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+^La palabra "procesamiento" indica la actitud, por parte de yuien la usa, de con-

siderar al sujeto cotno "activo" (procesador) y f^mdamental a la hora de explicar la

conducta. La palabra "infbr^nacicín" es utilizada para indicar yue los estímufos y fas

respuestas de los sujetos no son inter}xetaclos en función de sus características fisicas,

sino desde un marco conceptual más abstracto y complejo+> (Zaccagnini, 198Y -en

Delclaux y Seoane, 1982, p. ^i I-).

El profesor procesa la información a través de dos emisores (el sistema motor y
el sistema fónico) y tres canales de recepción (el canal t^ictil, el canal visual y el canal
audi[ivo). Gstos dos últimos son multidireccionales.l'odo ello form:t un complejísimo

sistema de captación de los estímulos externos cle su entorno más inrnediato: el aula.
H:n ella, la mente del docente es un espejo que devuelve, yue refracta informacicín
procesada en el intercambio, en el sis[ema recít>roco de interrelaciones sígnico-
ccrmunicativas entre profesor y alumno. F.I cerebro del profésor es como una esponja
yue absorbe las setiales enviadas por sus alumnos, re};ulando y autorret,nilando los

excesos de entropía; decodificando, ampliando y transmitiendo de nuevo in(otmación
«en otra vuc•Ila dr tuerca+>.

La esttuctur:r cognitiva del profesor semeja un palitnpsesto en el que aparrcetr
clesdibujadc^s, aunque imborrahles, las imágencs, las líneas, los siRnos en continua
dialéctica, yue ha de ir procesando en su memoria; una est>ecie de habitación e^scura

e infinita (aunque• cerc:tda por I: ►s barreras dcl olvido) en la yue tut tnicrofilm v^t

grabando inagcrtahlrmente, entre sus recovecos, una inti>rnru^i6n yue inter}>reta
-yue va intetprctando-, yuc transmite -yur va tr:tnsmitienclo- y que tirne yue
devolver (tomando una serie cie decisiones) re[irnnulada al escen.rrio poliséntico del
aula inmena en una concatenaci<ín cte variables :rrnhientales e internas imposihles,

ccrnncrtativas, mal clr•liniclas y «tmtltisi};nific:uues».

(*) ll^iivt•rsid;^d dc M;lla^;;^.
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F.l profesor es capaz de organizar esos datos sensoriales ambiguos en unidades
con significado. Los procesos funcionales de tránsito de la infotmación (atención

selectiva, codificación, almacenamiento...) y los elernentos estructurales (registros
sensoriales, memoria a corto plazo, memoria a largo plazo...) hacen posible yue se
generen en su estructura eognitiva estrategias de procesamiento de ]a información

capaces de dar respuestas al bombardeo de estímulos procedentes del contexto

ecológico en el yue se desenvuelve.

Muchos profesionales de la enseñanza semejan, alguna vez, la inquietante conducta
del sujeto autista (incapaz de responder a las contingencias del medio ambiente),
cuando en un instante eterno de la interacción en el aula permanecen bloqueados,
sin emitir ningún mensaje verbal, ante una determinada pregunta cíe un alumno
avispado. Estas «trampas» y vacíos de la organización de la memoria al procesar la
infornración rompen el continuo de los procesos interactivos y nos muestran la
complejidad y el dinamismo y la imprevisibilidad permanentes de la estructura de las
tareas acadérnicas y córno el profesor ha de crear, en cada momento, nuevas estrategias
de procesamiento de la información en fúnción de las subsiguientes transformación
y reprocíucción del mundo yue realira para «manipular» cognitivamente la realidad

o la represenwción de la realidad en la yue interviene cotidianamente.

Ia input sensorial es, pues, constantemente elaborado y reelaborado a través de
los procesos cognitivos del profesor, cuya mente, muchas veces, se asemeja a un
lalxrratorio de complejas transmutaciones alyuimistas en las yue se otorí; ►n significados
a cada uno de los datos almacenados (o a punto de ser almacenados).

F.sta respuesta es activa y mediatizada, como dice Mahoney:

«l';1 teóiico del procesamiento de la infonnación tiene una visión de1 hombre como
un procesador activo de la expetiencia, más yue como un compuesto pasivo cíe coue-
xiones estímulo-respuestas. ha organismo responde no a1 "^nundo real", sino a su
propia interpre.tacióu mediada de él» (Mahoney, 1982, p. 41ti).

i.a percepción y la captación del flujo de actividades del aula se incorporan a los
patrones sensoriales del profesor, en ftmción de su pertinencia y de la huella yue le
ha dejado (Neisser, i976). Los estímutos yue llegan a este «laboratorio mental» del
profesor se van agrupando en torno a una serie de plataf<^rmas semánticas de
intetpretación yue construyen cotnplejas estructuras de pensamiento dacente yue
van a determinar unas categorizaciones, unas conceptualizaciones y unos esyuemas
cognitivos de cuyas estructuras simbólicas surgir.ín una especie de «programa» de
actuación, unos planes de acción y una amplia gama de nttinas encadenadas.

Cracias al andamiaje conceptual yue con(igura una especie de esyueletos cíe
significacíos dentro dcl cerebro del profesor, de su red de interrelaciones, la informa-
ción acerca del mundo del aula será integrada y codificada en su conorimiento para
su utilización en los continuos eventos comunicativos del aula.

E:I procesamiento de la infi^rmación opera sobre la inteligencia o el conocimiento
de1 profesor con una unidad de arrálisis a la yue se lc: ha clxdo el nornbre de
romponente (llrlclaux, 19H2). Na cornponente es un proceso de inf<^rmación que

constnrye y rel,nrla las representariones intrruas de símbolos y objetos. ha profesor,
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en el aula, utiliza procesos, reglas y estrategias para la resolución de las tareas y para
reorientar su solución; estos procesos son los metacomponentes y se encargan de la
representación y la organización de la informaciótt, así como de la adquisición y el

aprendizaje de nueva información.

