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Teorias y creencias pedagogicas de los profesionale s sin
formacion docente que ensefian en los Institutos Sup eriores de
Profesorado, de la Provincia de Santa Fe.

Estado del arte del paradigma de pensamiento del pr  ofesor.

Maria Alejandra Diez’

Introduccién

El presente trabajo se enmarca en la Carrera de posgrado: “Especializacion en
Investigaciébn Educativa”, que se dicta en el marco del convenio entre la Escuela de
Formacion Pedagdgica y Sindical “Marina Vilte” de C.T.E.R.Ay la Universidad Nacional del
Comahue.

El tema de investigacion es: Las teorias y creencias sobre el rol pedagdgico de los
profesionales sin formacion docente que ensefian en los Institutos Superiores de
Profesorado, de la Provincia de Santa Fe.

En el presente estudio, me planteo inicialmente las siguientes preguntas:

¢Cuales son las teorias y creencias sobre el rol pedagdgico que tienen los
profesionales sin formacién docente? ¢Qué piensan de la tarea docente? ¢(Como se
representan las teorias y creencias, de que modo se organizan sus contenidos?

Los objetivos delineados inicialmente son: A) Conocer las teorias y creencias sobre
el rol pedagdgico de los profesores sin formacion docente. Poder identificar tipologias. B)
Elaborar hipotesis comprensivas sobre el comportamiento del problema.C) Se prevé que a
partir de la investigacion se posibilitara instalar la discusion sobre las estrategias de
formacion pedagogica de profesionales.

Para responder a estas preguntas necesito referirme al paradigma del pensamiento
del profesor, denominado por Winne y Marx (1977) “paradigma mediacional cognitivo” que
supera la unidireccionalidad de la intervencion didactica que establecia el paradigma
proceso-producto. El enfoque mediacional, o de pensamiento del profesor, asume un
principio de singularidad de las situaciones educativas: “lo que en realidad se ensefia y se
aprende en cada aula, el flujo de significados que se genera, intercambian y asimilan en el
aula es, en gran medida, de naturaleza situacional. Cada aula consiste en una Unica
combinacion de personalidades, constricciones y oportunidades” (Pérez Gomez, 1984).

En cuanto a la Metodologia, el abordaje del problema presentado requiere un disefio
cualitativo, interpretativo. Se tiende a describir y comprender situaciones concretas, sin
animo de emitir leyes ni generalizaciones.

Para llevar adelante este trabajo se seleccionardn profesionales que trabajan en
Institutos Superiores de Profesorado estatales. Dado el tipo de disefio la seleccion de la
muestra es intencional. La técnica de recoleccién que se utilizara en la recogida de datos
seran: entrevistas en profundidad.

El andlisis de los datos es un proceso en continuo progreso, la recoleccion y el
analisis de los datos van de la mano, esto va completando el espiral del trabajo de campo.

El presente trabajo se focalizara en el estado del arte del paradigma del pensamiento
del profesor, ya que el &rea de estudio parece ser prometedora pero, para algunos, aun
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poco fructifera, tedricamente dispersa y con dificultades para compatibilizar resultados
(Shulman).

A los efectos de poder presentar este rastreo acerca de las investigaciones que se
han producido con relacién al paradigma del pensamiento del profesor, se organizaran y
presentaran los resultados de las diferentes busquedas bibliogréficas desarrollando de esta
manera una primera ubicacién del contexto de debate en el que se encuadra la categoria
teorias y creencias. Categoria central del trabajo de investigacion.

“La elaboracion del estado del arte de investigaciones antecedentes permite
configurar un encuadre teorico-conceptual, como la identificacibon de supuestos de
anticipacion de sentido que orientan el trabajo cualitativo segin la construccion de una

trama o red de significados (...)™.

I. Trabajo con las categorias teéricas

La realizaciébn de un estado del arte “es un mapa que nos permite continuar
caminando; un estado del arte es también una posibilidad de hilvanar discursos que en una
primera mirada se presentan como discontinuos o contradictorios”.?> En un estado del arte
esta presente la posibilidad de contribuir a la teoria y a la practica de algo, este caso del
paradigma® del pensamiento del profesor.

