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INTRODUCCION

Tradicionalmente, en la investigacién pedagégica, se ha concedido
una importancia relevante a los procesos de pensamiento de los alumnos
y a sus consiguientes adquisiciones intelectuales, en el convencimiento
de que ésta era la finalidad de la institucién educativa. El estudio del
resto de los elementos y factores que componen y condicionan los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje s6lo se hacia con objeto de conocer la
incidencia en la variable alumno. Asi, los estudios sobre el profesor se
centraban fundamentalmente en el analisis de las correlaciones entre el
comportamiento de éste y los resultados de aprendizaje de los alumnos
con objeto de averiguar cuiles eran las conductas del profesor que po-
dfan optimizar el rendimiento de los estudiantes. A este modelo de in-
vestigacién, conocido con el nombre de ‘‘paradigma proceso-producto”
(Doyle, 1977), subyace entre otros presupuestos, el de que el profesor
es un ejecutor de prescripciones curriculares elaboradas en otras instan-
cias decisorias que no son la suya, un aplicador de técnicas instructivas
disennadas de antemano por los expertos. No se le reconoce la capacidad
de pensamiento propio.

No obstante, hace ya una década que se viene desarrollando con
fuerte empuje en el 4mbito norteamericano, aunque con escasa o nula
incidencia en nuestro pafs, toda una corriente de investigacién que pone
su centro de interés en los procesos de pensamiento del profesor.

El objeto de este trabajo es hacer una somera revisién de este campo
de estudio, mostrando las principales formas de conceptualizacién, las
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I'neas de investigacién prevalecientes y las conclusiones mas descollan-
tes, para a continuacion analizar algunas deficiencias en sus plantea-
mientos y advertir contra algunas formas de entender su aplicacién.

LOS PROCESOS DE PENSAMIENTO DEL PROFESOR

En los origenes de la investigacion sobre el pensamiento del profe-
sor, la obra de Jackson, La vida en las aulas, publicada en 1968, supuso
un antecedente de singular relevancia, ya que reflejé una clara intuicion
del problema de la racionalidad del docente y fij6 asimismo las bases
conceptuales sobre las que se ha asentado la investigacién posterior.

Al analizar el punto de vista de los profesores sobre la vida de la cla-
se, Jackson observd que éstos manifestaban en su conversacion una al
menos aparente simplicidad conceptual y de pensamiento en general,
cuando conociendo las dificultades que conlleva el oficio de ensenar,
seria de esperar un pensamiento complejo, Tal descubrimiento podia
resultar mas sorprendente ain, si se tiene en cuenta que el criterio de
seleccion de la muestra de profesores entrevistados fue su prestigio de
buenos profesionales.

Esta simplicidad se caracterizaba por el uso de un conocimiento mas
intuitivo que racional de los acontecimientos de la clase, cierta escasez
de términos abstractos al elaborar definiciones, actitud dogmaitica al
confrontar sus practicas docentes con otras alternativas, tendencia a no
indagar demasiado, a no buscar explicaciones, sobre todo si los efectos
son deseados, decisiones justificadas por impulsos y sentimientos, no
por reflexion, tendencia a la improvisacién y justificacidon de las prefe-
rencias pedagdgicas basandose s6lo en la experiencia.

Segin Jackson, la complejidad de la vida del aula y la inmediatez de
actuacion que requiere podrian explicar este comportamiento, a la vez
que harian sospechar que los modelos convencionales de racionalidad
no son representativos del comportamiento del profesor en clase, Desde
este punto de vista, lo que podria parecer una deficiencia en la calidad
de los procesos de pensamiento del profesor, resultaria ser una ventaja
a la hora de enfrentarse con las exigencias de la vida del aula.

“Nunca se han descrito las cualidades personales que permiten que
los profesores puedan atender las demandas de la vida de la clase.
Pero entre estas cualidades figura, sin duda, la habilidad para tolerar
la enorme cantidad de ambigiiedad y frecuente caos que veinticinco
o treinta alumnos no muy bien dispuestos crean cada hora. Lo que
aqui hemos denominado simplicidad conceptual en el lenguaje de
los profesores se puede relacionar con esta habilidad. Si los profe-
sores intentaran comprender su mundo mas profundamente, e insis-
tieran en racionalizar mas sus actos, y consideraran las alternativas



pedago6gicas con una mentalidad mas abierta, y fueran mas profun-
dos en su actitud hacia la condicidon humana, seguramente merece-
rian el aplauso de los intelectuales, pero no es seguro que resultaran
mas eficientes en clase. Por el contrario, es muy posible que tales
dechados de virtudes, si existieran, lo pasaran muy mal al enfren-
tarse de manera continuada a una clase de tercer grado o a un patio
lleno de crios jugando.” (Jackson, 1975, pp. 177-178).

Hubiera sido una descripciéon bastante incompleta de la actividad
profesional del docente la referencia exclusiva a las exigencias de la ac-
tuacion dentro del aula. El caricter intencional, propositivo de la accién
del profesor nos lleva a diferenciar dos momentos muy variados de su
ejercicio profesional a los que Jackson denominé “preactivo’ e “in-
teractivo™. L.o que el profesor hace dentro del aula, en relacién con los
alumnos seria la ensefianza interactiva, mientras que el trabajo realizado
en otros momentos, antes de entrar en el aula, seria la ensefianza preac-
tiva. Ambos momentos difieren cualitativamente por lo que a los pro-
cesos de pensamiento que desarrolla el profesor se refiere. Asi, mientras
que la ensefianza preactiva parece un tipo de. actividad intelectual deli-
berativa, altamente racional, la interactiva parece mas una actividad en
la que prima el comportamiento espontidneo, inmediato e irracional,
con un alto nivel de incertidumbre, imprevisibilidad e incluso confusiéon
en cuanto a lo que ocurre en clase (p. 181).

El caracter especial del pensamiento del profesor y las diferentes ca-
racteristicas con que se aplica en diferentes momentos profesionales,
queda ya claramente senalado, como vemos, con Jackson. Pero ain ten-
drian que concurrir otros dos factores antes de que este campo de inves-
tigacion irrumpiera en el panorama pedagogico.

De una parte, la repetida inconsistencia de las investigaciones pro-
ceso-producto y el fracaso de las investigaciones sobre la conducta del
profesor, dentro de este modelo, lleva a proponer el pensamiento del
profesor como una de las variables mediacionales que diera sentido a las
diferencias individuales en el comportamiento docente (Pérez Gémez,
1983).

Cada clase consiste en una combinacién unica de personalidad, li-
mitaciones y posibilidades, por lo que la conducta docente que puede
ser adecuada para un caso, puede ser inapropiada para otro. Esto obliga
a cada profesor a interpretar la situacion en que se encuentra y a decidir
cual es la actuacidon oportuna. La singularidad de las situaciones escola-
res requiere, por tanto, la investigacion de la capacidad del profesor
para analizarlas y para decidir el modelo de responder a ellas (Clark,
1978).

De otra parte, el auge de la psicologia del procesamiento de infor-
macion y su aplicacion a diferentes tareas humanas en grado de comple-



jidad creciente, llevd al estudio de profesiones que requerian solucionar
problemas, realizar juicios y adoptar decisiones, como era el caso de los
médicos. La derivacién a los profesionales de la ensefianza no se hizo
esperar y Shulman y Elstein (1975) propusieron caracterizar al profesor
como un ‘‘procesador clinico de informacién”, lo cual permitiria apo-
yarse en esta conceptualizacion y en la metodologia de investigacion
de este campo para comprender cual era el comportamiento cognitivo
que mediaba su conducta.

