Pensar el pensamiento del profesorado

por Ana Beatriz JIMENEZ LLANOS y Luis FELICIANO GARCIA
Universidad de La Laguna

1. Introduccion

El movimiento de reconceptualizacion
que envolvid a la educacién en torne a
1980 desembocd en la aparicién del Pa-
redigma en torno al pensamiento y toma
de decisiones del profesor, cuyo extraor-
dinario desarrollo a lo largo de dos déca-
das ha supuesto «un viraje decisivo para
penetrar en el mundo de los profesores y
profesoras (...), dando lugar a un tipo de
conocimiento més fiel a la complejidad,
singularidad, incertidumbre y conflicto de
valores que caracterizan la practica pro-
fesional de la ensefianza» (Montero, 2001,
56). Desde esta perspectiva, se reconoce
explicitamente que lo que los profesores
conocen, piensan o creen influye directa-
mente en su practica diaria, en la signi-
ficacién que asignan a los contenidos y
Procesos propuestos por el curriculum, en
sus relaciones con sus alumnos y compa-
fieros y en su predisposicién a cualquier
tipo de innovacién (Jiménez Llanos,
2004),

Por otra parte, en los dltimos afios,
los medios de comunicacién y los debates
piblicos estan prestando més atencién al
Profesorado. Segiin Imbernén (1994), ello
Puede ser consecuencia de una época en

la que, como en cualquier periode de re-
forma, se cuestiona la eficacia de la edu-
cacidn v en la que se intenta, desde
pesturas conservadoras, culpabilizar a
quienes trabajan en las escuelas. Ade-
més, esta situacién debemos incluirla en
un nuevo marco social mds amplio, ca-
racterizado por la desregularizacién so-
cial y econdmica, las ideas y précticas
neoliberales, la globalizacién, los indica-
dores de rendimiento para medir la cali-
dad educativa, la falsa autonemia
educativa y el avance del gerencialismo
educativo (Imberndn, 2001).

Desde todas estas coordenadas, el es-
tudio del pensamiento del profesorado co-
bra, si cabe, mayor relevancia. Sin
embargo, el desarrollo de este paradig-
ma (que en el debate actual podemos en-
contrar bajo el rotulo Aprender g enseiiar)
ha derivado en un incremento de su com-
plejidad, de forma que se presenta bas-
tante confuse e intrincado. Por ello
creemos conveniente una revision de este
dmbito de estudio que nos permita su cla-
rificacién epistemoldgica y conceptual, co-
nocer su proceso de evolucién y
determinar las contribuciones empiricas
mds relevantes. De esta forma podremos
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reflexionar sobre su alcance y limitacio-
nes y sugerir nuevas direcciones para fu-
turos estudios.

2. Diversidad conceptual en el
estudio del pensamiento docente

Aunque todos los investigadores coin-
ciden en afirmar que el conocimiento ex-
perto, profesional o laboral del
profesorado guia, implicita o explicita-
meate, su practica docente, no existe con-
senso en cudl es la naturaleza de este
conocimiento, por lo que recurren a una
gran diversidad de términos para desig-
narlo. Pero, jestos términos son
conceptualmente iguales?, jes lo mismo,
por ejemplo, hablar de creencias del pro-
fesor que de concepciones del profesor?
Para responder a interrogantes como &s-
tos hemos rastreado, desde 1980 hasta
la actualidad, los trabajos tedricos y em-
piricos centrados en el pensamiento do-
cente.

Nuestro estudio conceptual se apoya
en los cuatro modelos en los que Marrero
(1988) clasifica estos términos, segin su
base epistemoldgica: lo cientifico, i creen-
cia, el contenido y la prictica como cono-
cimiento. El andlisis de los trabajos
empiricos (n= 192) nos permitié detectar
42 términos diferentes, siendo mayarita-
rios los que exploran la prdctica (34'4%)
0 la creencia (31'8%) como conocimiento.
Les siguen los que indagan sobre el con-
tenido (17'7%) y lo cientifico como cono-
cimiento (16°7%).

2.1 Lo cientifico como conocimiento
Constructos personales, metdforas y
concepciones son los términos m4s comu-

nes en este modelo, que se apoya e la
Teoria de los Constructos Personales
(TCP) de Kelly (1955).

Definidos como «sintesis menta] que
cada sujeto utiliza como espacio
interpretativo de su propio mundo y cop,
eje de reflexidn y organizacién de sy 5.
ciény (Kelly, 1955, 21), el concepto ge
construcios personales es el mas estable
dentro de este modelo, quizds por la s3lj.
dez de la TCP. Los distintos autores se
limitan a redefinirlo, buscando profund;.
zar y especificar la propuesta origing]
Apoyan esta afirmacién definiciones como
las de Rivas (1981) o Solas (1992), Mien.
tras para el primero son «diseriminggeig-
nes (comparaciones, semejanzas,
diferenciaciones, ete.) que hacemos entre
los elementos (personas, sujetos, objetos,
etc.) que forman parte de nuestro
micromundo» (p. 183); para el segundo
constituyen una «abstraceién bipolar, una
cualidad o caracterfstica atribuida a di-
versos elementos —gente, situaciones o
sucesos—(...} Se forman al identificar qué
cantidad minima de semejanza tienen dos
elementos para diferenciarse de un ter-
cero» (p. 217). La excepcidn la constitu-
yen Sdnchez Garcia y Llinares (1990),
quienes atribuyen a los constructos una
naturaleza evolutiva, frente a la idea ge-
neral de que las personas elicitarfan
siempre los mismos constructos ante
idénticos estimulos, También hayamos un
cierto avance en Solas (1992), pues pro-
pone una posible estructura interna de
los constructos, aunque bastante elemen-
tal y escasamente desarrollada.

