
educadores cuestionan los propésitos y premisas implicitas en el cambio edu-
cativo en lugar de tracar simplemente de definir o llevar a cabo las estrategias
mds eficaces para alcanzar unos fines predeterminados. Cuando la indagacién
es una actitud ante la ensefianza, el aprendizaje y la escolarizacion, &l lideraz-
go docente tiene Una facéid activista. Desde esta perspectiva, las comunidades
de indagacién existen para implementar cambios coherentes en las vidas de los

profesores y, de manera igualmente importante, en las de los estudiantes y en
el clima social e intelectual de las escuelas y la educacién reglada.

Mis alld de la idea de que la précrica es algo prictico: marcos criticos
para el cambio

En la ensefianza, el término prdcrica se ha usado comidnmente para referirse
al acto de llevar a cabo o realizar el trabajo propio de la profesién. Este tér-
mino se yuxtapone a menudo a otros como teoria e invesrigacién para suge-
rir la existencia tanto de relaciones como de desconexiones —como en las
expresiones habituales de «poner en practica la teorfa» y «trasladar las investi-
gaciones a la prictica» y en las quejas que exponen que algo «es demasiado
tedrico» o «no es lo suficientemente préctico» o, por el contrario, «sélo préc-

tico» e incluso «anti-incelectual». Estag locuciones parecen identificar la pric-

tica_con aquello que es prictico (Britzman, 1991) o_tiil 4nmediato, funcio- .

nal y estd relacionado con lo cotidiano. Desde la perspectiva de la indagacidén
como posicién, sin embargo, ni la actividad de la ensefianza ni las preguntas
que suscita quedan explicadas por la nocién de que la précrica es algo précti-
co. Sino que mds bien, la docencia y, por tanto el desarrollo profesional, con-
siste bdsicamente en construi NSTIUIr Marcos que Nos permitan enten-

Y.
der la prdctica: ecémo los profesores y sus alumnos confeccionan el curriculum

entremezclando sus experiencias, sus recursos lingiifsticos y culturales y sus
marcos interpretativos de referencia; cémo las acciones de los docentes

estdn imbuidas de sus complejas y acumulativas percepciones de los
aprendices..la_cultura, Ia clase, el género, la alfabetizacién, los temas socia-

les, las instituciones, las historias, las comunidades, los materiales, los textos

2

y los curricula; y cémo los educadores trabajan juntos para desarrollar y
modificar sus planteamientos y marcos teéricos, inspirdndose no sélo en la
consideracién concienzuda de la situacién inmediata y de los estudiances
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concretos a quienes tienen que enscfiar, sino también en los contextos mal-
tiples en los que trabajan.

Nuestro concepto de la indagacion como posicién trata de captar la natura-
leza y la intensidad con la que aquellos que ensefian y aprenden de ello median-
te el cuestionamiento constante interpretan lo que estdin haciende y teorizan
sobre ello, La idea de la «ensefianza como praxisy, que pone de relieve el hecho
de quc la docencia supone unmmlecmca entre lix_;eorfa critica y la
accién (Briczman, 1991; Freire, 1970), es més productiva quewl;noc-mnﬁde que
«la prictica es primordialmente algo prdctico». La idea clave aqui es que los

docentes [COIICGD constantementc, negocmndo lOS &gmﬁcados que extraen en

et .
sus aulas y en su vida escolar mientras luchan por conectar su traba]o cotidia-

no con movimientos mds amplios por la igualdad y el cambio social.

Cuando ia indagacién es una actitud hacia la ensefianza, se asume que el
desarrollo profesional estd inextricablemente ligado a cuestiones mds amplias
relacionadas con las consecuencias y fines del misto: ;Cudles son o deberfan
ser los objetivos del desarrollo profesional? ;Quién toma las decisiones sobre
esos propdsitos y sus resultados? ;DDe qué manera las iniciativas concretas en
este dmbito desaffan y/o apoyan el statuquo? ;Cudles son los efectos de la for-
macién del profesorado sobre el aprendizaje de los alumnos? ;Qué papel juega
el desarrollo profesional en la reforma escolar? ;De qué manera se conecta el
desarrollo profesional con movimientos sociales, politicos e intelectuales mds
amplios? Las cuestiones mds relevantes en torno a los propésitos y consecuen-
cias del crecimiento profesional estdn relacionadas con fa autonomia del pro-
fesorado,