Reconozco la dificultad de esta tarea y la imposibilidad de dar cuenta de todo lo que
se ha investigado en este campo. Consecuentemente quiero comenzar este estado del arte
con el reconocimiento de sus limites.

La actividad central de esta tarea la constituy6 la basqueda bibliografica, el fichaje y
la organizacion del material para dar sentido a lo leido.

Enmarcado en estas ideas preliminares, las busquedas bibliogréficas para el
presente trabajo, se presentan con relacién a los siguientes ejes*:

A- El paradigma presagio-producto; el paradigma proceso-producto: el segundo representa
una superacién del modelo de investigacion presagio-producto que concebia la eficacia
docente (variable producto) en funcién de las caracteristicas de personalidad (variable
presagio) de los profesores. EIl objetivo de las investigaciones realizadas siguiendo el
paradigma proceso—producto era identificar las conductas docentes (variable proceso) que
mejor se relacionan con un buen rendimiento de los alumnos (variable producto).

B- El paradigma del pensamiento del profesor: categorias principales. Frente al enfoque
antes mencionado se sitla el enfoque constructivo (Martin, 1983). Este enfoque concibe al
profesor y al alumno como agentes activos cuyos pensamientos, planes, percepciones
influyen y determinan su conducta. Asimismo en, el contexto social ya sea dentro de la
clase o escolar en general, se considera una variable importante que influye en el proceso
de ensefanza (Carlos Marcelo, 1987).
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Este ultimo dominio abarca tres categorias principales de procesos de pensamiento del
profesor:

1- La planificacién del docente (pensamientos preactivos y postactivos).

2- Sus pensamientos y decisiones interactivos.

3- Sus teorias y creencias.

Las categorias citadas se basan en la distincion propuesta por Jackson (1968) entre las
fases preactiva, interactiva y postactiva de la ensefianza. Estas distinciones fueron utilizadas
por primera vez por Crist, Marx y Peterson (1974), como medio de categorizar los procesos
de pensamiento de los docentes, ya que estos investigadores formularon la hipétesis de que
el tipo de pensamiento de los ensefiantes durante la interaccion en el aula difiere
cualitativamente de los tipos de pensamiento que se producen antes y después de esta
interaccion.

En resumen, las tres categorias del dominio de los procesos de pensamiento de los
docentes reflejan el estado del &mbito de la investigacion sobre sus procesos de
pensamiento y, por lo tanto, reflejan las conceptualizaciones de este dmbito hechas por
parte de los investigadores.

Il. a. Modelos de investigacion precedentes: presag  io-producto; proceso-producto

Hasta finales de la década de los sesenta, los marcos teoricos y de investigacion
sobre la educacion estaban dominados por lo que podemos llamar los modelos presagio-
producto y proceso-producto y las metodologias de investigacion positivistas, principalmente
de tipo experimental y estadistico, o sea, con la atencion dirigida en exclusiva a datos de
tipo cuantitativo, afirma Torres Santomé J.

Pérez Gémez incluye dentro del mismo las investigaciones y estudios que se hicieron
desde los afos treinta y que concebian la eficacia de la ensefianza como efecto directo de
las caracteristicas del profesor (tanto fisicas como psicolégicas) que definian su
personalidad. Se buscaba entonces, cuales eran las caracteristicas que hacian del profesor
un docente eficaz, pero desde las caracteristicas mencionadas y no desde su practica.

Este paradigma de investigacion asumio el principio de “direccién de causalidad” del
rendimiento académico (Doyle, 1977), lo que condujo a que se realizaran estudios en primer
lugar, correlacionales y, en segundo lugar, experimentales para conocer qué conductas de
los profesores predecian o explicaban un mejor rendimiento de los alumnos.

Este paradigma de investigacion proceso-producto ha recibido criticas importantes,
tanto en sus aspectos conceptuales o tedricos como metodologicos. Para esto recuperamos
a Pérez Gémez (1983) quien sefiala siete limitaciones: definicion unidireccional del flujo de
influencia; reduccién del andlisis a los comportamientos observables; descontextualizacion
del comportamiento docente; definicion restrictiva de la variable “producto de la ensefianza”,
rigidez en los instrumentos de observacién y pobreza conceptual; marginacion de las
exigencias del curriculo y escasa o nula consideraciéon de la variable alumno como activo
mediador de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Il. b. Paradigma del Pensamiento del profesor

Los estudios sobre la eficacia docente comienzan a perder terreno y se desarrollan
en forma creciente desde los afios 70, los proyectos que analizan la cognicion del profesor.
Por lo tanto, muchas de las preocupaciones que enmarcaron el estudio del “pensamiento del
profesor” pueden ser incluidas en lo que algunos sefalan como el desarrollo de un “nuevo
paradigma didactico” (Pérez Gdmez, 1987). Buena parte de las presuposiciones que lo
sostienen tiene su origen en una nueva conceptualizacion de la vida en las escuelas.