Trabajes como los de Burke y Otrgjs
(1992), Lehrer y Franke (1992), Corpora
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y otros (1993) o Bodycott y otros (2001)
utilizan los constructos personales para
investigar aspectos tales como su evolu-
¢idn en la transicién de estudiante a pro-
fesor, su relacién con los contenidos
impartidos y la practica, su influencia en
las declaraciones instructivas o gy rela-
cion con el contexto social y la
escolarizacién. Cabe asimismo destacar
los trabajos destinados a explorar las po-
sibilidades de la técnica de rejilla para
estudiar el pensamiento docente (Pope y
Keen; 1981; Solas, 1992; Pope ¥ Denicolo,
1993; Donaghue, 2003; Kreber y otros,
2003).

Las metdforas, desde que en 1979 fue-
ran definidas por Reddy (en Kagan, 1990)
como plantillas icénicas que reflejan y de-
terminan como los individuos compren-
den el mundo, se presentan como el
concepto més difuse de todos, pues consi-
derarlas como «mapas de pensamiento
schre la ensefianza ¥y el aprendizaje»
(Morine-Dershimer, 2001, 7) 0 coma «he-
rramientas heurfsticas para iluminar Ig
experiencia de vida de los profesores»
(Sumsion, 2002, 870) supone un acerca-
miento vago e insustancial. Tal vez ello
thedezea a 1a propia naturaleza de lag
metdforas; es decir, todos log esfuerzos
por describirlas son ¥ serdn vanos debidg
asu clara debilidad conceptual, a su ca-
Técter difuso connatural,

. A pesar de la actualidad de las ante-
Tores definiciones, es en 1991 donde en-
tntramos la mejor concrecién conceptual
de las metiforas: eun tipo de conocimien-
0 indirecto y mediado, construido con los
Dateriales que nos ofrece el sistema lin-
8lifstico y/o el sistema conceptual propio

0 adquirido culturalmentes (Mingorance,
1991, 77).

Mientras Pietig (1994) sugiere el uso
de términos arquitectinicos {«andamia-
Je» o ceimientos») como ung metéfora para
comprender la educacién, autores comg
Richards (1992), Roth {(1993) o Ganser
(1994) defienden, respectivamente, la utj.
lidad de las metsforas para comprender
y cambiar el pensamiento y lag practicas
de los profesores, para conocer lag orien-
taciones educativas de los futuros docen-
tes y para proporcionar al profesor una
comprension comprehensiva de log feng-
menos y conceptos complejos.

En el dmbito de la formacién docen-
te, Mahlios {2002) descubrig que la iden-
tidad de los futuros profesores se
estructura mediante 1a construcein de
sus metdforas de ensefianza, que para
Hutchinson y Johnson (1994) son: el pro-
fesor como amigo, como disciplinario,
como téenico, como ayudante, como di-
plomdtico y como motivador, Martinez y
otros (2001) hallaron que las metdforas
behavioristas (inferidas del comporta-
miento) predominan en los profesares con
experiencia, y las relacionadas con ideas
cognitivas/contructivistas (inferidas del
conocimiento), en los profesores en for-
macién, Pero Roth (1993) reconoce sus
limitaciones, reclamandg mayor precisin
conceptual y estructural en las mets-
foras.

Aunque el término concepeiones es uno
de los m4s comunes en la literatura so-
bre el pensamiento de log profesores, has-
ta el trabajo de Pratt (1992) |a mayoria
de las investigaciones, o bien lo definfan
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somera y difusamente, o bien eludian tal
definicién; pero, a partir del mencionado
trabajo se dispone de:

a) Una definicién clara de concepcio-
nes y de sus componentes: representa-
cién abstracta que involucra elementos
tales como los alumnos, el aprendizaje,
el conocimiento, la motivacién, la evalua-
cion, ete. y que gufa la practica docente.
Los hallazgos de Fox (1993) apoyan esta
relacién concepciones-pricticas, aunque
investigaciones como la de Lyons v
Freitag (1993) detectan discrepancias en-
tre ambos.

b) Un proceso de construccién de las
concepciones gue incardina lo individual
v lo social. Sin embargo, no se especifica
ni el papel de ambos elementos, ni la for-
ma en que tal imbricacitn se produciria.
Ademas, este modelo no ha sido asumido
por todos los investigadores, pues auto-
res como Gow y Kember (1993) siguen
anclados en una visién estrictamente in-
dividual de las concepciones.