La deliberación táctica prospectiva o reflexicín por parte del profesor a la hora de
encontrar la estrategia o la rutina que utilizar en el aula, una vez percibido el
estímulo, puede tener una serie de dificultades, al procesar la información, que
emana del universo contradictorio, versátil, fluctuante y artiftcial (situado entre los
extremos espaciotemporales impuestos) del aula.

Nisbett y Ross (1980) mantienen la existencia de cuatro sesgos en el procesamiento
de la información de los hombres. Voy a aplicar estos sesgos al análisis del procesa-

miento del profesor en el aula.

1.1. Los sesgos erz el firocesarniento de la inĵormar.ión de los docentes

Primer sesgo: Descripción de los datos

A1 realizar inferencias dentro de ía carpa o escenario dei aula sobre algírn fenó-
meno didáctico yue ocurra en la misma, el docente puede que no considere la
globalidad de todos los datos que tendria yue manejar para una comprensión holístic.a,
sino sólo ayuellos acontecimientos o sucesos más representativos y espectacularrs,
visibles (o yue a él así le parecen).

Este hecho hace que pierda, de su ángulo de enfoque, toda una f; rma de detalles
que pueden ser importantes en el conjunto de eventos que forman la dinámica o
urdimbre del aula. Se me viene a la mente esa escena recurrente en la que un
profesor que está realizando una función de apoyo, a través de algún Programa de
Desarrollo Individual, a chicos integrados yue presentan diversas deficiencias se
siente rnás cerca del seguimiento y el desarrollo del aprendizaje de, por ejemplo, los
paralíticos cerebrales, y descuida a los trisómicos-2L O bien, la de un profesor, yue
tenga integración, yue favorece más la integración afectiva que la acadé ►nica o
cognitiva, relegando ésta a un segundo plano en función de una serie de indicios
superficiales y de creencias no racionales que le han hecho suponer yue es la única
integración posible con los chicos deficientes. lle esta manera, el citado profesor ha
perdido de vista un espectro de signos <lue evidenciaban yue el chico podía mejorar
en su lectura, su escritura, su percepción, etc.

Segundo sesgo: Detección de covariación

El profesor codifica y procesa solamente los íáctores, los procesos y los datos yue
tienden a confinnar sus teorías sobre las particularidades de los fenómenos cle

errseñanza-aprencíizaje que est^i observando.

Un profésor c{ue teng-a en su clase uu chico con síndrome de Down integrado
puede conceptualizar en su estructura de almacenamiento una infi^rmarión determi-
nada, por ejernplo, la incapacidad lectoescritora del sujeto yue tiene in[e};rado. Puede
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pensar -a través del efecto de halo, de su experiencia personal, etc.- que este chico
«va para atrás» en la tectura comprensiva.

A partir de ese momento y por efecto «de 1a profecía autocurnplida» percibirá
mucho más (y lo adecuará a lo que previanrente pensaba) los fracasos en la lectura
que los éxitos e incluso podrá atribuir el éxito en la lectura comprensiva al azar y el

fracaso a la propia naturaleza de la deficiencia; todo ello, ajustándose exactamente

a su subjetividad esperada.

Tercer sesgo: Inferencias causales

Aunque el profesor sea capaz de procesar de forma eficaz los datos de la covariación
respecto a un dilema en el aula, no llega a las consecuencias adecuadas.

Un profesor determinado puede suponer o creer que, mediante la serie de ejercicios
que realiza con un chico con necesidades educativas especiales, éste alcanza un
mejoramiento en su discriminación perceptivo-visual. Una referencia causal no ade-
cuada le hace crear la relación entre el ejercicio que utiliza y el aumento en la
discrtiminación perceptivo-visual; entonces, potencia el desarrollo de estos ejercicios
y el chico retrocede en su aprendizaje discriminativo. l.o que refleja yue no existía,
pues, una relación entre esas dos variables; más bien se producía el fenómeno
contrario, pero el profesor, aun procesando bien la información y teniendo en
cuenta unas valoraciones aparentemente lógicas y coherentes con algunos principios
de la enserranza y una suerte de validez externa de la misma (conocirniento de la
aplicación del mismo método con otros chicos y mejoramiento de su discriminación,
experiencia de otros profesionales, etc.), no ha Ilegado a una consecuencia adecuada:
la no relación entre sus ejercicios y la discriminación perceptiva de ese muchacho, en
concreto.

Guarto sesgo: Yredicción

Aun en el caso de que el profesor haya visto que sus inferencias causales no
resultaban adecuadas, este hecho no sirve -a veces- para que no welva a caer en
el mismo error con otros chicos, es decir, realizar precíicciones inadecuadas sobre los

casos futuros.

^F;s posible que estos sesgos del profesor a la hora de pr-ocesar la infortnacicín
sean debidos a las insuócientes destrezas metacognitivas de las clue dispone? ^Acaso

las estrategias de acercamiento del profesor a sus propios procesos cognitivos son tan
limitadas que no puede conocer la naturaleza de sus actos más racionales^ Wilson y

Nisbett ( 1978) piensan que los sujetos humanos tienen una escasa capacidad para
comprender y analizar los procesos cogrritivos que intervienen en sus juicios, decisiones
y actitudes. Fste insuficiente metaconocimiento de nuestra comprensión es rnás pro-
fundo en ayuellos profesionales (por ejemplo, los profesores) yue tienen que reor-
ganizar constantemente toda la compleja mayuinaria cognitiva de autoanálisis y
análisis de estrategias de solución de tareas, de inrplemen[acicín de rutinas, de recu-
peración inmediata de los contenidos curriculares yue han de explicitar y el conjunto
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de procesos comunicativos e informativos de la microculu ►ra del arila. "Todo ello,
además, con un importante condicionante: el tien^po. h:n efecto, los rnecanismos cie
análisís de la infonnación del estímulo, de actuación de I<t memotia y de ta infornración
disponible en la estn ►ctura cognoscitiva a través de la diferenciación progresiva de
conceptos tienen que operativizarse en una incesante búsyueda «conu^a-reloj», en la
atmóstéra estresante del proceso interactivo. 1!a pro(ésor ha de tomar decisiones
envuelto en una cronometria vertiginosa que le exige aceleracías respuestas.