A partir de aqui, la investigacién sobre pensamiento del profesor
empezd a evolucionar como un campo con entidad propia, cuyos ob-
jetivos son describir la vida mental de los profesores, asi como compren-
der y explicar como y por qué las actividades de su vida profesional
tiene las formas y funciones que tiene (Clark y Peterson, 1984). Se en-
tiende que el pensamiento del pr>fesor refiere por tanto al conjunto de
procesos psicoldgicos bdsicos que se suceden en la mente de un profesor
que organiza y dirige su comportamiento antes y durante la ensefianza
interactiva (Clark y Yinger, 1980).

Los presupuestos fundamentales en los que se basa este campo de
investigacion son los siguientes (Shavelson y Stern, 1983):

En primer lugar, se considera que los profesores son profesionales
que realizan juicios y toman decisiones en un entorno complejo e incier-
to. La complejidad obliga, deb.do a las limitaciones que tiene el ser hu-
mano para procesar la informacion que tiene a su alcance, a ‘‘redefinir”
el ambiente de tareas en el que se desenvuelve su actuacién, en modelos
simplificados del mismo llamados espacios problema (Simon, 1984).
En funcién de la relevancia concedida a los estimulos posibles, el profe-
sor capta unos e ignora otros y valora algunos mientras desprecia otros,
Es un tipo de atencion selectiva, por consiguiente, la que entra en fun-
cionamiento, convirtiendo la invasion de posibles estimulos en porcio-
nes manejables y estructuradas de datos de la realidad. E! comporta-
miento racional del profesor no lo es con respecto al ambiente real de
tareas, sino con respecto al modelo simplificado. Este presupuesto no se
refiere a todas las situaciones a las que tenga que responder de forma
inmediata, mecanica, sin disponer de oportunidad para actuar de forma
reflexiva. La distincién entre momentos de ensefianza reflexiva y mo-
mentos de ensefianza reactiva supone una limitacién a las oportunidades
reaies de comportamiento racional en el docente. Clark y Yinger (1979a
p. 247) han sefialado que es la porcidén de ensefianza reflexiva la que
interesa a los investigadores del pensamiento del profesor.

En segundo lugar, se parte de la premisa de que el comportamiento
de los profesorcs estd dirigido por sus pensamientos, juicios y decisio-
nes, alin cuanco se es consciente de la laguna existente en el conoci-
m2ntn psicoldgico para explicur la relacion entre pensamientio y accion.
“Afertunacda o desgraciadamente, los investigadores que estudian los



pensamientos, juicios, decisiones y conducta de los profesores no tienen
una salida féacil, pues para comprender la enseiianza debemos compren-
der como se pasa del pensamiento a la accion”’ (Shavelson y Stern, 1983
p, 374).

Se mantiene, por Gltimo, el presupuesto que establecié Jackson de
los distintos tipos de racionalidad que suponian la ensefianza preactiva
y la interactiva, De hecho, esta distincion ha orientado gran parte de las
investigaciones realizadas en este campo, sosteniéndose que la clase de
pensamiento que los profesores realizan durante la ensefianza interac-
tiva parece ser cualitativamente diferente del realizado durante la ense-
hanza preactiva (Clark y Peterson, 1984).

Esta diferencia obedece al hecho de que los procesos psicologicos
basicos que utiliza el profesor, como pueden ser el juicio o la toma de
decisiones no operan en el vacfo, sino que, como han apuntado Clark y
Yinger (1980), hay que enmarcarlos en tres contextos: a) el contexto
psicoldgico, formado por las teorias implicitas, las creencias y los valo-
res que tiene el profesor sobre la ensefianza y el aprendizaje; b) el con-
texto ecolégico, el cual incluye todos los recursos, circunstancias ex-
ternas, requisitos administrativos, etc., que limitan, facilitan y confor-
man el pensamiento y la accién de profesores y alumnos, y c) el con-
texto social, que se refiere a las propiedades colectivas e interactivas
del grupo de clase, tanto internamente como en su relacién con comu-
nidades mayores.

Como puede verse, los tres contextos son de diversa indole, de tal
modo que mientras que los dos Gltimos refieren a condiciones externas
al profesor que delimitan las situaciones naturales en las que se enmar-
can el pensamiento y la accién docentes, el primer contexto refiere, por
el contrario, a condiciones internas del profesor que se ligan directa-
mente al desarrollo de los procesos psicoldgicos basicos.

Las situaciones naturales en las que los procesos bdsicos y las teorias
implicitas entran en accidén serian: la planificacién del profesor, que
abarca todo su pensamiento preactivo, y el procesamiento de informa-
cién y toma de decisiones que lleva a cabo durante la ensefianza interac-
tiva,

Clark y Peterson (1984) han delimitado tres dominios de investiga-
cioén bajo los que quedan recogidos todos los estudios sobre este campo:
a) planificacion (pensamiento preactivo); b) pensamiento y decisiones
interactivas, y c) teorias implicitas y creencias:

LA PLANIFICACION DEL PROFESOR

Es ésta la denominacion que se le na dado a todo el 4mbito del pen-
sarhiento preactivo del profesor. No se corresponde por tanto con las
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especificaciones por escrito de los programas oficiales, realizadas por
exigencias institucionales, si éstas no se utilizan para dirigir la ensefian-
za, Se define la planificacion como todo equello que un profesor hace y
que le ayuda a guiar su accion futura. No importa, para ello, si la plani-
ficacion es formal, por escrito, reflejando por ejemplo un esquema pre-
ciso para una clase, o informal, como puede ser las reflexiones que un
profesor lleva a cabo en momentos no especialmente controlados (Clark
y Yinger, 1980),

La planificacién se ha estudiado en sus dos sentidos posibles: como
actividad prdctica, analizando lo que hace un profesor cuando dice que
planifica, y como proceso psicolégico, al investigar los procesos internos
por los que configura una anticipacién de lo que ocurriria en el aula, o
elabora un marco de referencia con el que guiara su actuaciéon (Clark y
Peterson, 1984).

Durante afios se viene instruyendo a los profesores a lo largo de su
proceso de formacion en el uso de un modelo de programacion por ob-
jetivos como forma de planificar su ensefianza., Como es bien sabido,
este modelo consiste en la determinacién sucesiva de los siguientes ele-
mentos: a) formulacién de objetivos; b) seleccion del contenido; c) se-
leccién y organizacion de las actividades apropiadas de aprendizaje, y
d) selecciéon de los procedimientos de evaluacion, Ha sido mucha la tin-
ta que ha corrido sobre las virtudes y defectos de este modelo (Giméno,
1982; Stenhouse, 1984), pero no es éste el aspecto de su discusién que
aqui nos interesa, sino el uso real del mismo que hacen los profesores al
planificar su ensefianza. Una conclusién que viene siendo repetida en las
investigaciones realizadas sobre esta cuestién (Zahorik, 1975; McCut-
cheon, 1980; Yinger, 1982; Shavelson y Stern, 1983; Clark y Peterson,
1984) insiste en que a pesar de formarlos en el uso de la técnica de pro-
gramacion por objetivos, los profesores no la usan. Los resultados coin-
ciden en sefalar que las decisiones sobre planificacion no se siguen siem-
pre de la especificacién de objetivos, sino que es la seleccién de conteni-
dos y la determinaciéon de las estrategias de ensefianza a desarrollar (ac-
tividades) lo que suele ocupar la mente del profesor en primer lugar (Za-
horik, 1975).