Centrandonos en los trabajos empiri-
cos, los términos més empleados son con-
cepeiones (59'4%), metdforas (18°8%) y
constructos (12'5%). Paraddjicamente,
este ltimo concepto, derivado de la teo-
ria que proporciona la base epistemols-
gica a este modelo, no es el més frecuente
y se utiliza cada vez menos a partir de la
década de los 90.

2.2. La creencia como conocimiento
Las investigaciones inscritas en este
modelo, que sigue la Teorla de Esquemas
de Hiztman, utilizan preferentemente los
términos creencias y teorias implicitas.

El concepto de creencias resulta difi-
cil de aprehender, debido a que las di.
versas definiciones, algunas muy pobres,
suponen conceptualizaciones claramente
diferentes e incorporan elementos de di.
versa naturaleza. Tal vez este escaso es-
fuerzo de conceptualizacién obedezea a
que numerosos trabajos (Nespor, 1987
Goodman, 1988; Ernest, 1989; Pajares,
1992) han dirigido sus esfuerzos al con-
flicto conceptual entre creencias y cono-
cimiento. En esta controversia observa-
mos un proceso evolutivo que comienza
por considerar que el conocimiento es un
componente de las creencias (Rokeach,
1968), continua afirmando justamente lo
contrario (Nisbet y Ross, 1980) y culmi.
na reconociendo que ambos conceptos es-
tdn hondamente inferrelacionados y se
influyen mutuamente (Firestone y ofros,
2000).

En las tltimas décadas las creencios
han pasado de «encillas proposiciones
simples» (Rokeach, 1968, 113) a ser «pro-
posiciones razonablemente explicitas so-
bre las caracteristicas de los objetos»
{Nisbett ¥ Ross, 1980, 28), para conver-
tirse en «construcciones mentales de la
experiencia, frecuentemente condensadas
e integradas en esquemas» (Sigel, 1985,
351). Sin embargo, actualmente han ex-
perimentado un retroceso, al ser conside-
radas como meras «representaciones de
la realidad» (Harvey, 1986, 145) o «con-
vicciones personaless (Oliver y Koballa,
en Lumpe y Haney, 1998, 125). Afortu-
nadamente, la investigacién educativa no
se ha imbuido de esta involucién y, pre-
cisamente desde el 4mbito del pensamien-
to docente, se han proporcionado fértiles
y valiosas definiciones de creencias de en-
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sefianza, entre las que destaca la de
Fickel (1999, 2): «conjunto de potentes
esquemas sobre la educacién, el conoci-
miento, el aprendizaje y la ensefianza, a
partir de las cuales los docentes toman
decisiones conscientes y priorizadas», En
este sentido, los hallazgos sobre las creen-
cias educativas de Pajares (1992) supo-
nen un claro y certero avance en su
conceptualizacién y en sus propiedades
estructurales y funcionales, asi como en
la importancia de la transmisién cultu-
ral en su conformacidn.

Las creencias sobre la enseitanza de
los profesores son dos para Doyle (1997)
—Dar informacién y Facilitar/orientar el
aprendizaje—, y tres, para Tatto (1998)
—Transmitir valores culturales, Desarro-
llar el pensamiento critico y Transmitir
el contenido de disciplinas diferentes—.
Independientemente de su nimero, se ha
reconocido el papel determinante de las
creencias de los docentes en la adopeidn
de innovaciones instructivas y en la
pervivencia de las mismas (Rich, 1990)
y, sobre todo, la importancia de las creen-
cias previas en la formacion de los futu-
ros profesores (Calderhead, 1991; John,
1996; Sugrue, 1998; Wideen y otros, 1998;
Mullen, 2000; Arja, 2002).

Las teorias implicitas son un concep-
to mucho menos explorado que el de
creencios. Definidas como «agregaciones
eclécticas de proposiciones causa—efecto
provenientes de muchas fuentes: reglas
bésicas, generalizaciones sacadas de la
experiencia personal, creencias, valores,
predisposiciones y juicios previos: (Clark,
1988, 5), no han experimentado varia-
cion alguna desde su aparicién en 1986,

de la mano de Clark y Peterson. Asi, au-
tores como Pérez y Gimeno (1988) o
Marland y Osborne (1990) se limitan a
redefinirlas con otros términos, aunque
siguen destacando su naturaleza practi-
ca e idiosincrasica. La unica aportacion
la hallamos en Mitchell (1995), quien am-
plia los componentes que las integran
{principios, creencias, metas, expectati-
vas, valores, concepciones, imagenes, me-
téforas, reglas y modelos de la practica)
e incorpora su utilidad para reducir la
necesidad de procesamiento de informa-
cion del profesor, guiando de este modo
su planificacion y su préctica docentes.