Como sostiene, Feldman D., desde la aparicion de la obra de Philip Jackson, La vida
en las aulas, una importante cantidad de trabajos se han aproximado al estudio de la cultura
escolar y al modo en que, dentro de las aulas, se intercambiaba y negociaba, se
reproducian o transformaban los marcos de interaccion personal y académica.

“En su libro La vida en las aulas (1968), P. Jackson expuso los resultados de uno de
los primeros estudios en que se intentd describir y comprender los constructos y proceso
mentales que guian la conducta de los maestros. Por su caracter descriptivo, dicho estudio
se apartaba sorprendentemente de la investigacion contemporanea sobre la ensefianza y no
se adecuaba con facilidad a los paradigmas de investigacion correlacional y experimental
entonces dominantes. En 1968 era dificil entender que la descripcion de las actividades
desarrolladas en unas pocas aulas pudiera contribuir en gran medida a la busqueda de la
eficacia de la ensefianza. (...) Jackson describié con detalle la complejidad de la tarea
docente, hizo distinciones conceptuales relevantes para su marco de referencia (como la
distincién entre las fases preactiva e interactiva de la ensefianza) y llamoé la atencion a la
comunidad de investigadores de la ensefianza sobre la importancia de describir el
pensamiento y la planificacion de los maestros como medio de comprender mejor los
procesos del aula.”™

En Suecia, Dabhillof y Lundgren (1970) llevaron a cabo una serie de estudios sobre la
estructura del proceso de ensefianza entendido como una expresion de las limitaciones
organizativas. Aungue su trabajo se ocupaba principalmente de los efectos de los factores
contextuales de la ensefianza, puso de manifiesto algunas de las categorias mentales que
utilizan los maestros para organizar y comprender sus experiencias profesionales.

Como otro antecedente importante podemos mencionar, segun sostiene Garcia C.M.,
gue es a partir de 1975 cuando se produce la aceptacion formal por la comunidad cientifica
del modelo de investigacion entonces denominado “procesamiento clinico de la
informacion”. En junio de 1974, el National Institute of Education convoc6 una Conferencia
Nacional de Estudios sobre la Ensefianza, a fin de elaborar un programa para la
investigacion futura de la misma. Las deliberaciones de la Sexta Comision (presidida por
Lee S. Schulman) sobre “La ensefianza como tratamiento clinico de la informacién” fueron
importantes para el desarrollo de la investigacion sobre el pensamiento del docente.

Los miembros de la comision en el informe presentado sostenian:

“Resulta evidente que, en gran mediada, lo que los docentes hacen es consecuencia
de los que piensan. Por otra parte, toda innovacion en el contexto, las practicas y la
tecnologia de la enseflanza estard forzosamente influida por la mentalidad y las
motivaciones de los docentes.” ®

Para comprender, predecir e influir en lo que hacen los docentes, los miembros de la
comision sostenian que los investigadores deben estudiar los procesos psicologicos
mediante los cuales aquellos perciben y definen sus responsabilidades y situaciones
profesionales.

Esta concepcién del docente ha tenido una profunda repercusién en las preguntas
qgue se formularon, los métodos de indagacion utilizados y la forma de los resultados
consignados en la investigacion sobre el pensamiento del docente.

La referencia a este congreso, es uno de los antecedentes mas importantes en este
paradigma que nos ha servido de punto de partida para pasar ahora a fundamentar la
conceptualizacion que con posterioridad al mismo ha tenido esta reciente linea de
investigacion.