Dos parecen ser las causas del fracaso de este modelo prescriptivo en
el uso que de él hacen los profesores. En primer lugar, el ser un modelo
aprioristico que establece su capacidad prescriptiva en el hecho de la
consistencia de logica interna, sin considerar la realidad de las situacio-
nes que se dan en el aula. Como han sefialado Shavelson y Stern (1980),
existe un desajuste entre el modelo de programacién por objetivos y las
exigencias de la ensefianza en el aula:

“Este desajuste surge porque los profesores deben mantener el curso
de la actividad durante una leccién, y afrontar los problemas de



conducta que surgen. De aqui que, primeramente, tengan que en-
frentarse con el problema de decidir qué actividades ocuparéan a los
estudiantes durante la leccion. Son las actividades el centro de las
preocupaciones del profesor, y no el modelo prescriptivo de pro-
gramacion’’ (p. 397).

Una segunda causa del fracaso de este modelo puede estar en su ca-
racter lineal, de tal modo que lo que variaria en el profesor no es el or-
den en que se toman decisiones sobre los elementos sino la propia 16gica
de las decisiones. McCutcheon (1980) ha indicado que, probablemente,
los modelos lineales que dicen usar los profesores sean tan solo una es-
pecie de “recordatorio’’ sobre la ensefianza a desarrollar en clase que no
reflejen el verdadero proceso que sigue el profesor al hacer planes. Sin
embargo, su formacién le ha llevado a minusvalorar los planes mentales
y a valorar los planes escritos.

El trabajo de Yinger (1982) ha supuesto una valiosa contribucién en
la conceptualizacion sobre el proceso de planificacion, al proponer un
modelo ciclico, en vez de lineal. En el marco de la descripciéon de un
proceso ciclico en el que no hay limites tajantes entre planificacion y
ensenanza, sino que son considerados como procesos que se influyen
mutuamente, propone un modelo de planificacion que gira en torno a
las actividades (entendidas como unidades estructurales basicas de pla-
nificacion y accién) y que se desarrolla en tres estadios:

1) Descubrimiento del problema: Descubrimiento de una potencial
ida instructiva que reguiere posterior planificacién y elaboracién. Son,
por tanto, ideas para actividades. La concepcién inicial del problema va -
a ser producto de la incidencia de distintas influencias: a) ambiente de
la ensenanza y organizacion de la escuela; b) curriculum y recursos dis-
ponibles; c) caracteristicas de los alumnos; d) conocimiento y experien-
cia del profesor, y e) concepcion del profesor acerca de las metas de
una ensenanza de calidad. La integracién pragmatica de todos estos ele-
mentos se produce en forma de ideas para posibles actividades.

2) Formacién y solucién del problema: Se describe como un “ciclo
de diseiio’’, es decir, un disefio progresivo de planes que pasa sucesiva-
mente por tres fases: elaboracion, investigacién y adaptaciéon. Durante
el ciclo, la idea inicial se elabora rapidamente y se comprueba mental-
mente hasta que se encuentra una solucidn satisfactoria.

3) Realizaciéon del plan, su evaluacion y eventual rutinizacién: Aun-
que este estadio no corresponde ya a la ensenanza preactiva, es sin em-
bargo necesario, porque se centra en las contribuciones de la evaluacién
y la rutinizacidén (si las actividades se muestran efectivas), incorporan-
dose al repertorio del conocimiento y experiencia del profesor, el cual
jugara un mayor papel en las futuras deliberaciones de planificacién.

Este proceso adoptara diferentes niveles de concrecion, segn sea el
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tipo de planificacion (anual, trimestral, plan para una unidad, semanal,
diario).

En un intento de replicacion de este estudio, Clark y Yinger (1979b)
encontraron que se podian apreciar diferencias de estilo de planifica-
cién entre los profesores, dentro del modelo. Distinguieron dos estiltos:

Planificadores crecientes: Serian aquellos profesores que desarrollan
un estadio corto de descubrimiento del problema, hacen una planifica-
cién breve de la unidad y muestran una gran confianza en lo que aporta-
ra el ensayo real de la actividad en clase. Prefieren moverse con una se-
rie de pasos cortos de planificacion, confiando en la informacién diaria
de la clase.

Planificadores totales: Los profesores que desarrollan un mayor pe-
riodo de descubrimiento del problema, un proceso de planificacion mas
elaborado y muestran menor confianza en el ensayo real en clase. Estan
mas preocupados por desarrollar un esquema de trabajo bien definido.
Tratan de especificar todo lo que se pueda el plan antes de empezar a
ensenar.

Parece haber cierta evidencia en la investigacion de que las diferen-
cias personales en los estilos de planificacion y los modelos a los que se
adscriben, dependen de la experiencia asi como de la concepcion del
proceso de ensefianza y aprendizaje (Clark y Peterson, 1984). Por ejem-
plo, Toomey (1977) encontré que los profesores que seguian un tipo
mas ajustado de planificacién, con unos objetivos de aprendizaje muy
especificados, entendian que debian ejercer un control estricto de las
decisiones y acciones en el aula, y que existe un cuerpo de conocimien-
to que hay que aprender. En cambio, los profesores que no estaban
orientados a los objetivos y que seguian un plan m4s holgado en su for-
mulacion inicial en el que recogian las sugerencias de los alumnos, eran
partidarios de que las decisiones de la clase fueran en cooperacibn, y
crefan que habia que partir del conocimiento base de los alumnos.

Las decisiones tomadas durante la planificacién tienen una gran
influencia en la determinacion de lo que hara el profesor en la enseiian-
za interactiva y en la determinacion de aquello a lo que prestara aten-
cién, a lo que concederd importancia.

Los planes actiian como ‘‘guiones mentales” o “‘iméagenes’ durante
el desarrollo de la ensefianza interactiva (Shavelson y Stern, 1983). Es-
tos planes mentales proporcionan apoyo psicoldgico, puesto que dan
direccion, seguridad y confianza al anticipar un esquema de ordenacién
en la complejidad del aula, reduciendo asi la incertidumbre. La discre-
pancia entre el plan y la realidad va a orientar los procesos de decision
interactiva (Morine:Dershimer, 1979).

Los planes ejercen tal influencia que los profesores tienden a no



desviarse de ellos una vez empezada la ensenanza (Shavelson, 1983; Joy-
ce, 1980). Se ha demostrado decisivo el caracter de los planes de prin-
cipios de curso (Clark y Yinger, 1980), debido a su capacidad para fijar
la situacion fisica y psicosocial, marco basico del desarrollo de activida-
des segln el cual se van a definir los papeles. Segin Joyce (1980), esto
explicaria la razon por la que los profesores planifican en términos de
actividades: tienen que disefiar actividades que se adectien a las carac-
teristicas del flujo general establecido desde principio de curso.

PENSAMIENTO Y DECISIONES DEL PROFESOR DURANTE LA
ENSENANZA INTERACTIVA

La complejidad de los elementos que componen la vida del aula y
de las relaciones que entre ellos se establecen, la carga de ambigiiedad
que puede acompanar a los acontecimientos que allf se suceden, la im-
previsibilidad de muchas de las situaciones que pueden originarse, la
actuacion inmediata, sin dilaciones, que requiere del profesor, todo ello
son factores que nos hacen comprender las dificultades con que se en-
frenta el profesor para llevar a cabo una actuacién deliberada. Sin em-
bargo, sus exigencias profesionales le obligan a actuar de acuerdo a ra-
zones y para conseguir finalidades. ;Como procesa informacién y toma
decisiones el profesor en el transcurso de la ensehanza interactiva?