Fox (1983), al estudiar las teorias im-
plicitas de los profesores universitarios,
distinguié entre teorias simples (estable-
cen una relacidn limitada entre ensefian-
za y aprendizaje y enfatizan una postura
directiva del profesor) y teorias desarro-
{ladas (conciben el proceso de ensefian-
za-aprendizaje como una relacidn
compleja y reconocen el papel activo del
estudiante en ese proceso). Por su parte,
Menges y Rando (1989) distinguieron en-
tre teorios sostenidas (teorias explicitas
que los individuos reclaman para expli-
car las situaciones) y feorias implicitas
(teorias que guian la accion). En esta dis-
tincién se basa la investigacidn desarro-
llada por Hughes (1993), también con
profesores universitarios,

Por lo que se refiere a los trabajos
empiricos, creencias es, sin duda, el tér-
mino mds utilizado (71'7%), seguido de
teorins implicitas (18'3%); el resto, como
ideas o teorias personales, tiene una pre-
sencia mucho mds reducida (1'7% en to-
dos los casos).
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2.3. £l contenido como conocimiento

Las investigaciones inscritas en este
modelo estudian de forma aislada e in-
dependiente alguna de las siete catego-
rias de conocimiento establecidas por
Shulman (1987): Conocimiento dei conte-
nido de la materia, Conocimiento peda-
gdgico general, Conocimiento del
curriculum, Conocimiento del contenido
pedagdgico, Conocimiento de los estudian-
tes y sus caracteristicas, Conocimiento del
contexto educativo y Conocimiento de los
fines educativos, propdsitos y valores ¥
sus raices filosdficas e historicas,

Todos estos términos tienen en comun
la concepeién del pensamiento del profe-
sor como «saber». Bste puede versar so-
bre la materia o disciplina a impartir,
sobre los principios pedagégicos, sobre el
curriculum,... pero es saber al fin y al
cabo. Por lo tanto, los avances en este
enfoque son muy especificos. Asf, sabe-
mos mas sobre qué recursos tienden a
emplearse cuando se ensefian nuevos con-
ceptos (Carlsen, 1993), sobre las diferen-
cias entre conocimiento conceptual y
conocimiento procesal (Einsernhart y
otras, 1993), sobre los métodos para cons-
truir el conocimiento de los profesores
(Smith, 2000), sobre el conocimiento de
las Matematicas que tienen los profeso-
res (Goulding y otros, 2002).... Por su-
puesto, también sabemos mds sobre las
diferencias entre expertos y novatos, ya
que, con objeto de averiguar e] papel que
juega el contenido en la formacidn y de-
sarrollo docentes, muchas de estas inves-
tigaciones han buscado las diferencias
entre ambos colectivos (Hoz y otros, 1990;
Tan, 1994; Clermont y otros 1994; Bruce,
2003; Hogan y otros, 2003). Asi mismo,

se han producido algunos avances con-
ceptuales encaminados a establecey lag
diferencias entre las distintas categorfag
establecidas por Shulman (Grossmap
1990; Lederman y otros, 1993; Lederman’
1994; Mellado y otros, 1998 Garrahyb;
otros, 2002).

La amplia diversidad de términog em-
pleados (nada menos que 15) nos impide
establecer alguno eomo claramente ma-
yoritario dentro de este modelo, si biep
sobresalen conocimiento del contenido pe-
dagogico (176%) y conocimiento de la
materia (14'7%). Detectamos dos concep-
tos que introducen una confusign
terminoldgica, pues tanto creencias (8'8%)
como concepeiones de la materia y la pe-
dagogia (8'8%) aparecen ligados a mode-
los anteriores.

24. La practica como conocimiento
Enfatizando su cardcter eminentemen-
te practico, muchas de las investigacio-
nes sobre el pensamiento del profesor
recurren, apoydndose en las Teorfas de
la Accidn, a términos tales como perspec-
tivas, conocimiento prctico, conocimien-
to profesional, pensamiento reflexivo, ete.

El término perspectivas fue acuriado
por Janesik en 1977, quien las defini6
como «una interpretacién reflexiva, so-
cialmente definida de la experiencia, que
sirve de base a la accion subsiguiente (...,
una combinacién de creencias, intencio-
nes, interpretaciones y comportamiento
que interactiian continuamentes (1982,
162). Segtin Tabachnick y Zeichner (1984)
las perspectivas, a las que percibieron
como poco mis que opiniones con una
disposicién para actuar, incluyen las

Pensat el pensamiento del profesorado

creencias que los profesores tienen sobre
su trabajo (metas, propsitos, concepcio-
nes de los alumnos y el curriculum) y
das formas en las que dan significado a
estas creencias para actuar en el aula»
(p.28). Goodman (1988) opté por este tér-
mino frente al de creencias, pues sélo las
perspectivas permiten diferenciar entre
las diversas expresiones verbales zsocia-
das a las creencias de los docentes. Sin
enbargo, para Pajares (1992), hablar de
perspectivas o de creencias supone «nue-
va jerga, significado viejor (p. 315); qui-
zis ello sea la causa de que el estudio
conceptual de las perspectivas adolezca
de escaso desarrollo y profundidad.