En e! complejo escenario del aula, el actor principal no se «baña» siempre en las
mismas estructuras simbólicas ni los discursos ni las unidades narrativas que se
entrelazan e imbrican son siempre representados de la misma forma. El profesor
semeja, muchas veces, un director de oryuesta «felliniano» cuya batuta tiene yue ser
como la síntesis de los procesos y las estratey,ias de comprensión que emplea destinados
al reencau^amiento sistemático y eternamente nuevo del flujo de actividades al que
se enfrenta, tratando de poner orden enu•e los axiomas (que aspiran a ser más o
menos prefigurados) de las estructuras de tareas ac adémicas y los c^cnones imprevisibles
de la estructura de participación social.

l.as recíes cognitivas y las redes seniánticas ( Perer Gómez, 1')K;3), ancladas como
los radios de ima rueda en la organización de la memoria del profésor, van a tratar
de establecer nuevos ejes radíales con cada situación nueva, cíiférenciándola prol,^r•e-
sivamente de la anterior, asimilándola, «deglutiéndol^r» y acomodíindola de f<^rma
coherente e integradora y construyendo en la mentr del docente nuevos esyuemas
cognitivos sobre los fenómenos yue acontecen y se representan en el aula, o bien
facilitando, potenciando y desarrollando los esquemas que ya terría, eu una rircularidad
asombrosa que comienza con la atención y la codiíicacibn y termina en el alrn^tce-
namiento y la recuperación, para después volver a comenzar cíe nuevo.

El procesamiento de la inforn^ación ambientai yue realiza el profesor está, pues,
muy li^ado a sus procesos de percepción (filtros pc:rceptivos), codii►cación y co ►n-
prensión; realizandose ésta en Eunci6n cíe las redes de las que antes habl.íbamos, de
(^^ ►7na que no existen «islas» de información que van Ilegando sin senticío a la
estructura cognitiva del profesor y a su memoria. 1•ata información llega y se acu ► nula
en la memoria en al,^t-rtpaciones, como dice 1'érez Gómez:

«Los daros e informaciones no se encuentr ►n aislaclos y art ► ihariamen ►e rel. ►cionados

en la memoria. (...) i':n el inclividuo, la m.ryor pane de los dalus tie agrupan cu nudos

cíe relacioues, en taquemas o recles yur pcrmita ►► tu ►a comprensión si^;nitir•,Ui^'a clc la

realidad yue representan» (k'érez Gó ►ncz. 19K:3, 1 ►. :i2ti).

I.2. 1;'l «lai^nratorio mental» ^l ^iroJe.cor. Mapa.c r.artográficos-en^•rtitivus dtrl aula y almar^P►aa-

mienta de la in/brrnacicírc

Reflexionando sobre el procesaruiento cíe la inli ►rmacícín elel proffsor, algunas

veces me he preguntado si la distribucibn del espacio y el emplazamiento í;eográfico
del aula hacen emerl;er una especie cke cartol,rrafia cognitiva sutnerKi<ka que íntluye

en los proredimientns, la co ►nprensión y las direcuices del docente en el aula.
^I•:xisten en el laboratorio mental clrl profesor 1>rocesos de• rar.onamiento condicíon:rdo
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por la ubicación espacial de los alumnos? F.n otras palabras, ^utiliza el profesor una
especie de mapa cartográfico cognitivo en el aula yue le permite «economizar»
interacciones, racionalizar el tlujo de actividades y simplificar el procesamiento de
alguna inforrnación? Imaginemos un profesor tutor yue tenga integrados en su aula

varios chicos con necesidades ecíucativas especiales. ^Acaso es casual el lugar donde
los sienta en el aula?

Fue el urbanista Lynch (1972) quien primero desarrolló la teoría de los mapas
cognitivos. Afirmaba que el hombre tiene representaciones espaciales de su ciudad
y yue éstas le permiten la orientación por las calles, avenidas, etc, de dicha cíudad.
Así, el hombre -para Lynch- ha interiorizado de su ciudad los «hitos» o luga-

res ffacilmente visibles, ciertos puntos de referencia como torres, monumentos, esta-
tuas, etc. También cree Lynch yue existen en los seres humanos «distritos» o barrios

cognitivamente homogéneos; por ejemplo, la zona de los pubs de una ciudad, la
-r.ona de los monumentos históricos, etc. ^Acaso no tiene el profesor en su aula una
serie de «hitos», como son el chico que presenta el rendimiento académico más
elevado o el chico cuya capacidad la conceptualiza el profesor como muy baja? Y el
primer chico ^no está ubicado, a veces, en un lugar «estratégico» del aula hacia el cual
el docente, con sólo mirar, obtiene una respuesta que refuerza su dictum y le sirve de
ejemplo para mantener cierto clima en el aula? ^Por qué algunos proíésores uttores
colocan a los sujetos integrados al final del aula, donde suelen estar también otros
sujetos cuya conducta no es precisamente meritoria? ^Es, yuizá, por tener en el
mismo «distrito» a todos los alumnos yue puedan causarle problemas? ^F.s posible
que, por detenninados «distritos», el profesor mantenga un flujo de actividades menor?