Para Joyce (1980) el procesamiento de informacién en la ensefianza
puede entenderse como una serie de dimensiones que se solapan debido
a que el ambiente de tareas, que el profesor simplifica convirtiéndolo
en espacio problema, es, en parte, creacién del propio profesor, produc-
to de su actuacién configuradora sobre el mismo, y esta actuacioén esta
a su vez determinada por la simplificacién que de él ha hecho en el es-
pacio problema. Por esta razén cree Joyce que es importante definir
el campo potencial de estimulos, y definirlo como campo creado en
parte por el propio profesor.

Los elementos que distingue en el pensamiento interactivo de infor-
macién son: el flujo de indicadores, percepcién de indicadores, interpre-
tacién de indicadores, procesamiento de estimulos y conducta de res-
puesta,

El flujo de indicadores o campo potencial de estimulos estd forma-
do, segiin Joyce, por la conducta verbal y no verbal de los alumnos. Es
el comportamiento natural de los alumnos limitado por las restricciones
e imposiciones del profesor. El profesor tiene una gran capacidad en la
determinacién del flujo de estimulos por varios procedimientos: Prime-
ro, hace entrar a los alumnos en un flujo de actividades que caracteriza
a la clase, y que constituye el sistema curricular e instructivo particular
de esa clase. Esas actividades generan patrones de conducta y llegan a
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ser parte del flujo de estimulos. Segundo, construye un sistema social
manifiesto donde se legitiman y reprueban una serie de comportamien-
tos. Y tercero, regula el flujo de estimulos, por lo que a su ritmo y di-
versidad se refiere, a través de la dinamica de la instruccién. Vemos asi
como el profesor tiene un gran poder de determinacién del tipo de in-
formacion que se puede procesar.

La seleccion perceptiva estd muy influida por el flujo de actividades,
ya que cuando el profesor establece actividades, espera observar ciertos
tipos de conducta, por lo tanto estard especialmente sensible a detectar
si se dan o no esas conductas. Esta percepcion no sélo es selectiva, sino
que también es interpretativa, por lo que siempre cabe dentro de lo po-
sible que se produzcan distorsiones,

Una vez percibidos los estimulos, se procesan, en primer lugar con
objeto de detectar si son o no relevantes para los intereses del profesor,
Los criterios para detectar la relevancia dependerdn en gran medida del
flujo de actividades. Si se consideran relevantes, se procesan por medio
de alguna rutina disponible, Estas pueden ser de tres tipos: a) rutinas
de accién inmediata, b) rutinas de accién retrasada (se procesa la infor-
macion, pero se retrasa la accién) y ¢) rutinas de comprension (se alma-
cena la informacién para interpretarla mas tarde). Puede darse el caso
de que no se disponga de ninguna rutina; en ese caso el profesor debe
realizar una decisién consciente. Puede decidir abandonar la actividad
o puede decidir seguir con la misma sometiéndola a algiin tipo de modi-
ficacién,

La investigacién de la adopcidn interactiva de decisiones se interesa
por como y bajo qué condiciones deciden los profesores modificar o
abandonar el curso de instruccién en marcha. Intenta comprender qué
signos vitales del aula capta y usa el profesor para organizar, guiar y
mantener el flujo de actividades (Clark, 1979).

La investigacion se ha centrado en las decisiones conscientes, enten-
didas como la accidn deliberada para realizar una accién especifica,
reconociendo sus propias limitaciones metodolégicas para estudiar deci-
siones no conscientes (Clark y Peterson, 1984).

Shavelson y Stern (1983) han elaborado un modelo de toma de de-
cisiones interactivas que parte de la caracterizacion de la labor interacti-
va del profesor como desarrollo de rutinas. Estas rutinas bien pueden
ser los ‘‘guiones’’ o planes mentales con los que acude el profesor a clase
0 los mecanismos y procedimientos que éste usa para regular las activi-
dades y el gobierno y disciplina del aula (Yinger, 1982). Mientras que se
llevan a cabo las rutinas, el profesor controla y dirige la clase, atendien-
do a los indicadores, con objeto de determinar si la rutina funciona de
acuerdo con el plan, Mientras el comportamiento de los alumnos sea
aceptable, la direccion de la clase serd automatica, pero si no fuera acep-
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table, el profesor deberd decidir si es necesaria una accion inmediata y
si se dispone de una rutina apropiada para tratar el problema, como pro-
ducto de su experiencia. Si no dispone de ninguna rutina adecuada, ten-
dra que reaccionar espontdneamente. Si no es necesario actuar inmedia-
tamente, el profesor tiene que decidir si se requiere algin tipo de actua-
cion posterior o si simplemente debe conservar la informaciéon en la me-
moria y no actuar,

Las revisiones de la investigacion en este tema (Clark y Yinger, 1979
a; Shavelson y Stern, 1983, Clark y Peterson, 1984) coinciden en sefia-
lar que los profesores son reacios a modificar sus rutinas, atin cuando no
marchen segin esperaban. Cuando introducen algin cambio, normal.
mente es s6lo para ajustar el flujo de actividades establecido, no para
transformarlo o sustituirlo,

El interés fundamental de los profesores, por consiguiente, es mante-
ner el flujo de actividades. Interrumpido con objeto de introducir cam-
bios drasticos en las rutinas, provocaria la incertidumbre tanto en el
profesor como en los alumnos, exigiéndole mayores niveles de procesa-
miento de informacién al profesor, a costa de su capacidad de control y
direccion de los acontecimientos del aula. Al disminuir dicha capacidad,
aumentaria el riesgo de que se provocaran problemas de gobierno y dis-
ciplina (Shavelson y Stern, 1983).

La experiencia ha resultado ser un factor importante al analizar las
diferencias entre profesores en la percepcién de los acontecimientos del
aula, asi como en la determinacién de la relevancia de los indicadores,
segin’la cual se decide la accién a emprender (Clark y Peterson, 1984).
La raz6n de esto parece estar en que los profesores con experiencia han
desarrollado mas estructuras conceptuales adecuadas a los fendmenos
relativos a la ensefian%a y el aprendizaje de lo que han hecho los nova-
tos.

Quizis la critica interna méas sobresaliente que se le podria hacer a
los modelos de procesamiento interactivo de informacién y de toma
de decisiones hasta ahora desarrollados, sea que han asumido como
unico antecedente del procesamiento y decisiones interactivas los in-
dicadores acerca de los alumnos. Hay evidencia, sin embargo, proce-
dente de estudios empiricos, del uso por parte de los profesores de
otros tipos de antecedentes que no son los alumnos, como pueden ser
el ambiente, el estado de 4nimo del profesor, o lo adecuado de las es-
trategias de ensefianza (Clark y Peterson, 1984). Es probable que este
enfoque restrictivo esté propiciado por los enfoques instructivos que
normalmente usaban los profesores estudiados y que ha sesgado la
propia perspectiva conceptual de las investigaciones. Tanto Joyce como
Shavelson y Stern han mencionado el uso mayoritario de un estilo re-
citativo o de ensefianza directa en el que los profesores preguntan y los
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alumnos responden. Seria necesario conocer qué tipo de estrategias
de procesamiento y de decisidon utilizan profesores con enfoques ins-
tructivos diferentes al estudiado, e incluso, como ha reconocido Joyce,
si diferentes estilos de ensefianza no significarian un campo potencial
de estimulos o ambiente de tareas también distinto, transforméandose
por tanto la naturaleza de los criterios por los que seleccionar los indi-
cadores a los que atender, asi como las rutinas para procesar la infor-
macién y responder a ella.