Bennett y Spalding (1992) identifica-
ron siete perspectivas del profesor sobre
la ensefianza (psicélogo especialista, es-
pecialista amistoso, transmisor de cono-
cimientos, facilitador del aprendizaje,
pedagogo amistoso, gestor del aula y cui-
dador), considerando que su andlisis fa-
vorece la reflexion de los profesores en
précticas (Benett, 1994),

Desde que Elbaz (1983, 88) defini6 el
tonocimiento prdctico como «conocimien-
to basado en las experiencias personales
¥ profesionales, enraizado en la proble-
mitica de la ensefianza cotidiana e inte-
grado con los conocimientos tegricos sobre
los alumnos y el aprendizajes, distintos
autores (Clandinin y Connelly, 1988;
Medina y Dominguez, 1992) han intenta-
do profundizar y esclarecer la naturaleza
de dicho conocimiento, destacando en este
sentido la distineién entre conocimiento
cientifico o formal y conocimiento précti-
¢o de Vries y Beijaard (1999) y las actua-
lizaciones de Husu (2000), Zanting y otros

(2003). También se ha avanzado en de-
terminar los componentes que integran
el conocimiento préctico (Caderhead,
1988; Marlatt, 2004), aunque la composi-
cién més aceptada es la establecida por
Shulman (1987), citada en el apartado
anterior, y en la que han profundizado
Sockett (1987) y Moral (2000).

El conocimiento profesional (Tamir,
1991; Goodson y Cole, 1994; John, 1994;
Llinares, 2000; Berliner, 2005; Black,
2005) se perfila como un concepto deri-
vado del conocimiento préctico ¥, por lo
tanto, muy similar a éste, aunque
enfatiza especialmente las habilidades
que permiten al docente interpretar y ac-
tuar no sélo en el aula, también en su
profesién, Desde esta perspectiva, resul-
ta logieo que las 1ltimas tendencias ha-
blen de un conocimiento profesional
colectivo (Imbernén, 2001). Ademds, la
ensefianza como profesién est4 influida
por numerosos aspectos morales y éticos,
sobre los que inciden los trabajos de
Sockett (1993),

En el conocimiento prdctico personal
podemos reconocer similares significados,
elementos y estructura que en el conoci-
miento prdctico, aunque se enfatiza la
idea de experiencia (Calderhead, 1988,
Clandinin y Connelly, 1987; Connelly y
Clandinin, 1988; Pérez Gémez ¥ Gimeno,
1988). Mientras Cornett y otros (1990)
rehisan la naturaleza poco articulada y
tnicamente idiosinerdsica de este conoci-
miento, Connelly y Clandinin (2000) Io
describen como «construccién narrativa
de vida» (articulada en tres dimensiones:
temporal, espacial y personal/existencial),
en la que se apoyan trabajos como los de
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Rushton (2004). La interaccién entre co-
nocimiento prdctico personal y conoci-
miento profesional determinan para
Tamir (1991) la accién docente. Tal vez
esta propuesta pueda resolver la disyun-
tiva entre ambos tipos de conocimiento y
generar, asi, un concepto integrador.

Dentro del pensamiento reflexivo, el
conocimiento-en-la-accicn de Schon (1983,
1992) puede equipararse claramente al
conocimiento prdctico; pero lo que ha he-
cho mds interesante esta propuesta es la
identificacién y desarrollo conceptual de
las formas de pensar sobre la prictica
que este conocimiento requiere: la re-
flexion «en», «para» y «sobre» la accicn.
Como en algunos casos anteriores, el mo-
delo de Schén (1983, 1992) permanece
casi inalterable, pues las aproximaciones
de los distintos autores vinicamente su-
ponen un esfuerzo de profundizacion, des-
tacando especialmente los trabajos de

Pérez Gomez (1988), Reagan y otros —

(1998), Dahlin (1994), Moallen (1997) y
Milic y otros (2004), que esclarecen las

fesorado. La reflexion se erige asi com
uno de los conceptos méds fructiferog v
prometedores en el dmbito del pens.
miento docente. Sin embargo, quedan on
suspenso una serie de interrogantes quo
la investigacién debe resolver, especial.
mente en lo relativo a las implicaciones
que la reflexién tiene para la formacigy
del profesorado.

El andlisis de los trabajos empiricos
nos permitio detectar nada menos que
19 términos diferentes, entre los que des.
tacan pensamiento reflexivo (27°3%), pers.
pectivas (15°2%), conocimiento prictico
(121%), dilemas (10'6%) y conocimiento
pirofesional (9'1%).

2.5, Teorias implicitas desde un mode-
lo socioconstructivista

Para estudiar la cognicién individual,
Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993) de-
sarrollaron el constructo denominado teo-
rias implicitas, que no debemos confundir
con el homélogo antes mencionado. Al ha-
blar de teorias se quiere destacar que se

diferencias entre estos tres tipos de re- trata de un conjunto, mas o menos orge-

flexién.

Aunque se han avanzado otras con-

nizado y coherente, de conocimientos so-
bre el mundo fisico o social; su cardcter
implicito supone que no suelen ser acce-

cepciones de reflexidn provenientes de la —sibles a nuestra conciencia (Rodrigo,

teorfa pedagdgica critica de Habermas y
de las teorfas de aprendizaje cognitivo-
mediacional (Reagan, 1993; Reagan y

1994).