Cuando la participacién masiva en programas especificos de desarrollo pro-
fesional es impuesta al conjunto de un centro o todo el sistema escolar, o cuan-
do se redacta de cierto modo, ésta se convierte en un suceddneo de los esfuer-
zos de cambio que nacen desde abajo. Cuando los docentes trabajan desde una
Pomcmn_ indagadora, a yeces empiezan a cuestionar y después a desmantelar

pricticasfundamentales como la estramﬁcaaon _por niveles en un _mismo

curso, las funciones del ‘pmfesor as politicas de promocién y retencién, los
exdmenes y la evaluac]o , la seleccién de libros de texto, las relaciones entre la

escuela, la comumdad y la famllla, el papel de Ia admmlsr.racmn las decisio-
nes personales y la segurldad del centro, sin mencionar el We

bajo que realizan. Critican y tratan de modificar la cultura del centro; las
maneras en las que la escuela o los programas estructurales promueven o soca-
van la colaboracién; la proporcién de autonomia y responsabilidad docente;
las normas de evaluacién; las relaciones entre los aprendices de profesores, los
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enseflantes y sus colegas universitarios; y los modos en Jos que se ¢jerce ol
poder en la colaboracién entre profesores, menrores y profesores y entre la uni-
versidad y un centro escolar.

Hay iniciativas de desarrollo profesional completamente diferentes que
incluyen en sus programas lo que se denomina indagacién —algunas de ellas se
integran rdpidamente en los mecanismos insttucionales y sociales existentes en
las escuelas y los sistemas escolares y otras no. Desde la perspectiva de la inda—

su r;_eso]u(:lon y con el reconocimiento de . que él espmtu de busq_ueda procede
de klurgrpelacton y desemboca eambin. en ella, Ba muchas situaciones, el
«cuestionamiento» y el «poner en tela de juicio el sistema» son dificiles de con-
cebir como consecuencias del desarrollo profesional basado en la indagacién, y,
sin embargo, ese es precisamente el tipo de consecuencias que conducen a una
escolarizacién mds democrdtica y a la formacién de una sociedad mds justa.

Esperamos que la nocién de la indagacién como postura y nuestro anilisis
comparativo con otras concepciones del desarrollo profesional ayuden a sus-
tentar un tipo diferente de discurso sobre sus implicaciones, cuando los refor-
madores y politicos sostengan, desde diferentes posiciones, que lo que necesi-
tan los profesores de hoy en dfa es comprometerse con ¢l «nuevor desarrollo
profesional. Como creemos haber dejado claro, existen interpretaciones anta-
gdnicas acerca de lo que significa este nuevo desarrollo profesional La idea de
la indagacién como actitud pretende postular que, con vistas al nuevo siglo, no_
debcmmndgma__{ormacmn de los docentes como un logro bas1camente
personal y profesional, sino como una posicién a lo lar. largo de toda la trayectoria
vital y un proyecto colt:cnv a largo plazo que sirva al ideal democrdrico.

Notas

Agradecimiento. La preparacién de este capitulo ha sido parcialmente financiada
por una importante aportacion de fondos por parce de la Fundacién Spencer a
Marilyn Cochran-Smith y Susan L. Lytle por «Teacher Inquiry and the Epistemology
of Teaching» (La indagacién docente y la epistemologfa de la ensefianza.

1. Hemos venido desarrollando el lenguaje y el concepto de la «indagacién como
posicién» a lo largo de varios afios, basdndonos en la dialéctica de nuestro trabajo con
profesores y aprendices de docentes en comunidades urbanas de indagacién. Ver
Cochran-Smith y Lytle, 1999a, 1999b, asi como dos publicaciones en preparacién
(Cochran-Smith y Lytle, de préxima aparicion; Lytle y Cochran-Smith, de préxima
aparicién).
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