CREENCIAS Y TEORIAS IMPLICITAS EN EL PROFESOR

Hasta aqui nos hemos referido a las estrategias de procesamiento
mediante las que el profesor convierte las situaciones complejas en las
que actua en representaciones mentales mas manejables, como seleccio-
na datos y los integra en unidades estructuradas que le permiten orde-
nar el caos de posibles indicadores, como estos espacios problema con-
dicionan la percepcion e interpretacion de los datos del ambiente de ta-
reas, y segan la cual se va a adoptar un tipo u otro de decision acerca de
la accién a desarrollar. Ahora bien, estas estrategias de procesamiento
no operan en el vacio, al margen del conocimiento proposicional del
sujeto. Cémo construye el sujeto el espacio problema y como percibe
los datos de la realidad, es una funcion del propio sujeto, afectado por
la estructura conceptual de su memoria, segun la cual interpreta al ade-
cuar percepciones y significaciones.

Para Nisbett y Ross (1980), toda percepcién humana estd influida
por los esquemas, constructos y comprensiones del que percibe. Las
creencias influyen en la forma en que se caracterizan los acontecimien-
tos y en como estimamos la variacién simultanea de fenémenos. Incluso
la contrastacion de nuestras creencias con la experiencia est4 influida
por las propias creencias y por cOmo interacttian con como percibimos
los datos (Munby, 1982),

Si el flujo de estimulos que constituyen el ambiente de tareas en el
que actia el profesor, estd en parte provocado por su propia actuacion,
en ella se estan ya proyectando sus concepciones sobre la ensefianza y
el aprendizaje,

La planificacién y la toma de decisiones del profesor estdn guiadas
por sus teorias implicitas, las cuales, a su vez, se reflejan en la actuacion
docente preactiva e interactiva, Por tanto, los descubrimientos de la in-
vestigacién sobre planificacion y toma de decisiones s6lo adquieren sen-
tido en relacion con el contexto psicolégico en el que el profesor plani-
fica y decide. Este contexto psicoldgico es, para cada profesor, una
mezcla de teorias s6lo parcialmente articuladas, creencias y valores so-
bre su papel y sobre la dindmica de la ensefianza y el aprendizaje. La in-
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vestigacion de las teorias implicitas pretende hacer explicitos y visibles
los marcos de referencia a través de los que los profesores perciben y
procesan informacién (Clark y Peterson, 1984).

El objeto de esta investigacion no seria averiguar como los profe-
sores se adscriben a una teoria formal de la ensefianza o cémo se sitiian
en los items de un cuestionario de opiniones pedagdgicas, sino averiguar
¢c6mo teorizan, como formulan principios explicativos de su ensefianza.
Se han intentado diferentes formas de conceptualizar el conocimiento
implicito de los profesores. Para ello se ha intentado elaborar categorias
que tengan que ver con las unidades representacionales segiin las cuales,
los profesores interpretan o explican los fenOmenos del aula, anticipan
lo que va a ocurrir o prescriben la actuacién apropiada. De entre ellas
podemos destacar las siguientes:

Perspectivas del profesor hacia la ensenianza: Segin Tabachnick y
colaboradores (1982), las perspectivas constituyen un conjunto coordi-
nado de ideas y acciones que se usa en situaciones problematicas. Es el
modo en que los profesores piensan sobre su trabajo (por ejemplo, los
propodsitos y metas, las concepciones acerca del curriculum y de los
alumnos) y el modo en que dan significado a esas creencias mediante
sus acciones, Los conceptos de idea y accién son indisociables, no se
pueden entender las ideas en ausencia de las acciones emprendidas, o
pretendidas, para completar las ideas, para “expresarlas”. Ni la idea ni
la accion necesariamente preceden o causan una a la otra. Obviamente,
las perspectivas estdn en continua interacciéon con el mundo social en
el que actian y son modificadas por él (Janesick, 1978).

Principios de ensefianza: En el estudio de Marland (1977) sobre los
pensamientos del profesor durante la ensefianza interactiva, indicaba
que los profesores se refieren a ciertos principios de ensenanza que
gufan y explican su conducta en clase. Los datos de Marland estable-
cieron cinco principios predominantes en los profesores: a) Compen-
sacion, por el que el profesor intenta discriminar en favor del timido,
el introvertido, el poco habil y el culturalmente empobrecido. b) Indul-
gencia estratégica, que es una variacién del principio de compensacion,
se refiere a la tendencia del profesor a ignorar las infracciones de las re-
glas de clase cometidas por aquellos nifios que el profesor ve que nece-
sitan especial atencién, ¢) Compartir el poder, implica el uso de la es-
tructura informal de poder existente en clase para influir en los alum-
nos. El profesor comparte responsabilidad y autoridad con ciertos
alumnos, reforzando asf la conducta de los lideres con objeto de usar
su influencia sobre sus compafieros como instrumento para el gobierno
de la clase. d) Control progresivo, supone controles periédicos del pro-
greso de los alumnos, identificando problemas y animando a los alum-
nos de inferior capacidad durante su trabajo. e) Supresién de emocio-
nes: Los profesores no deben manifestar sus sentimientos emotivos
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mientras enseiian. Creen que si expresan sus sentimientos, los alumnos
pueden animarse a hacer lo mismo y si se excitan demasiado, pueden
originarse problemas de gobierno en el aula.

Sistema de constructos: Se basa en el supuesto de que la gente pro-
cesa los acontecimientos de acuerdo a un nimero finito de constructos
personales, los cuales, aunque individual y aisladamente sélo sirven para
construir un rango limitado de experiencia, se organizan para proporcio-
nar una construccion tnica personal del mundo (Munby, 1982), Segin
Olson (1980), el profesor construye su practica en clase, guiado por la
necesidad de enfrentarse con la ambigiiedad y la incertidumbre, redu-
ciendo al minimo las consecuencias de tener que actuar segiin un papel
que es de naturaleza difusa.

Conocimiento prdctico: Elbaz (1981; 1983) sostiene que los profe-
sores poseen y usan su conocimiento de un modo peculiar, que lo sefia-
la como “conocimiento préactico’’ (mas alla del hecho de que mucho
de lo que sabe el profesor se origina en la practica). El profesor es un
agente auténomo en el proceso del curriculum, con un conocimiento
dindmico, adquirido en relacién activa con la prictica y usado para dar
forma a esa préctica. Distingue Elbaz cinco é4reas de contenido en ese
conocimiento (curriculum, asignatura, instrucciéon, contexto y el propio
profesor), y cinco orientaciones (situacional, social, personai, experien-
cial y teérica). En la estructura del conocimiento préctico propuso tres
niveles: a) reglas de la préctica (breves proposiciones que prescriben qué
hacer en situaciones frecuentemente repetidas), b) principios de practi-
ca (expresan propodsitos de accién por via deliberativa y reflexiva y sig-
nifica algin tipo de argumento o razones para esa accioén), y c¢) imagenes
(son proposiciones metaféricas o analogras que combinan las creencias
y los valores del profesor y guian el pensamiento del profesor y la reali-
zacién intuitiva de sus prop6sitos).