En el 4mbito educativo, las feorfas im-

otros, 1993; Van Manen, 1995; Moallen, _plicitas se definen como «teorias pedags-

1997; Yost y otros, 2000), el arraigo de la
propuesta de Schon (19837 1992) ha fo-
mentado la aparicién de conceptos tales
como «préctica reflexiva» o «profesor re-
flexivos, que han contribuido a una me-
jor comprensién del pensamiento reflexivo
¥, en definitiva, del pensamiento del pro-

gicas personales reconstruidas sobre la
base de conocimientos pedagégicos histé-
ricamente elaborados y transmitidos
través de la formacién y en la préctica
educativa» (Marrero, 1993, 245). Eq tan-
to que elaboraciones individuales, tienen
su soporte en el sujeto, pero, al basarse

EE— ]
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| en experiencias sociales, su origen es cul-
. tural. Ambos elementos —cognicién y cul-

tura— se integran en el Modelo Socio-
constructivista, desde el que se han inda-
gado diversos dmbitos del pensamien-
lo docente —medios, disciplina y gestisn
del aula, planificacidn, evaluacién,
interaccién profesor-alumno, ete.—, asi
como las diferencias entre niveles educa-
tivos (Jiménez y Cabrera, 1999: Jiménez
y Correa, 2003a, 2003b; Jiménez, 2004).
Este proceso de génesis opta por los mo-
delos dindmicos de conocimiento para des-
eribir cémo se almacenan las teorias
mplicitas en la mente de los sujetos,
cimo se organizan y cudles son sus fun-
ciones (Rodrigo, 1993).

3. Conclusiones

Al'margen del modelo adoptado, el de-
sarrollo del Paradigma en torno ol pen-
semiento y toma de decisiones del profesor
ha enriquecido considerablemente la in-
vestigacién sobre la ensefianza, pudien-
do sintetizarse sus principales contribu-
ciones en los siguientes puntos:

a) Ha cambiado la concepcién sobre
la ensefianza, que ahora se considera
t@mo una actividad cognitivamente com-
pleja y absorbente. Fl pensamiento de los
profesores guia y orienta su préctica do-
cente,

_b) Se concibe el conocimiento profe-
§10na] del profesorado como contextual,
Interactivo, especulativo, provisional ¥y, en
Gefinitiva, practico.

¢} Se han desarrollado técnicas (re-
terdo estimulado, pensar en voz alta,
105,...) ttiles no sélo para investigar

el pensamiento docente, sino para desa.
rrollar los procesos de reflexién. Incluso
se han generado otras novedosas como la
<Terapia de Knoll» (Fernéndez Falcén ¥
Ferndndez Gonzdlez, 1994), las «Histo-
rias Paralelas» (Craig, 2000) o el «Estu-
dio de caso con forma de Sonata»
{Sconiers y Rosiek, 2000),

d) Ha aumentado la comprension de
los procesos diddeticos, pues solo a tra-
vés de este paradigma, que postula la
intencionalidad y la complejidad, pueden
comprenderse las relaciones entre cogni-
cion y accion de los profesores.

e) Se han sugerido alternativas con-
ceptuales a la formacidn y perfecciona-
miento del profesorado, tanto en lo que
respecta al conocimiento de la materia
como al conocimiento pedagégico,

f) Han mejorado aspectos concretos
de los procesos de innovacién curricular,
Descubrir que la concepcién de ensefian-
za de los profesores determina una inter-
pretacién personal de las innovaciones
curriculares ha supuesto reconsiderar sus
fases de difusién y desarrollo.

g) Se ha ido introduciendo una
reconceptualizacién de la investigacién
con y desde el profesorado, que intenta
superar la dicotomia histérica entre teo-
ria y préctica viendo al profesor con ca-
pacidad de construccién de pensamiento
propio y, por tanto, de investigacién.

h)  Se ha derivado una visién del pro-
fesor como sconstructivista», es decir,
como un sujeto reflexivo, racional, que
toma decisiones, que emite juicios de va-
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lor, que posee creencias y que genera ru-
tinas propias en su desarrollo profesio-
nal.

Pero también podemos encontrar li-
mitaciones o desaciertos en este dmbito
de estudio, que la futura investigacién
debe considerar y superar.

a) Adopcién de un marco tedrico
cognitivo muy poco explicito y deébil. Los
modelos utilizados hasta el momento ado-
lecen, bien de un racionalismo lineal im-
plicito, bien de un modelo de cognicién
ingenuamente abierto y flexible. Ademas,
el estudio exclusivo de variables
cognitivas lo acercan a un enfoque téeni-
co, al no tener en cuenta el aspecto
antropolégico y social. En numerosas oca-
siones, este marco tedrico utiliza imége-
nes del docente estereotipadas, buscando,
nuevamente, el rendimiento de los alum-
nos.

b) Investigaciones de cardcter pura-
menite descriptivo. La mayor parte de las
mismas se realizan desde un punto de
vista cualitativo que se reduce a las des-
cripciones, lo cual impide profundizar y
tomar decisiones en el 4mbito de la ense-
fianza, Se requeriria integrar los plan-
teamientos cualitativos y cuantitativos
para establecer predicciones y asi afron-
tar los problemas de la ensefianza.