Clarck y Peterson ofrecen un modelo de pensamiento y de actividad del maestro. Lo
presentan como un instrumento heuristico, que resulta de utilidad para comprender las

® Clark C. y Peterson PProcesos de pensamiento de los docenas Wittrock M. (1990): La investigacion de
la ensefianza, ll. Profesores y alumrigdiciones Paidés. Barcelona
® Citado por Clark C. y Peterson LQp.Cit




distintas investigaciones y conceptualizaciones producidas desde este enfoque de
investigacion:

LIMITACIONES Y OPORTUNIDADES

e

Planificacion Pensamientos
Pensamiento preacitivos del interactivo
pos-activos profesor y decisione$

Conducta del Conducta del
profesor alumno en
en clase clase

ACCIONES DEL
PROFESOR Y
EFECTOS
OBSERVABLES

PROCESOS
DE
PENSAMIENTO
DEL PROFESOR

Rendimiento
del alumno

Teorias y creencias
del profesor

El modelo distingue dos dominios basicos de participacibn en la ensefianza,
presentados por un circulo para cada uno de los dominios: a) los proceso de pensamientos
de los docentes que comprende la planificacion del docente y los pensamientos preactivos y
postactivos, en los que aparecen como sustrato las teorias y creencias de los docentes vy, b)
las actividades de los docentes y sus efectos observables, aqui se considera la conducta del
alumno en el aula y su rendimiento. Estos dos dominios se entrelazan e interactdan entre si
a través de los pensamientos y decisiones interactivas de los docentes.

Segun estos autores el abordaje de los procesos de pensamiento de los docentes
presenta problemas metodolégicos mucho mas complejos para su indagacion.

[Il Categorias principales de los procesos de pensa  miento del profesor

Se pueden sefalar tres categorias principales de los procesos de pensamiento del
profesor: la planificacion del docente (pensamientos preactivos y postactivos); b) sus
pensamientos y decisiones interactivas, y c) sus teorias y creencias.

Las diferentes investigaciones han mostrado que es muy distinto el tipo de
pensamiento del docente cuando se encuentra en las fases anteriores y posteriores a la
accion concreta de ensefianza, en la que se producen los intercambios e interacciones con
los alumnos.

La tercera categoria, se refieren al conjunto de pensamientos e ideas que los
profesores han ido adquiriendo y que actian de manera consciente o inconsciente en los
pensamientos y decisiones que toman durante los procesos interactivos. Los docentes van
construyendo ideas y creencias acerca de su propia funcion y de la educacion a través de



distintas situaciones y experiencias: su propio recorrido como alumno del sistema educativo,
durante la formacién de grado; durante el periodo de “socializacion” cuando inician su
trabajo profesional, a partir de la reflexion acerca de su propia practica.

Las tres categorias mencionadas permiten reflejar el estado de la investigacion en el
ambito que nos ocupa y las conceptualizaciones que en el se van produciendo.

1- Pensamiento y decisiones durante la planificacion de la ensefianza

Los investigadores que indagan en los procesos de pensamiento de los profesores
aceptan generalmente la division que hiciera Jackson (1968) entre ensefianza preinteractiva
0 preactiva y ensefianza interactiva, afirma Garcia, C.M. Como este mismo autor sefialé en
un escrito posterior, “una de las mayores diferencias entre la conducta docente preactiva e
interactiva parece estar en la calidad de la actividad intelectual en que se implica el profesor.
La conducta preactiva es mas o menos deliberativa (...) En una situacion interactiva la
conducta del profesor es mas o menos espontanea”. (Jackson, 1979)

Desde este enfoque se trata de indagar acerca de los pensamientos de los docentes
cuando deliberadamente realizan las tareas preactivas (de disefio) y cuando reflexionan
acerca de lo realizado, tanto sea lo planificado como lo llevado a la accién (fase postactiva).
Shavelson (1978, 1981, 1983), Clark y Jinger (1980), Borko (1980), Morine-Desmiere (1979)
pueden considerarse como los mas representativos de esta corriente.