CRITICA DE LA INVESTIGACION SOBRE PENSAMIENTO DEL
PROFESOR

Aun cuando, como hemos podido ver, las aportaciones del espacio
de investigacidon revisado se muestran suficientemente relevantes para
un mejor conocimiento de la figura del profesor, hay también presentes
una serie de debilidades o de lagunas que es conveniente exponer,

Sin lugar a dudas, la deficiencia mas notable de este campo de inves-
tigacion radica en la carencia de un modelo explicativo de los procesos
de ensefianza y aprendizaje en los que situar los estudios del profesor,
Aunque, precisamente uno de los fundamentos del campo estd en las
exigencias que tenia para el profesor su vida en el complejo mundo que
es el aula, sin embargo nunca se ha llegado a considerar cudles son las
caracteristicas de tal complejidad. Cuando Clark y Yinger (1980) men-
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cionaron los contextos psicologico, ecolégico y social en los que opera-
ban los procesos de pensamiento, hubiera sido de esperar que se inves-
tigaran las caracteristicas de las situaciones naturales en las que se en-
marcan las actuaciones docentes y su influencia mutua, del mismo mo-
do que se ha intentado con el contexto psicolégico. Sin embargo no
ha sido asi. Esta ha sido la razén de que se hayan manejado concepcio-
nes previas aceptadas de antemano y no analizadas sobre lo que es la
enseitanza y cual es la funcién del profesor. Asi, se ha utilizado una
imagen del profesor como siempre orientado a la tarea (Shavelson,
1976) y un concepto de tarea que siempre estaba en relacién con el lo-
gro de algan fin para el alumno (Borko y otros, 1979). Es un modelo
de aula que se reduce a un grupo de alumnos que responden a la inicia-
tiva de un profesor que pretende optimizar el rendimiento de los alum-
nos, para lo cual atiende exclusivamente a la implicacién del grupo en
la tarea y a los posibles desérdenes que la dificulten. Qué papel pue-
den jugar numerosas actividades y situaciones que se viven normal-
mente en el aula y que constituyen gran parte del tiempo de las jorna-
das escolares, como es el caso de los numerosos momentos evaluadores,
o los “tiempos muertos’’, no dedicados a tareas académicas (Jackson,
1975), no se consideran en estos estudios. Tampoco se analizan factores
de los que podria dudarse su legitimidad, pero que suelen estar muy
ligados a la practica docente, como es el ejercicio de la autoridad y las
motivaciones del poder en el comportamiento del profesor,

La tendencia generalizada en la investigacién americana de mante-
ner como véalido un modelo implicito de ensefianza que propone como
finalidad el maximo rendimiento de los alumnos (entendido éste como
adquisicién de conocimientos y destrezas), ha provocado también el
conservadurismo en los presupuestos de este campo de investigacion, al
no hacer cuestion de la naturaleza de las tareas escolares ni de las fun-
ciones tradicionalmente atribuidas a los profesores (Popkewitz, 1978;
Elliot, 1980). Esto ha venido acentuado por el presupuesto ticito por
parte de los investigadores de que los profesores compartian con ellos
el mismo punto de vista acerca de los acontecimientos escolares, de los
comportamientos previsibles y de la valoracion de los mismos (Munby,
1982).

Es necesario situar la investigacién sobre el pensamiento del profe-
sorado en el marco de un modelo ecoldgico del aula, que explique las
redes de intercambio y gestacidén de significados que se producen en el
contexto de las exigencias institucionales y ambientales en general, y
que median el comportamiento y el pensamiento tanto del profesor
como de los alumnos (Pérez Gémez, 1983). Desde tal modelo, se enri-
queceria la conceptualizacién, al situar al profesor en el contexto, y se
orientaria la investigacién con objeto de ir dando sentido a todas las
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variables que inciden en nuestro campo de estudio y analizar las in-
fluencias mutuas (Doyle, 1979).

A pesar de que en los postulados de la investigacion, siempre se ha
mencionado la dependencia de las estrategias de procesamiento de la
forma en que se definian los espacios problema, y éstos, a su vez, de
las estructuras conceptuales (creencias y teorias implicitas), sin embar-
go estas relaciones han sido escasamente investigadas. A veces, cuando
se han detectado distintas formas por las que los profesores procesan la
informacion, se han reconocido y aceptado las diferencias, sin intentar
explicar el fendmeno (Clark y Yinger, 1980). Otras veces se han inten-
tado generalizar resultados sobre los modos de planificar o tomar deci-
siones, sin tener en cuenta que la actividad docente puede diferir nota-
blemente de un profesor a otro, influido por su modo de entender la
relacion educativa y la funcién y fines de la ensefianza; por tanto, puede
ser también diferente el estilo de pensamiento que desarrollan.

Como ya vimos en su momento, una de las premisas de esta investi-
gacién es que el comportamiento de los profesores estd dirigido por
sus pensamientos y decisiones. Sin embargo, segin ha sefialado Pérez
Go6mez (1983), los vinculos entre “procesador” y ‘‘ejecutor’ son toda-
via poco conocidos y hay que aconsejar prudencia en el uso de las rela-
ciones directas y unidireccionales entre ambos. Aunque es logico espe-
rar que la actuacién dependa en parte del procesamiento de informa-
cién, hay que reconocer, no obstante, una cierta discontinuidad entre
el pensar y el hacer, un espacio de indeterminacién gobernado por va-
riables desconocidas o inconscientes, Habria que considerar la influen-
cia en los procesos de pensamiento del profesor de aquellas variables
emotivas que distorsionan su racionalidad y que no han sido suficiente-
mente estudiadas. Pero también habria que incluir el estudio de los
comportamientos docentes que no quedan claramente explicados por
los procesos cognitivos subyacentes,

La investigacién no menciona para nada la conciencia por parte del
profesor de la distancia que media entre sus intenciones y su accién o
entre ésta Gltima y los resultados a que da lugar en relacién a los que
deseaba provocar. Es de suponer que estas distancias entre intenciones,
acciones y resultados constituyen las claves de las sucesivas transforma-
ciones de los esquemas conceptuales y de las estrategias cognitivas, Sin
embargo, en ningin momento queda claro como el profesor aprende de
la practica, como modifica sus esquemas de pensamiento y de actua-
cién, aunque la investigacion constate la variacién de los mismos con la
experiencia, Hay una concepcion estdtica de la investigacidén. Los estu-
dios sobre las teorfas y creencias del profesor se centran en su conteni-
do y estructura, y no en la evolucién que siguen en funcién de su expe-
riencia. Se necesitan estudios que adopten una posicién dindmica para

20



responder a cudl es su procedencia, como se elabora y modifica la es-
tructura conceptual del profesor (Feiman y Floden, 1980).