¢) Carencia de un modelo explicativo
del proceso de ensefianza-aprendizaje don-
de situar los estudios del profesor. Es im-
preseindible un modelo ecoldgico del aula
que explique los intercambios y signifi-
cados que se generan en cada contexto.
Este modelo enriqueceria la conceptuali-

zacién y orientaria la investigacién cop
objeto de ir dando sentido a todas lag
variables que inciden en este campo e
estudio y analizar las influencias my.
tuas.

d) No se justifice la velidez de lgg
técnicas de investigacién para o formg-
cidn del profesorado. Antes de aceptar Iy
viabilidad de ciertos procedimientos de
investigacion para la formacion de profe-
sores, es necesario profundizar més en la
génesis del pensamiento del profesorado,
en la incidencia de las «prdcticas» sobre
su formacion y en el papel del contexto
en la adopeidn de decisiones y configura-
cién de las concepeiones de la ensefianza,

e) No se establece claramente la di-
ferencia entre pensar y ejecutar, entre el
pensamiento y la accién.

Hechas estas consideraciones genera-
les, pasamos a comentar los diferentes
modelos tedricos.

«Lo cientifico como conocimiento» atri-
buye un cardcter constructivo al conoci-
miento, lo que supone considerar que su
proceso de génesis es estrictamente indi-
vidual; s6lo en las concepciones se infuye
una construceion mutua individuo-socie-
dad. Carece de un modelo representa-
cional sélido que establezca el papel del
pensamiento en la estructura cognitiva
(como se representa, cudles son sus pro-
piedades estructurales y funcionales, cudl
es su papel en los procesos cognitives) y
el de la sociedad (qué aporta y de qué
forma).

«La creencia como conocimiento» tam-

Pensar el pensamiento del profesorado

pién enfatiza lo personal como elemento
pasico del conocimiento (si bien en las
creencies se reconoce la importancia de
la transmisién cultural, este aspecto no
ha side lo suficientemente precisado),
pero incorpora, con idéntica relevancia,
los aspectos afectivos. Defiende la
globalidad y diversidad del pensamiento
del profesor y su papel orientador en las
decisiones y acciones docentes. Recurre a
la Teoria de Esquemas como modelo
representacional, lo que supone que el
pensamiento del profesor se organiza en
torno a esquemas rigidos de conocimien-
10, que abarcan tanto el campo de las
ereencias y eoncepciones personales como
el de las estrategias y procedimientos
para la planificacién, intervencién y eva-
luacién de la ensefianza.

«Bl contenido como conocimiento» Te-
conoce tanto el caricter contextual como
idiosincrdsico del conocimiento, destacan-
do ademés el papel del docente como «pro-
fesional» que posee unos conocimientos
especificos, al margen de los directamen-
te relacionados con el contenido de la ma-
teria, y las diferencias notables entre el
conocimiento del profesorado novato y ex-
perto. Las iltimas tendencias sugieren
que lo que los profesores saben por sus
sstudios académicos y sus experiencias
de vida influye en cémo construyen el
aprendizaje de sus alumnos. No hemos
encontrado referencia a modelo represen-
tacional alguno.

La prdctica como conocimiento
enfatiza la naturaleza eminentemente
préctica del conocimiento (a través del
que se produce una cierta sintesis entre
lo personal y lo social), la importancia de

las experiencias personales en su cons-
truceién y la relevancia de éste para la
formacién del profesorado. Actualmente
presta gran atencién a los aspectos deri-
vados de la ensefianza como profesién.
Adopta un modelo de cognicidn ingenua-
mente abierto y flexible. Mientras las in-
vestigaciones sobre el conocimiento
prdctico (personal) y el conocimiento pro-
fesional son meramente descriptivas, las
relativas al pensamiento reflexivo pres-

tan mas atencién a su relacion con la’

accion.

Estos cuatro moedelos presentan una
serie de limitaciones que urge subsanar:

a) Se tiende a confundir el conteni-
do con la forma de representacion, es de-
cir, se equiparan conceptos como «mdge-
nesy, «prineipios» o «reglasn.

b) Presentan una concepeion estati-
ca de la mente, lo que no se corresponde
con la realidad, ademés de atentar con-
tra el «principio de economian.

¢) Describir el pensamiento como sis-
temas de proposiciones que pueden ser
verbalizadas por los profesores plantea
dos problemas: no se ha comprehado su
estructura interna; hay conocimientos
que no se verbalizan tan facilmente.

d) Un problema no resuelto es la co-
nexion entre conocimientos subjetivos,
més o menos vinculados a entramados
culturales, v las teorfas formales divul-
gadas a través de la formacidn profesio-
nal del docente y que estan presenfes en
la cultura a la cual pertenece.
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e) Se definen dos posiciones contra-
puestas, cada una de las cuales resuelve
unos problemas, pero deja sin resolver
otros: mientras unos hablan de esquemas
aprendidos y rigidos, otros defienden un
conocimiento contextual y provisional. Es
decir, la presencia mayoritaria de la prde-
tica como conocimiento supone que, en la
actualidad, el pensamiento docente se
concibe preferentemente como un conoci-
miento generado por las experiencias del
profesor en su entorno proxime, por lo
que su naturaleza es episddica. Prro este
modelo tiene una presencia sélo ligera-
mente superior al de la creencta como co-
nocimiento, que enfatiza lo personal como
elemento bésieo del conocimiento que, por
lo tanto, tiene una naturaleza semdnti-
ce, La preeminéncia de ambos modelos
nos habla de la coexistencia de dos co-
rrientes contrapuestas en la investigacidn
sobre el pensamiento del profesorado,
cada una con sus defensores, casi en idén-
tica proporcién,