^I'rocesará el docente la información de rnanera diferente según el «distrito» cíel que
proceda la comunicación dialogal?

N:I yue -a tni juicio- exista en la mente del profesor una especie de microcons-

trucciones de mapas cognitivos del aula hace yue se produzca un «ahorro» de energía
psíyuica al procesar de fortna tnás selectiva y más localizacía los estímulos yue le

llegan de los alumnos. De esta forma, de lo que yo Ilamaría «zonas de rnáxima
interacción en el aula» surgiría, en sus procesos de r-aronamiento, un conjunto de

heurísticos y reglas yue le petmit.iría establecer un tipo de intérencias codifícadas
para estandarizar sus natinas con los alumno5 de esa «zona». Y evidentemente, en la
«zona de mínima interrcciÓn en el aula» estableceria otro tipo de ca[egorías recucti^entes
para un más rápido procesamiento de la inl^^rmacicín procedentc de dicho aula.

Toda la infotn^ación yue el profesor tiene sobre el aula yueda retenida en su
memoria a largo plazo, penm ► neciendo generalmente en estado de latencia y recu-
perándose según la naturaleza de las sitttaciottes o acciones en el escen^u-io escolar.
Una patte de la acnialización de los contenidos semánticos y episcídicos de la memoria
del profesor existe en el «laboratorio mentab> del mismo en (i^rma de representaciones
ment^tles. (:uando el profesor «recuerda^> un episodio verbal, esta recuperacicín del

recuerdo no es, lógicamente, una transcripción lidedigna de la información inicial
procesada. Ha, por así decirlo, w^a versión gramático-lingiiística libre. No obstante,
esta actualización del recuerdo por parte del profesor se adecúa generalmente a la
semántica cíel modelo tnnemónico real; existiendo, pues, una invarianza clel sil,niificado.
I)e Vel;a lo explica así:
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Hi•.I código ment^l en que est^n cifrados nuestros conocímientos es de carácter abs-

rr•acto, no de palabras, sino de signiticados. (-..) t':n el momento en yue recordarnos

algo es que la infonnación se ha activado en la memoria operativa y probablemen[e

ha habido uua transformación del código se+nántico en otro verbal o de iniágenes»

(I)e Vega, ]9t3:3, p. Z(^i2).

Si recurziésemos al pensamiento de algunos íilósof'os, como Platón, nos encontra-

ríamos con yue no existe nada nuevo en lo que se aprende, sino la evocación de algo
que ya existía previamente. Antes de él, su gran profesor, Sócrates, murió segtrro de
que todo lo que sus alumnos habían aprencíido estaba ya de alguna forma anclado
en sus cerebros. Los empiristas ingleses, como Locke o Hume, nos dirían, acerca de

cómo el profesor retiene la información y de qué forn^a surge y se organiza en el
intercambio comunicativo del escenario-aula, que los profesores desarrollan ideas o
concepciones yue son una especie de copia de las experiencias sensoriales y yue
estas ideas est^tn unidas entre sí por nexos yue se asocian. Si preguntásemas a un
cognitivista reciente, c:omo Neisser, nos diría lo siguiente:

«Uno no recuercía objetos o respueslas sin+plemente poryue exist^+u huellas de

ellos en la tnente, sino hasta después de un elahorado proces<^ dc: reconstrucción. (...)

No son copias almacenadas de eventos mentales tem+inad«s, c-otno im^+genes u oracio-

nes, sino sólo huellas dc actividades constntctivas previas^ (Neisser, 1979, p, ;iY1).

Yor lo tanto, el prot:esor es wt procesador activo de la infor^rnación, yue constru-
ye y reconstruye creativamente el almacenamiento de los mensajes yue, a través
de los procesos semasiológicos y onomasiológicos, codilica y decodifica constante-
mente.

EI profesor es capaz de «reftexionar•-sohre-su-acción» (a pesar del soflware yue le
imponen), categorizando el universo del aula de fot7na icíiosincr^ísica y«rescatando»

su conocimic:nto para:

«Describir. anaG,:xr• y evaluar las huellas yuc en la ntc^moiia correspcmden a la
intervc:nción pasada» ( Yérez Góntez, 1987, p. 1Ci).

Antes hablaha de la actualización de 1leráclito al decir quc el prolésor nunca

^^se baña» dos veces en la misma situación. Asimismo, creo yue tampoc•o proce-
sa de la mistna manera una idéntica situación; cuando esto ocurre, el profesional

de la ensefian^a puede verse aplastado por la rulina, el eutpobrecimiento intrlec-
tual y cier^to desprecio por la noveclad. Al contrario de lo yue ocurre en los

ordenadores, el hardz^^are de) crrebro del l>rolésor le oirece nuarerosas posihilidades

para alejarse de la monotonía ríc•lica y gris dc^ los ^^prol;ratnati» due tiene due

reproducir.

El profesor, a mi juício, ha de procesar creativamente la iníi^rmacibn y producir
nuevos progr^unas, contcxtualirándolos en su me<1io ecol^ígico y coníiriendo per-
manentemente nuevas redes de signilicados al mutahle• diuurrir del mut+do del

aula.
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1.3. Kuzoraamierato clínŭo y dáagnósticn clel firofPSUr

llecía al comienzo de este epí};rafe (en su emmciado) que el profesor es tui
procesador clínico de la infotn^ación. ^Qué quiere decir esto? EI concepto «procesaclor
clínico» nos lleva directamente al término «racionalidad restringida». La definición
que realizan l+astein y l;ordage de este concepto es la sit, aiente:

^<hste principio subraya que rxiste un límite en la capacidad humana de pensamiento
racional yue no es resultado de motivos inconscientes o conflictos psicodinánticos•>
(Elstein y Bordage, 1984, p. 256).