El hecho de que el tema de estudio de este campo sea de raiz psico-
logica ha provocado que muchas veces el interés de los investigadores
parezca mas psicologico que pedagogico. Asi, por ejemplo, en el afan
de estudiar las capacidades de procesamiento de informacién, se inves-
tigan aquelias tareas para las que no existen prescripciones curriculares
detalladas o material y guiones publicados por las editoriales, convenci-
dos de que si existen, los profesores renuncian a tomar decisiones por
si mismos y adoptan las que ya estdn elaboradas (Clark, 1979). Sin em-
bargo, no se analiza a qué se debe que los profesores tiendan a no utili-
zar (y por tanto, no desarrollar) sus capacidades de procesamiento de
informacion y tiendan a ser dependientes de materiales elaborados. Es-
tudiar el pensamiento del profesor desde una preocupacion pedagobgica,
debiera llevar a explicar este fendmeno, no a evitarlo, puesto que no
sOlo preocuparia saber cuales son sus posibilidades cognitivas, sino tam-
bién cuales son sus habitos cognitivos y su inclinacién o no (actitud) a
la utilizacion de sus capacidades cognitivas. Igual es el caso (aunque esta
vez debido a problemas fundamentalmente metodologicos) del estudio
exclusivo de la ensefianza reflexiva, desconsiderando la reactiva (Clark
y Yinger, 1979) o la limitacion del estudio de la toma de decisiones a
las que el profesor realiza conscientemente (Clark y Peterson, 1984).

LA APLICACION DE LA INVESTIGACION SOBRE PENSAMIENTO
DEL PROFESOR A LA FORMACION DEL PROFESORADO: LIMI-
TES Y POSIBILIDADES

La tendencia en ocasiones analitica de las investigaciones empiri-
cas de nuestro dmbito, ha llevado a realizar propuestas tan sorprenden-
tes como la de Shavelson y Stern (1983) de construir ‘“una taxonomia
de decisiones criticas en la ensefianza” (p. 410). La taxonomia identi-
ficaria las decisiones criticas adoptadas por los profesores, las alterna-
tivas consideradas en la decision, la informacioén usada para ello y las
consecuencias de la decisién sobre la programacién de los profesores,
sobre la interaccion con alumnos y sobre el rendimiento y actitudes de
los alumnos. Veamos un ejemplo de tal taxonomia tomado de las de-
cisiones en la ensenanza de la lectura:

“Dos decisiones criticas son si agrupar o no a los alumnos y, si se
agrupan, cudl serifa o deberia ser la comprensién del grupo. En ge-
neral, los profesores deciden agrupar a los alumnos sobre la base
de su capacidad lectora. La consecuencia del agrupamiento por
capacidad en la programacion es que los profesores usaron diferen-
tes guiones de planificaciéon para distintos grupos. Estas diferencias
en los guiones llevan a diferencias en la ensefianza interactiva. Por
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ejemplo, los estudiantes del grupo de alta capacidad pueden ser
conducidos a un ritmo quince veces superior al del grupo de baja
capacidad. Y el rendimiento de lectura de los alumnos refleja las
diferencias en los grupos’ (Shavelson y Stern, 1983, p. 410).

Una propuesta asi resulta discutible por varias razones. En primer
lugar, tanto las categorias taxonémicas como las opciones posibles que
se ofrecen en cada una de ellas, derivan de concepciones sobre el pro-
ceso de ensefianza que estan ligadas a determinados enfoques instructi-
vos, y cualesquiera otras categorias no podrian sustraerse a este tipo de
opciones, por lo que la validez de una taxonomia de decisiones siempre
estard limitada por el estilo docente en el que se enmarque, a no ser que
se restrinjan sensiblemente las posibilidades de realidad. En segundo lu-
gar, la variabilidad individual de los profesores y la singularidad de las
situaciones en las que tienen que tomar decisiones, hace dudar de la via-
bilidad del proyecto. En tercer lugar, es discutible la aportacién que
pueda suponer tal taxonomia, a no ser que se pretenda averiguar cuiles
son las competencias cognitivas del profesor que permiten desarrollar la
ensefianza con éxito (alto rendimiento en los alumnos), elaborando un
nuevo modelo de racionalidad, y entrenar a los profesores en ellas (Sha-
velson y Stern, 1983, pp. 410-411; Shavelson, 1983, p. 410; Shavelson,
1976, pp. 403 y ss.).

Tal pretension convertiria de nuevo al profesor en un técnico de-
pendiente en donde su capacidad de deliberaciéon queda limitada a la
opcién entre alternativas establecidas, acotando asi el campo de lo po-
sible. De este modo, la derivacién directa de los estudios sobre pensa-
miento del profesor a la formacién del profesorado, sélo puede produ-
cir modelos de ajuste social. Pero hay méas razones para no hacer esta
derivacion directa.

Como han senalado Floden y Feiman (1981), que un profesor pien-
se de una determinada manera, no es razon suficiente para prescribirla,
Una descripcién de la prictica real nos puede mostrar tantos ejemplos
de cosas a hacer como a evitar,

El peligro de los estudios descriptivos en educacion es que pueden
caer en la tentacion de reificar, de objetivar y fijar en el mundo de lo
real, una actividad que en su naturaleza {ntima se caracteriza por tener
sus miras en lo que debe ser mas que en lo que es. La reificacién puede
hacernos confundir lo que es con lo que debe ser. Por esta razén, ‘“no se
debe ensefiar a los profesores a ser racionales si esto significa prescribir
un nuevo modelo de racionalidad, cualquiera que sea su procedencia”
(Floden y Feiman, 1981).

Ademas, en cualquier caso, las capacidades y destrezas, como pueda
ser la de adoptar decisiones, por si mismas no conducen al hecho desea-
ble. “Es necesario que los profesores no sélo sepan como hacer ciertas
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cosas deseables, sino que tienen que estar inclinados a hacerlas’ (Buch-
mann, 1980).

Al hablar Elliott (1978) del modo en que un profesor puede apren-
der de la practica de otros profesores, utiliza la distincién que hace
Polanyi (1958) entre conciencia focal y conciencia subsidiaria de la ac-
tuacién humana: Cuando realizamos una actividad, centramos nuestra
atencién en lo que constituye su finalidad o propédsito. Asi, cuando cla-
vamos un clavo, estamos focalmente pendientes de guiarlo, Pero esta
consciencia depende del conocimiento tdcito del instrumento que usa-
mos para realizar la actividad, es decir, del martillo. No podemos clavar
un clavo si no estamos también alerta a las impresiones en los dedos y
en la palma de la mano que sostiene el martillo. Estas impresiones sen-
soriales guian el uso del martillo como instrumento, pero no son objeto
de nuestra atencidn, sino que somo conscientes de ellas de un modo
subsidiario.

La conciencia focal y la subsidiaria de una actuacién particular son
mutuamente exclusivas. Si desviamos nuestra conciencia focal de guiar
el clavo a las impresiones que produce el martillo en nuestras manos,
acabaremos siendo incapaces de realizar la actividad. El analisis, con-
cluye Polanyi, destruye la actuaciéon. Los elementos constitutivos de
una actuacion habilidosa sélo pueden integrarse en un modelo de acti-
vidad que adquiere sentido mirando desde ellos, y no hacia ellos,

Aprender destrezas de procesamiento de informacién y de adopcién
de decisiones puede, por tanto, provocar la actuacién desorieritada, méas
preocupada en el control de los elementos que la integran que en la
comprension prictica de conjunto, del proceso y de hacia dénde se di-
rige,

Las descripciones del pensamiento del profesor pueden servir para
hacer mas conscientes a los profesores de su propio pensamiento y de
sus posibles alternativas (Floden y Feiman, 1981), introduciéndose ima-
ginativamente en sus operaciones constitutivas a un nivel subsidiario de
conciencia (Elliott, 1978). En vez de servir como modelo para formar
profesores, la descripciéon del pensamiento del profesorado debe servir
para estimular el pensamiento de los profesores.