f) Si bien es natural que cada mode-
lo recurra a un término diferente, pues
su base tedrica también lo es, lo que no
resulta tan logico es que se recurra a més
de uno, pues ello genera una confusién
terminolégica y, lo que es mds grave, con-
ceptual. Las diferencias entre los concep-
tos de un mismo enfoque suelen ser sélo
de matiz y, por lo tanto, asumibles, aun-
que serfa recomendable llegar a un con-
senso. En cambio, de un enfoque o otro,
las diferencias son considerables e im-
portantes, a pesar de lo cual advertimos
el uso de términos diferentes como siné-
nimos. Asi, por gjemplo, se habla de creen-
clas dentro del modelo del mismo nombre
y de creencias profesionales, en el modelo

de la practica como conocimiento. Mien.
tras este tltimo modelo estudia el copy.
cimiento profesional del profesor, ¢f
modelo del contenido como conocimienty
habla, por ejemplo, del conocimiento de)
profesor,

g) Si bien tedricamente cada mode],
tiene un apoyo epistemolégico diferente,
en la practica muchas investigacionss
despliegan un discurso en el que éstas se
entremezclan. Por ejemplo, abundan log
trabajos que utilizan argumentos de
Elbaz o Schon, pero utilizando como bage
epistemoldgica la Teoria de Esquemas.

Podemos concluir que, por una parte,
aunque todos los modelos tedricos supo-
nen una aproximacion (mds o menos com-
pleja, plausible, rica y prometedora) al
pensamiento de los decentes, dejan sin
resolver algunos interrogantes importan-
tes: los diferentes conceptos, jqué enti-
dad tienen en la mente de los sujetos?,
¢cbmo se estructuran y organizan?, ;cudl
¥ cdmo es su proceso de construccitn?,
;cudles son sus propiedades funcionales?,
edmo se vinculan concretamente con la
accién docente? Se precisa un modelo se-
gun el cual el conocimiento del profesor
no sea ni exclusivamente personal ni ex-
clusivamente préctico y que establezca
el papel concreto de ambos elementos en
la génesis del pensamiento docente. Por
otra parte, el estudio del pensamiento del
profesorado se presenta como un 4mbito
de investigacién confuso, que combina
multiples perspectivas y miltiples térmi-
nos y conceptos. Urge un esfuerzo de de-
finicién y de clarificacidn, volver a pensar
sobre el pensamiento docente para en-
contrar una perspectiva unificadora qué

Pensar el pensamiento del profesorado

defina el constructo desde el que estu-
diar las cosas y las formas en que los
profesores creen. Sélo desde esta pers-
pectiva serd posible avanzar en este dm-
bito de estudio. Parafraseando a Eisner,
es hora de que la investigacién sobre el
pensamiento del profesorado disefie un @ni-
co barco en las aguas que busca surcar,
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Resumen:
Pensar el pensamiento del

profesorado

En este articulo revisamos, desde el
momento en que surge este dmbito de
investigacién hasta la actualidad, los mil-
tiples términos que se utilizan para refe-
rirse al pensamiento del profesor.
Analizamos sus fundamentos teéricos y
su evolucién, comentamos sus diferencias
v similitudes, examinamos las aportacio-
nes mas relevantes de los distintos auto-
res (tanto anglosajones como iberoame-
ricanos) y reflexionamos sobre sus ven-
tajas y limitaciones. Por otra parte, revi-
samos 192 trabajos empiricos a fin de
detectar los conceptos mds utilizados. Con
todo ello pretendemos clarificar este 4m-
bito de investigacién que en la actuali-
dad se presenta confuso, tanto desde el
punto de vista epistemoldgico como con-
ceptual.,

Descriptores: constructos personales,
metdforas, concepciones del profesor,

creencias del profesor, perspectivas, tag.
rias implicitas, conocimiento del profegy,
conocimiento préctico (personal/profeg,
nal), pensamiento reflexivo,

Summary:
Thinking about Teachers' Thinking
Multiple terms are used to refer
«Teachers’ Thinking». This paper revig
the theoretical models of these topics,
their evolution (since the moment iy
which arises like thematic of
investigation to the present time), the
most prominent contributions of the
different authors (Anglo-saxon and Latin
American ones) and the differences and
similarities among them. Likewise, we
analyzed the most prominent empirical
finds and their advantages and
limitations. On the other hand, we revi-
ge 192 empirical works in order to detect
the most used topics. We intend to clarify
the epistemological and conceptual view
of this confused environment of
investigation.

Key Words: Personal Constructs,
Teachers’ Conceptions, Metaphors,
Teachers’ Beliefs, Perspectives, Implicit
Theories, Teachers’ Knowledge, Practical
Knowledge, Reflexive Thinking.