Este enfoque resulta interesante, ya que como lo plantea Pérez Gémez (1984) cuando el
profesor planifica, es decir prevé lo que va a realizar, con tiempo y recursos necesarios, sin
la presencia de los alumnos, y por lo tanto sin la urgencia de tomar decisiones en la accién,
lo que requiere entre otras cosas de inmediatez, tiene la oportunidad de realizar un proceso
reflexivo en el que teniendo en claro la finalidad de lo que pretende realizar, puede articular
la teoria y la préctica, utilizando su pensamiento como elemento mediador entre ambos
niveles implicados en su tarea de ensefar. Es en esta fase en la que precisamente el
profesor debe pensar y articular la estructura de las tareas académicas, que puesta en
marcha en el marco de peculiares relaciones sociales, se espera provoquen la actividad del
pensamiento de los alumnos y por lo tanto se produzcan los proceso de aprendizaje
deseados.

Sin embargo, no todos los investigadores que se dedicaron a indagar acerca de la
planificacion de los docentes, han partido de la misma conceptualizacién y mucho menos de
la expresada por Pérez Gomez que es la que compartimos. Por citar algunos autores:

* Hill, Yinger y Robbins (1983) definen la planificacion de una forma muy amplia, incluyendo
cualquier accién de un profesor que tiene que ver con la organizacién de las actividades
relativas a la escuela, los alumnos, otros profesores, asesoramiento, padres, etc. La
planificacion puede ser formal, cuando un profesor prepara un plan de leccién o actividad, o
informal que incluye los pensamientos acerca de las actividades escolares que los
profesores realizan fuera de las horas de clase, como cuando va de compras, conduce hacia
la escuela o desayuna.

* De una forma mas simple, Clark y Peterson (1986) establecen que la planificacion “incluye
los procesos de pensamiento que el profesor lleva a cabo antes de la interaccion de clase,
asi como los procesos de pensamiento o reflexiones que se producen después de la
interaccion de clase.”’

Como vemos, ambas definiciones son lo suficientemente amplias como para abarcar
cualquier razonamiento que se produzca en el profesor cuando no esta en interaccion
directa con los alumnos.®

" Garcia QM (1987): El Pensamiento del profes@diciones CEAC. Espafia..
8 Clark C. y Peterson P. presentan en la obra citadasistematizacion de las investigaciones prodsci
respecto del proceso de planificacion.



Luego de un recorrido acerca de las diferentes producciones, estudios y resultados de
las investigaciones realizadas con relacion a esta temética, podemos decir que los aportes
son escasos y a menudo inconsistentes. Cuando Tillena (1984) analiza las limitaciones de
las investigaciones que han estudiado los procesos de planificacion de la ensefianza, sefiala
que uno de ellos reside en la unidad de analisis utilizada. Con ello se refiere a que en
dichos estudios no se hace alusion al tipo de planificacién que analizan. Y es que se habla
de planificacién en general pero hay que tener en cuenta que existen distintos tipos de
planificacion.

Otra de las preocupaciones, se refiere a la comparacion de los procesos de planificacién
en profesores con y sin experiencia docente. Conocer como el ejercicio profesional afecta a
estos procesos es una preocupacion que en la actualidad adn no ha recibido la atencién que
merece (Marcelo, 1987). Esta situacion también varia segun las exigencias institucionales y
las concepciones que se tengan acerca de su sentido y valor.

Clark y Peterson, con relacibn a esto nos aportan que la planificacion del docente
reduce, pero no suprime, la incertidumbre sobre la interaccion de docentes y alumnos. La
enseflanza en el aula es un proceso social complejo que normalmente incluye
interrupciones, sorpresas y digresiones. Para comprender plenamente como funciona la
planificacion del docente, los investigadores deben mirar més alla del aula vacia y estudiar
los modos en que los planes determinan la conducta de docentes y alumnos, en que se
comunican, modifican, reconstruyen o abandonan en el ambiente interactivo de la
ensefanza.

2- Pensamientos y decisiones interactivas de los profesores

“Las decisiones interactivas, por oposicion a las decisiones de planificacion que
hemos estudiado, son aquellas que los profesores toman durante su interaccion con los
alumnos. Sefaldbamos anteriormente que existe una fuerte conexion entre las decisiones
gue los profesores toman cuando planifican y su ensefianza de clase. Pero también hicimos
alusion a que en muchas ocasiones durante la ensefianza de clase se producen situaciones
que pueden hacer que el profesor modifigue sobre la marcha su planificacion,
transformandola, acortdndola o afiadiendo nuevos elementos. Esta es una de las
caracteristicas de las decisiones interactivas con relacion a las decisiones de planificacion:
deben tomarse sobre la marcha y con un tiempo limitado de reaccion para el profesor.™

Los investigadores que trabajaron en esta linea, han tratado de establecer en qué
medida los docentes toman decisiones que los alejan de lo planificado, y las razones por las
gue lo hacen. También han tratado de indagar acerca de los resultados obtenidos por los
alumnos en relacion con lo ocurrido en los diferentes procesos interactivos.