Es decir, debido a}os límites del procesamiento de la información y de la pequeña
capacidad de la memoria a corto plazo, el profesor tiene que procesar los datos
socialmente, seleccionándolos, y representar el problema clínico de fotma muy sim-
plificada. El razonamiento clínico del profesor debe e}aborar un «diagnóstico» para
cada uno de los «espacios-problema» que se presentan en el aula.

A juicio de Elstein y Bordage ( 1984), el proceso de razonamiento clínico tendría
cuatro fases:

1. Obtención de índices: El profesor obtiene las primeras informaciones acerca
de su discurso en un «diagnóstico inicial».

2. Generación de hipótesis: Recupera de su memoria posibles alternativas a un
espacio-problema dado.

3. Interpretación de índices: E} docente interpreta los datos en función de las
hipótesis alternativas de las que dispone para resolver el problema.

4. Evaluación de hi}xítesis: El profesor tr•ata de ver si algtuia hipótesis puede ser con-

firniada. En caso contrario, reinicia el análisis del problema y plantea nuevas hipótesis.

F.n }a construcción de las hipótesis del profesor como procesador clínico, aquél
utiliza una serie de estrategias, como son }a asociación de un ítulice o de vatios con
un abanico de fonnulaciones alternativas y la asociación de una fortnulación con las
diversas reforniulaciones que se hayan ido generando.

Las hipótesis sobre }os espacios-proble ►na llegan o sc gestan en el «laboratorio
meT^ta}» del profesor a través de un índice o un conglomerado de ellos a los que

responcíe después de la interpretación, la selecrión, la organizacicín y el procesamiento
de los índices que haya realizado; aunyue, después de todo este complejo proceso, el
profésor puede perféctamente equivocarse en }a resolución de los problernas. EI
hecho de que los hombres, en gener-al, no sean todo lo «racionales•^ yue parecen ser,
se analizará en el próximo epígrafe.

2. F,L FLUJO DI': CONSCIENC;IA DE LOS PROFI':SORH:S:
F.L llISCURSO INTERIO12 UE SU VIllA MEN'1'AI.

«Siempre que estamos despienos, y a veces también cuaudo esuuuos donnidos, hay
algo yue nos vienc: a la mente. Si ocurre cuandu clortnimos, a cate tipo dc• secuencias
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las ll^^namos "soñar". Yero tanibién experimentamos ensoñaciones, ensirnismamientos;
cousrruimos castillos en el aire y somos asaltados por corrientes mena^les aún más
vauas y caóticas. A veces, a esta incontrolada coniente de ideas yue pas;u^ por nuesna
mrnre se le da el uombre dr• pensamieuto^^ (llewry, 19,^;d, pp. 21-2^^).

Aunyue en all,nrna ocasión los ^-iegos deíinierou al hombre conto un «hípedo
irnplume»; en };eneral, se inclinaron mucho más por cíefinirlo como un ser racional
(Garclner, 1987). Sin embargo, todos los hornbres cometc:mos errores inexplicables
en nuestras tareas de razonamiento. 1'ate hecho favoreció el nacimiento, entre los
estudiosos del pensamiento, de una in•econciliable dualidad bipolar: por un lado, los
racionalistas y, por otro, los no racionalistas. Las teotías racionalistas mantieuen, en
general, yue el hombre posee una ineluctable modaliciad lógica en su estr^uctura
cognoscitiva, y creen y explican que los errores cometidos al razonar son cíebidos
principalmente a tres causas: en primer lugar, a la codificación de las premisas
-modelo de conversión, operaciones ilícitas de conversión de las premisas {Reu{in,
Leirer y Yopp, 1980)-; en se^nrndo lug°ar, a la interpretación de las prernisas -modelo
de convenciones lingiiísticas, según el cual, los sujetos intetpretan las premisas ade-
cuándolas a los símholos lingiiísticos en lugar dc a los ló^;icos (Begg y Han•is, 1^1R2)-;
y en tercer lugar, a los procesos de procesamiento de la in[ormacibn de los sujetos.

l.os no racionalistas Qohuson-Laird, 19$3) ase^,n^^ran qtre, cuando los individuos
resuelven problemas de razonamiento, no lo hacen a través cíe las reglas de inferencia
lógicx puras, sino manipulando modelos mentales. (luando el sujeto es capar de
elahorar modelos mentales y los adecúa a las prc:misas, está respondiendo de for•tna
racional. Los fallos en todo ese proceso son lo que conclucen a los etrores. F.n ese
sentido, Kahneman y Tversky (1982) piensan que estos errores nos pueden ayucíar a
carYografiar las intuiciones y pueden serviruos de referencia señalándonos qué prin-
cipios son lógicos y cuáles son intuitivos, cuáles llevan implícitos modelos de razona-
miento informales, procedimientos heurísticos, etc.