Las dificultades estriban precisamente en la posibilidad de hacer
consciente al profesorado de su pensamiento, cuando éste estd domina-
do por sus creencias y teorfas implicitas, que en cuanto tales presentan
dificultades para hacerse accesibles a la conciencia del sujeto. “El sujeto
‘ve’ el mundo a través de su teoria y no es consciente de su propio sis-
tema de filtros” (Rodrigo, s. f.).

Wegner y Vallacher (1981) han estudiado hasta qué punto puede
tener una persona conocimiento explicito de los rasgos de sus teorias
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implicitas y si tal conocimiento explicito puede hacer que cambie o
cotrole su conocimiento implicito. Sus conclusiones mas importantes
son:

—Las teorias se pueden hacer explicitas cuando se produce la auto-
observacién sobre los efectos de la aplicacion practica de las teorias
implicitas, sobre todo si hay proximidad temporal entre actuacion y
observacidn, y si se manifiesta, por parte de la audiencia, un interés y
valoracion sociales, destacando el protagonismo de la persona y la im-
portancia de sus teorias implicitas. Es importante también disponer,
en el vocabulario usual, de términos descriptivos adecuados. El cono-
cimiento explicito el conocimiento implicito es la base del autoconoci-
miento,

—El conocimiento explicito de nuestras capacidades y de nuestros
deseos y preferencias puede conducir a la modificacién de las teorias
implicitas, bien mejorando el aprovechamiento de las capacidades,
adaptdndose a las limitaciones y posibilidades personales, bien revisando
los deseos y preferencias. La revision de las teorias implicitas a partir
del conocimiento explicito de sus consecuencias, es la base del autocon-
trol.

Desde otro contexto diferente, pero con preocupaciones similares,
como motivar e indicar a los profesores en la adopcién de una posicién
reflexiva sobre su prictica, que les permitiera tomar conciencia de las
teorias implicitas que gufan su actuacidon profesional, Elliott (1976)
desarroll6 la idea del profesor auto-dirigido (self-monitoring). La auto-
direccion seria el proceso por el que una persona llega a ser consciente
de su situacidon y de su papel como agente en ella. Alcanzar este estado
significa que el profesor expresa una actitud objetiva hacia la situacién
y hacia si mismo e indica que ciertos obstaculos subjetivos a la concien-
cia se han superado. Para ello, los profesores seguian procedimientos
que facilitaban la auto-observacion, como podian ser las grabaciones y
posterior visién/audicion de las sesiones de clase, la utilizacién de ob-
servadores externos con los que luego intercambiar puntos de vista, etc,
Al seguir este proceso, los profesores tomaban conciencia de su actua-
cién y se capacitaban para guiar los principios que la guiaban y para
mejoraria,

De hecho, todas las investigaciones sobre planificacién y toma in-
teractiva de decisiones en las que se usé el método de observacién y
entrevista, o de recuerdo estimulado (reposicion de grabaciones de cla-
se que le permiten al profesor recordar y comentar sus pensamientos
y decisiones durante los episodios de ensefianza), o de pensamiento en
voz alta (verbalizacién de los pensamientos mientras se realiza una
tarea), suelen mencionar al final que los profesores expresaban las nue-
vas posibilidades de mejora profesional de que se sentian capaces, como
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producto de la toma de conciencia de sus destrezas personales y de los
procesos de pensamiento que las guiaban,

Quizds sea ésa, después de todo, una de las principales derivaciones
que pueda hacerse de la investigacion sobre el pensamiento del profesor
a la formacién inicial y permanente: el uso de las técnicas y procedi-
mientos por los cuales los profesores hacen explicitas las estrategias y
procesos basicos de pensamiento pre- e interactivo,

Ahora bien, como ha mencionado Elliott (1976), esta toma de con-
ciencia, esta ‘‘objetividad’’, no implica lograr la “verdad’. ‘“Es posible
que una persona haga un informe objetivo de su situacién y que al mis-
mo tiempo no describa bien algunos aspectos, debido a la complejidad,
ambigiiedad o insuficiencia de la evidencia”. Es necesario, por consi-
guiente, y de acuerdo con Doyle (1981), que el profesor adquiera cons-
tructos que reflejen las realidades de la vida del aula, de modo tal que
le permita interpretar adecuadamente los acontecimientos escolares y
actuar en consonancia con ellos,

Como los procesos de enseifianza y aprendizaje no son fijos, sino
cambiantes e imprevisibles, es importante que el profesor desarrolle un
pensamiento flexible, segiin lo ha expresado Pérez Gémez (1984):

“Sblo los profesores que poseen una estructura conceptual suficien-
temente compleja y flexible pueden recibir y encajar informaciones
que no concuerdan con sus actuales categorias mentales, S6lo asf
pueden comprender que los alumnos utilizan otra légica e interpre-
tan los acontecimientos desde otra racionalidad. Por el contrario,
los profesores con estructuras mentales simples, rigidas y pobres se
cierran al percibir el desequilibrio entre sus previsiones y el funcio-
namiento real, Y como la ensefianza interactiva no permite dilacion,
reproducen el comportamiento docente mas primitivo, aunque sea
el mas inadecuado, aquel comportamiento que asimilaron por imi-
tacion tradicional y que se fijé no sélo en estructuras mentales, sino
principalmente en su comportamiento’ (pp.21-22).

La adquisicién de constructos por parte del profesor no se realiza de
un modo mecdnico, traslacién directa del conocimiento académico a su
uso aplicativo, sino que adquiere un caracter peculiar, distintivo. El co-
nocimiento del profesor, segiin ha sefialado Elbaz (1983) es un conoci-
miento de amplio espectro que abarca tanto el mundo experiencial co-
mo el tedrico, integrando los valores y creencias personales y con una
clara orientacion a situaciones practicas. Es un conocimiento de la préac-
tica y mediado por la prdctica, que le permite al profesor desempenar
un papel activo en la configuracién de su ambiente y en la determina-
cién del estilo y fines de su trabajo. No son s6lo importantes los ingre-
dientes de ese conocimiento, sino también la forma en que se configura,



ya que el trabajo del profesor no es tedrico, sino practico, personal y ar-
tistico. Construye sus proposiciones a través de la accion.

El desarrollo de investigaciones acerca de como se adquiere, confi-
gura y usa el conocimiento del profesor, puede proporcionar informa-
cion adecuada para indagar sobre cuales son las estructuras conceptua-
les mas adecuadas en las que dar forma al conocimiento pedagoégico, de
modo que le permita el profesor conectar las intenciones con la accidon
e integrar las aportaciones de la experiencia al conocimiento previo
(McNamara y Desforges, 1979). Este planteamiento se unirfa con el que
desde otra linea argumental —el pensamiento curricular— han desarro-
Hlado Stenhouse (1980), y Elliott (1983) cuando han propuesto enten-
der el curriculum como las estrategias hipotéticas que permiten llevar
a cabo las ideas en la préctica, un marco en el que el profesor puede de-
sarrollar nuevas destrezas y relacionarlas con concepciones del conoci-
miento y del aprendizaje, el medio a través del cual los profesores desa-
rrollan sus propias intuiciones y aprenden a traducirlas a la practica. En
esta perspectiva, el estudio del pensamiento del profesor se convierte en
el estudio de su modo de conocer como forma de desarrollo del curri-
culum, Asi, contextualizados, los procesos de pensamiento no se con-
vierten en los modelos a proponer para su imitacion, sino en el punto
de partida para la innovacion educativa.
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