Los modelos de toma de decisiones interactivas elaborados por Peterson y Clark
(1978) y Shavelson y Stern (1983) conciben al profesor como un sujeto que esta
continuamente tomando decisiones, sopesando alternativas y evaluando las consecuencias
de las mismas. Al respecto Shalvelson (1973) dice:

“Todo acto de ensefianza es el resultado de una decisién, consciente o inconsciente,
gue el docente toma después de realizar el complejo procesamiento cognitivo de la
informacién disponible. Este razonamiento lleva a la hip6tesis de que la habilidad
fundamental es la adopcion de decisiones”.

Esto significa que el analisis de los procesos interactivos o de negociacion en el aula
implica captar el sentido y las intenciones de las formas de actuar, de las reacciones y de los
mensajes que se producen.

No podemos dejar de sefalar que en la fase activa de la ensefianza se articulan
cuestiones complejas y de distinto orden, tales como los saberes conceptuales de la
disciplina que se ensefia; las habilidades y actitudes para actuar con flexibilidad en los

° Garcia C.M.Op. Cit



momentos de interaccion; las capacidades para crear climas propicios para el aprendizaje;
la capacidad para diagnosticar y evaluar situaciones y pronosticar o suponer resultados; la
habilidad para cambiar de estrategias 0 modos de actuar. Sin pretender agotar aqui el
listado de habilidades y capacidades requeridas, debemos considerar que también
intervienen en esta fase de la enseflanza, como en las otras, las creencias y teorias
implicitas.

Este enfoque ha resultado muy rico y comprensivo y dio lugar a numerosas
investigaciones, desde distintas miradas y modelos internos al enfoque.*®

Feldman D., nos aporta que los modelos de “toma de decisiones” tuvieron
dificultades frente a tres cuestiones:

- El hecho de que la ensefianza es una actividad deliberada y que la influencia de los
valores educaciones y las creencias de los docentes, complica las relaciones entre
pensamiento y accion (Calderhead, 1988).

- Asimismo, las decisiones del docente no son sdlo fruto de su actividad individual. El
docente actla en marcos prefigurados (Gimeno Sacritan, 1988).

- Los modelos de toma de decisiones no han prestado suficiente importancia a la
evolucion del pensamiento del profesor en funcién de su experiencia (Barquin Ruiz,
1991).

Por tanto, aumenta el interés por estudiar el conocimiento implicado en la actividad
practica de los sujetos y, al mismo tiempo, cobra importancia el estudio de las situaciones en
las que ese pensamiento se desarrolla y la influencia de factores como la formacion, la
profesionalizacion, el trabajo en las aulas y las caracteristicas de la formacién docente.

3- Teorias y creencias de los profesores

Dentro del enfoque investigativo del estudio de los procesos de pensamiento del
profesor, la tematica especifica de las teorias y creencias del profesor, cuenta en la
actualidad con menor desarrollo que las dos trabajadas precedentemente. Sin embargo,
crece el interés en la misma aunque por el momento no se cuente con sistematizaciones
suficientes al respecto.

Es evidente que el estudio de las teorias sustentadas por los préacticos y producidas
0 sintetizadas en el marco de su préctica, parece esencial para la mejor comprension de la
misma y para poder generar nuevas alternativas para su modificacion.

Nisbett y Ross (1980), citados por Clark y Peterson, expresaron que “la comprension
por parte de la gente del rapido flujo de los acontecimientos sociales continuados depende a
menudo de su amplia reserva de conocimientos generales sobre objetos, personas, sucesos
y sus relaciones caracteristicas”. Otros autores como Nisbett y Ross coinciden ademas en
que algunos de esos conocimientos se hallan organizados en estructuras cognitivas
esquemadticas, en tanto que otros se representan como teorias y creencias, “es decir,
proposiciones razonablemente explicitas sobre las caracteristicas o clases de los objetos”.
Estas conceptualizaciones son perfectamente pertinentes para analizar las teorias y
creencias de los docentes, que juegan en su practica.