Aunyue no soy muy chotnskyano, adrnito qr^re este lingiiista puede ofrecernos
algtrna lúcida explicacicín al problertta de la racionalidacl del hornhre. C:homsky (1971)
piensa que el hombre tiene integrado en su cerebro lo que él 11'au^a la cornpetencia,
es decír, tm conjunto de reglas fonnales innatas y univers;rles c^xistentes ya en el
material genético. H:n ese sentido, estamos preparados y prol,rrarnados para pocler ser
alól,ricos», para desarrollar estructrrras sintácticas y proposiciones lcíl,ricas y, además,
para aplicarlas. No obstante, cuando Ilevamos a la práctica este conjunto de reglas
(«actuación», en lenguaje cho ►nskyano), comete ►nos errores tamhién. A pesar de yue
el hablante y el oyente lengan un conocimiento aceptxble de su lenl,rua, el uso re:al de
la misrna en situaciones concretas puede ser desastroso y estar tmay lejos de correspon-
derse tielmente al ccídigo secreto de su carta genética, en la yue supuestarnente
preexistía una lcígica en «pot.encia» para ser moldea<la y esculpida por los actos del
hotnbre. ^Acaso existen un hombre racional y un hombre irracional? Quizá en el
cerebro de los incíividuos exista una parYe lógico-cie:ntífica hábil en la aplicación de
procedimientos formales para la resolución c1e problemas y para el desenvolvimiento
«lcígico» de sus actuaciones y una pane na ►-r'i3i1V0-Imal;InaUV;!-rnlhc;l, más intuítiva r
imprevisible y, por supuesto, no sujeta a las tf•rreas cuerdas dc: I;^rs reglas de la Icíl,rica.
^F.stán acoplados los dos -el bombre racional y el hombre no raciunal- en la misma
persona?
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Lo «apolíneo» y lo «dionisíaco», lo lógico y lo intuitivo, el mithos y el logos, la res
cogitans y la res extensa, el homo sapiens y el homo faber no son partes desgajadas de una
misma estructura, que definen e integran al sujeto en sí mismo. F.ntonces, ^por qué
unos hombres son más <dógico-científicos» y otros más «intuitivo-escritores»? tPuede
García Márquez escribir sobre los índices probabilísticos y las ecuaciones que definen

formalmente los agujeros negros o el infinito? ^Podría Stephen Hawking escribir
sobre el perfume inefable que desprende una mujer a la que se ama al anochecer?
Bruner está convencido de que en la mente exisien dos formas de fimcionamiento:

«Hay dos modalidades de funcionamiento cognitivo, dos modalidades de pensa-
miento y cada una de ellas brinda nuevas características de ordenar la experiencia, de
consttvir la realidad. Las dos (si bien son complementarias) son irreductibles entre sí.
Los intentos de reducir una modalidad a la otra o de ignorar una a expensas de la otr,r
hacen perder inevitablemente la rica diversidad que encierra el pensamiento» (Bruner,
1988, p. 23).

^Cómo es el torrente discursivo y metadiscursivo del profesor? tCómo es su
actuación en el escenario en el que trabaja? tSe acerca más a la modalidad racional
o a la no racional? ^Actúa el docente de forma científico-lógica, activando premisas
racionales y coherentes; o quizá el profesional de la enseñan-r,a actúa de manera
intuitivo-artística, generando creativamente estrategias en el aula de forma única y
no plenamente bajo el control de la razón o de las razones leídas en los tratados de
pedagogía? Para Jackson, está claro; el profesor es intuitivo en esencia:

«...FS más intuitivo que racional en el tratamiento de asuntos pedagógicos. Cuando
se les pide que justifiquen decisiones profesionales, por ejemplo, muchos declaran
que su comportamiento en el aula está basado en el impulso, en el sentimiento y no
en la re8exión y en el pensamiento» Uackson, 1975, p. 173).

Sin embargo, a juicio de Shavelson y Stern (1983), los profesores deben ser
considerados como profesionales racionales; no obstante, piensan que esa racionalidad
está limitada por dos razones:

1) Porque el proceso de enseñanza interactiva exige respuestas inmediatas y no
reflexivas.

2) Porque es relativamente pequeña la capacidad de la estructura cognitiva de los
profesores para resolver los problemas que se presentan en el aula.

Yo pienso que en el docente existen dos formas de construir la realidad del aula.
El profesor tiene una dimensión artística y otra racional.

Los que trabajan en el ámbito de los procesos de enseñanza-aprendizaje dehen
contigurar su «laboratorio mental» de forma Elexible (en cuanto a sus procesos de
pensamiento) y permitir que su «lado» racional se deje ayudar por el imaginativo,
como dice Eccles:

«Las personas muy entregadas a alguna actividad hxn de luchar y acepcar todos los
diversos rodeos y ramificaciones de pensamiento. Sus críticas pueclen Ilevarles a rechaz:u^
alguna teoría en la que han puesto una gran cantidad de esfiierios mentalcs. Han dc
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reconcxer ese t^a11o y tralar, mediante la imaginación a'eadora, de desarrollar y tin'rnular

nuevas y mejores explicaciottes y teorias» (F:ccles, Uiálogo lV, 21 de Septiernbre, 3.^i0 de

Ia rarde, 1980, p. Ci21).

2.1. Pensamicnztn transduclivo, inductivn y dectuctivo:

La ^erce^ciGre de la causcuión era el ^iroJesor

^Qué clase de conocimiento lógico y qué tipo de re^las de inferencia, de estrategias
de razonamiento secuencial y de subprocesos utiliza el profesor para sumergirse en
el torrente de interacciones y en el flujo de irregrrlaridades y regularidades?

A1 hilo del discurso de Morime-Dershimer (1985}, quien hace -a mi juicio- una
muy lúcida y original adaptación y aplicación de la psicología del desarrollo de Piaget

al pensamiento del docente, voy a decir que existen tres formas de pensamiento: el
pensamiento transductivo (o pensamiento analógico), el pensarniento inductivo y el
pensamiento deductivo. Cuando el profésor está prcxesando y codiFicando infonnación
en el proceso interactivo del aula, está usando destrezas de pensamiento inductivo
(por ejernplo, compat ando un tipo de comportamiento de ;tlgún alumno, para iden-
tificar sus características, con otras conductas).

l.os errores más frecuentes derivados de la utilización de estzi (brnta de pensamiento
son los que provienen de las gent:ralizaciones excesivas (ya vimos en el epíl,n•a[é

ant.erior los sesgos rnás frecuentes en el procesamiento cle la in(i^rmacicín),

Cuando el profesor realiza informes de los procesos que le han Ilevado a sus
decisiones en el aula, está realizando un tipo de pensamiento deductivo. Y por

tíltimo, cuando hace uso de un lenguaje tnetafórico para retfrirse a su conducta
interactiva, está haciendo uso del pensamiento transductivo.

I3as^rndotne en el pensamientct del últirno 13ancíura (1987), crec> yue el protésor
logra la adquisición de las reglas de inferencia a través cíe la verificación lógica. Si la
intitr^uación que obtiene de las proposicíones es o le parece válida, éstas l;eneran

nuevas cons[ruceiones 16gicas para poder sc:guir siendo utilizadas. La valider clr las
proposiciones la dan tarnbiét^ la veriflcacicín vicaria y la l^eisuasiva, es dc:cir, la que
realiza compararxio el propio pensatniento con el de los clerníts. hsto nos 1{eva a la
eeoría de la atrihuciúra. Esta t.toría nas habla, en sus concel^tualizacionrs inás Ir.ísie:as,
de la percel^^ción de la caus^tción y de las consecuencias de dicl^a percepción. N;I rje
más itnport^utte de esta teoría ^ira en Iorno . ► las causas prrcihid^is dc^l comporyainirnto
de otra persona y del de uno mismo.

t':n la atribución del proEeso ► '.)uegan un importante papel su^ creencias o tcorías,

la motivación, la información que tiene cle^ sus aluinnos, ete'. Kecstructurando el

rnudalo,^reneral rl,e a[rifiticiúre de Kelly y Michele (14180), poclríainos clecir qur existrn rn

I:.i mente de1 profesor unos anlecedentes (inli>nnacicín sohrr los alinnnos, el aula, las

creencias, la motivación), uuas atribuciones (causas percibidas por el profi^sor o por

otros profesores que éste conoce) y unas consecurncias (en la cc^nclucta docente, en

tiU5 f XpeCl.atlVllS, f Il SU a('IUílClon e^l eI ítUla, eIC.).

l.a in(órmación de la qur dispone el profesor sohre procesos o cwentos que

tienen lugar en el aula inlluye y ronclicic^ua su n^arco };eneral cle au^ihuciones. Para
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Weiner (1983), los cálculos causales de las atribuciones },n)ardan relación, asimismo,
con otras variables, como la participación en la tarea, la elección y las expectativas de

éxito eu la misma, ete. La capacid^rd y el esfirerzo se consideran aspectos internos al
actor, mientras que la tarea es externa. F.ste L<xx^s cau.cal tamhién depencíe de la

estructura cognitiva del docente.

Respecto a la motivación, pienso yue cuanto más cerca se esté cie consegtrir los
objetivos del profesor, mayor será la fuerza motivacional hacia los mismos (la expec-

tativa de la meta anunciada acelera el ritmo de respuestas -decía una vieja ley del
aprendizaje-). La motivación está relacionada con las creencias. Dado due el actor,
en este caso el docente, intenta inferir causas por los efectos que observa a través de

estas causas atribuidas (Nisbett, Borgida et al., 1980) y construye su visión del mundo
del aula a la vez que realiza nuevas reestnrcturaciones del mundo de la clase, éstas

se encuentran arraigadas en sedimentos profundos de creencias. F.s un proceso de
reconstnrcción constante: creencias de creencias de otras creencias, hasta la abstracción
infinita; secuencias de mundos yue se transfolman constantemente en otros mundos,
acumulando Hanillos concéntricosu de conocimientos abiertos a otros conocimientos.

2.1.1. Las proposicion^s sobre los objetos y fenómenos: La estrtutura
de las creencias del ^irofesor romo infi^rnaación (te un atrihutn esfierado

Las creencias y teorias, para (aark ( 1987), están basadas en un tipo de estn)ctura
de conocimiento esquemático y en otro tipo de conocimiento en forma de proposi-
ciones razonables sobre las características de los objetos y fenóme:nos. A juicio de
Nespor (l98%), las creencias tienen cuatro características que, además, delimitan el
término «creenciau y lo distinguen del término «conocimiento••.

1. Iaresunción e.rrstencial: l.os sistemas de creencias tienen proposiciones y asunciones
sobre la existencia o no existencia de enticíacíes y conceptos.

2. «Alte)nativúlcid^: Las creencias conciben representacione.s de muchas alternativas
o realidades diversas. La «alternatividadu hace referencia a las conceptuali•r.aciones

ideales yue difieren cíe la realidad. Mientras que el conocimiento «actúa^^ una vez que
las directrices a segttir y los objetivos se han explicitado, las creencias constituyen
más bien un medio para definir tareas y objetivos.

3. Aspecto afectivo-vaá^rativo: t.os sentimientos y los proc•esos afectivos del docente
hacia los alutnnos intluyen considerablrmente en la valoración de IOti ITIISInoti. F.s
posible que estos sentimientos y opiniones sobre los alumnos estén en constantes
cambios y evolución. llay un pasaje en Memc^riu,s de Adriano yue no me resisto a cit<u•
ayuí. Dice Yourcenar a través de su alter ego, el emperado ►-:

^Mi opinión sobre él se modificaba c1e continuo, cosa que sólo sucede con aquellos

seres que nos Icx^an c1e cerca, a los clemás nos contenlamos con jui};arlos en general
y de w)a vez por tocias- (Yourcenar, 19tifi, p. 111H).

4. Alm(u^e►eami^etn ehishdicn: A) parecer, los sistetnas c1e conocimientos son almace-
nados en redes sernánticas (ya vimos algo sohre esto en el primer epí},rral<`). La
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estructura de los sistemas de creencias está compuesta por material alrnacenado de
forma episcídica en íunción de la experiencia personal y del tnacrosiste ►na cuítur:rl

en el yue vive el sujeto.

N:1 sistema de conocimientos almacenados sem:ínticamente se sul>divide en

categorías semánticas abstractas, estructuras proposicionales, etc. llespués se or-
ganiza por medio de enunciados o redes asociativas. Por el contrario, las creencias
se organiran en la memoria episódica en forrna dc: experiencias personales o

episódicas.