Hoy se reconoce que los docentes son agentes activos en la construccion de su
propia préactica (Calderhead, 1988) y se comienza a hablar en términos de modalidades
practicas (Kemmis, 1988) en las que los profesores utilizan sus propias teorias en la
resolucion de la tarea de ensefianza, mas que los modelos racionales recibidos y/o
trabajados en la formacién docente.

Dentro de los estudios que se dedicaron a investigar el modo en que los docentes
procesaban cognitivamente la ensefianza, podemos ubicar dos tendencias: a) aquellos que
estudiaban los mecanismos de procesamiento de la informacion (enfoque sintactico), y b)

1% Clark y Peterson en la obra citada presentan adroule las investigaciones realizadas.



aquellos que atendieron a los contenidos del pensamiento, o a los significados construidos
por los sujetos (enfoque semantico).

Las investigaciones que tuvieron en cuenta lo expresado anteriormente, pueden
superar algunas limitaciones de aquellas que enfocaron “la toma de decisiones” o “la
eficacia docente”, en tanto consideran a la ensefianza como una tarea con intencionalidades
y una carga importante de valores y creencias, que complican las relaciones entre
pensamiento y accion. Por otra parte, tal como lo sefiala G.Sacristan (1988), las decisiones
de los docentes no son soélo fruto de la actividad individual, ya que el docente actia en
marcos “prefigurados”.

Podemos preguntarnos acerca de qué cosas debe saber un docente, para poder
comprender las relaciones entre lo que tiene que ensefiar (comprension cognitiva del
contenido de la ensefianza) y los modos de concretarla. Shulman (1989) sefiala tres tipos
de conocimiento que debieran ser estudiados: el conocimiento de la materia, el
conocimiento curricular y el conocimiento pedagdgico. Sin embargo, parece que todavia no
hay suficientes trabajos que nos permitan comprender mejor las teorias pedagdgicas y
epistemoldgicas que estan presentes en las practicas docentes, y el modo de operar en
ellas.

Es indudable que resulta importante conocer qué teorias implicitas acerca de la
ensefianza, del aprendizaje, del conocimiento, de los alumnos, de su propio rol, sustentan
las practicas pedagogicas. Indagar acerca de ellas nos puede permitir entender mejor lo
gue los docentes hacen y por qué lo hacen.

Finalmente, sobre este apartado podriamos decir que, la mayor parte de los estudios
sobre los procesos de pensamiento de los docentes se llevo a cabo con la participacion de
maestros de primaria, centrandose en aspectos, segun Wittrock M., discretos y aislados de
los pensamientos y acciones de los docentes.

A modo de conclusion

Este trabajo procurd basicamente presentar un rastreo acerca de las investigaciones
que se han producido con relacion al paradigma del pensamiento del profesor. Se ha
desarrollado una vision descriptiva de los resultados de las diferentes busquedas
bibliograficas con la intencion de una primera ubicacién del contexto de debate en el que se
encuadra la categoria teorias y creencias.

Podriamos decir que, “el factor que diferencia a la investigaciéon sobre los
pensamientos del profesor de otros enfoques es precisamente la preocupacion que tiene por
conocer cuales son los procesos de razonamiento que ocurren en la mente del profesor
durante su actividad profesional. Se asume como premisas fundamentales que, en primer
lugar, el profesor es un sujeto reflexivo, racional, que toma decisiones, emite juicios, tiene
creencias y genera rutinas propias de su desarrollo profesional. En segundo lugar, se
acepta que los pensamientos del profesor guian y orientan su conducta”. (Clark y Lampert a
Shavelson y Stern).

Tal como se puede deducir de todo lo planteado, es éste un campo investigativo
complejo y con desarrollos diversos, que no permite contar todavia con una sistematizacion
adecuada segun sostienen varios autores. Si podemos afirmar que los docentes poseen
teorias mas o menos implicitas y creencias que influyen en sus practicas y que en la medida
en que logren explicitarlas y confrontarlas con las mismas y con las de otros colegas,
tendran mayores posibilidades de cambiarlas en el sentido de la busqueda de mejor calidad
en su trabajo profesional y por lo tanto en los resultados.
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