Yo añadir-ía a estas cuatro características yue Nespor señaía dos más:

5. Carácter- «hereditario»: Las creencias del profesor se pueden «heredan^. F.I sistema
de creencias de un profesor no es, evidentemente, la suma de todas las creencias de
los profesores que han intervenido en su lormación, pero sí es posible que las
creencias cíe un profésor estén condicionadas (sohre todo, al comienzo cíe su actividad
profesional) por las rreencias de sus profésores. 1'sta transmisión «hereditaria» de
creencias a través de una especie de fantásticas Gsruosis encadeuad;rs es, a uii juicio,
diGcil de erradicar; dado yue mo<iiticar una creencía supone uansfi>nnar crh:ts muchas,
con el riesgo de la desinteí,n-ación y la caída del sistema cr la «totme» de creencias.
F:xiste, además, un fi:nómeno curioso: EI profesor puecíe ílegar a adoptar una serir

de creencias peda^ógicas yue observcí en otros profesores y yue° jamas pensó yue
pudieran formar parte cíe {as complejas ramiticaciones de sus creencias. E.sta snr-
prendente «conversión» no sé si se de:be a una extraña profecía atrtocumplida, a una
evolución entendida como camino ascendentr al «conservadurismo pedagógico», :r
un abandono de la íngenuidad, a presiones, etc.

6. /,rts creerzrz^s crrmo «microanleojos» ^nrastrrcrtivislr^s: He romacío la expresi6n de
«anteojos ronstntctivistas» de í'ope (19H8). í'sta autora se refiere, con este término, a
I:r capacidací del homhre para construirse «visiones» de la realidacl yue Ileva «pe^adas
delante de sus narices» (como decía Sencíer que tenía el homhre a su ^ryo», y, sin
embarí;o, nunca to eucontraba). I'ttes hien, a mi juicio, c:l protésor lleva sus sistc^mas
de creencias delante de sí como una «pantalla», como unos anteojos a h-avés de los
cuales ve ía realidaci del aul;t. Con esa «esC;ríarrdr;l>+ haja a I:rs proí-undid: ►dc^s del
escenario escolar. n veces, el pro(esor dehería c-amhiarsr los anteojos y cc^ntempl:rr

la realidad educativa cc^n otros nue:vos.

Ite.tomando otra vez la narrativirlací discursiva de Nespor (19K7), dejarí^ <íue sra él
el yue exprese su conceí^rcicín de la importanc•ia de I;cs creencias en el prof^sor:

^H:1 rnodelo de creenci:rs (...) tiene muchas írnplicaciones para la comprensión dcr

la enseñanza y la misma fimu:uibn del í.rroli•serr:cdu. Nos indica yue si rstainus inte-

resados rn saber perr yur los profesores or^anii^an y diri);en sus clases rumo lo hacen,

debernos prestar más atención a los objetivos yuc peni};urn (...) y a sus intetprctac'iones

suhjrtivas de los procesos yue tie•nen lu};ar en c•I ,wla (...). Las estructuras d<^ cla^e

tienen como fuente las crrc-nciax del profi•son^ (Nespor, 19ti7, pp. 3Y^i-Si21i).

Los sistemas de creeucias determinan la fin-m:t en la yue rl docente orí;ani^a la
visicín de «su mund<>>, y deíine sus dilemas y Iareas, así ccmxr sus eslados de ánimo,
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sus sentimientos, sus emociones, etc., constituyertdo «racimos» de Gestalt muy organi-

zados en el interior de su estructura cognitiva.

Apunta, en este sentido, el profésor Marcelo García (1987) que la creencia es uua
información que tiene una persona y yue enlaza un objeto con algún atributo
esperado y está interrelacionada con el conocimienta (:on este pensamiento vuelvo
al discurso sobre la atribución. Ya que el profesor es un actor en el escenario de los

procesos y representaciones interactivos, las atribuciones del mistno sobre los alumnos
están bastante influidas por su papel de actor participante. Clark y Peterson (1986)
piensan que este hecho hace yue exista en el docente una bifurcación atribucional:

por un lado, las atribuciones que aumentan el «ego» y, por otro, las atribuciones
«contra-defensivas». Las ptimeras tienen lugar cuando los profesores se atribuyen a

sí mismos una actuación optimista del alumno y atribuyen a otros factores los fracasos

de éste. F.n este sentido, los profesionales de la enseñanza mantienen su autoconcepto
más favorable al creer que son los responsables de los éxitos de los alumnos (ello
puede ser cierto o falso, naturalmente); además, protegen su imagen atribuyendo un
mal aprendi•r.aje de sus alumnos a éstos. Fste fenómeno es frecuente entre los docentes

que tienen sujetos deficientes integrados en sus aulas.

Las atribuciones contra-defensivas se dan cuando el profesor asume y/o acepta
la responsabilidad de ur^ mal aprendizaje de sus alumnos y reconduce los procesos

de ense ►ianza. El actor que organiza la enseñanza en el aula percibe y realiza

constantemente estimaciones y autoestimaciones de causas y fenómenos que se
representan en la plataforma móvil del teatro (a veces, confuso como el de la vida),
en el que interviene y actúa; desarrollándose en ese rnicroescenario su conducta

docente, sus expectativas, sus creencias y su actuación o«puesta en escena» hor a tras
hora, día tras día y año tras año, como en las viejas obras de teatro (con éxito). Este

paso del «tiempo profesional» sobre el proíésor va formancío una pa ►-te cíe su pensa-

miento. Se han ido reconstruyendo platatimnas couceptuales que van anidando en
su estructura cognitiva a lo largo de los años de fon^nación, a través de lecturas y de

la influencia de otros profesores, y sobre todo, del contacto con la l^raxis.
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