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1. EL DESARROLLO DE TEORIAS EN LA ENSENANZA

La teorizacidn, es decir, la construccion de un sistema de relaciones entre un conjunto
de unidades tales como hechos, conceptos, variables, es un aspecto basico del comporta-
miento humano (Snow, 1973). Quizds, la forma que implica un rango mads elevado en el
pensamiento del hombre, ya que puede predecir su actuacién futura de acuerdo con una
construccion cuya eficacia ha sido previamente contrastada. «Una teoria es una forma de
dar sentido a una situacion inquietante de modo que nos permita hacer presion sobre un
repertorio de habitos de la manera mads eficaz e incluso, mds importante, modificar los
hdbitos o renunciar a ellos completamente».

Esta visidn, ciertamente popular de la teorizacion tiene, no obstante, algiin correlato
con determinados enfoques generales dentro de la psicologia de la personalidad y de la
psicologia social. En concreto, con el trabajo de Heider (1958) sobre la reconstruccion de la
psicologia del hombre de la calle, y con la Teoria de los Constructo Personales de Kelly
(1955). Este ultimo autor, adopta la metdfora del «hombre-el-cientifico» (man-the-
scientific) y se pregunta:

«;Noasume quizas el individuo. a su manera particular, la talladelcientifico, siempre,
buscando predecir y controlar el curso de los hechos en los que se encuentra envuelto?
¢No tiene sus teorias, comprueba sus hipdtesis y evaliia sus evidencias experimenta-
les? (...) 2.

Como Pope (1985) senala, cualquier persona, en su intento de prever los hechos,

1 KAPLAN, A. (1964) The conduct of inguiry: Methodology for behavioral science, San Francisco,
Chandler. Citado por R. SNOW (1973). Theory construction for research on teaching, en R.M.W. TRA-
VERS. Second handbook of research on teaching, Chicago, Illinois. Rand McNally College Publishing Co.,

. 78.
P 2 KELLY, G. (1955). The psychology of personal constructs, New Y ork, W.W. Norton & Co., pp. 4-5.
Citado por M. POPE (1985). Constructivist geoggles: Implications for processin teaching an learning. Paper
presented at BERA Conference, Shefflield, August. p. 12.
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desarrolla un proceso de teorizacion similar al que sigue el cientifico para generar teoria
decir, cuestiona, explora, revisa y reemplaza previsiones a la luz de los errores encontr:
en su experiencia.

Tampoco se muestra esta vision «activista» de la teorizacién muy lejana de la denc
nada «nueva imagen de la ciencia» (Brown, 1977), enla que la investigacién €n curso ?
los resultados aceptados constituye el nucleo de conocimiento cientifico. En esta con
cion, desarrollada a partir de los afios cincuenta y en la que destacan lostrabajos de Han
(1977), Polanyi (1967), Toulmin (1961), Kuhn (1975) o Feyerabend (1962). se muesti
cientifico reflexionando sobre sus observaciones, estableciendo generalizaciones a parti
los datos, construyendo sistemas de conceptos y relaciones y desarrollando experime
cruciales para comprobar los sistemas creados y cambiar asi el marco teérico, dando I
a acontecimientos que Kuhn (1975) denomina «revoluciones cientificas». La mayor p
de la investigacion cientifica consiste, segun esta concepcién, en un intento persistent
interpretar la naturaleza en términos de un marco teérico presupuesto»>.

El analisis de la estructura l6gico-simbolico de las teorias, principal preocupacion ¢
investigacion cientifica, hasta la primera mitad del siglo XX, se vio asi superada poi
intento constante de generar marcos teéricos, desde los que se facilita el planteamient:
problemas y se determina la validez de los hallazgos aportados para solucionarlos.
historia de la ciencia de occidente muestra que el desarrollo de teoria esel medio mej
mas eficaz de progresar en el conocimiento y control de los fendmenos naturales»4,

La educacién y, por ende, la investigacion sobre la ensefianza no han permanecid
margen de esta tentativa y han tenido entre sus metas la de generar y contrastar teo
«Como se han acumulado los hallazgos de investigacion, existe una creciente necesida
organizar de una forma teorica aquello que se ha aprendido. Y existe una necesidac
aumento de que esta investigacion se oriente por y hacia cuestiones tedricas» *. Asi, sel
Crocker (1986), en las dos 1ltimas décadas la investigacion sobre la ensenanza, al tier
que ha apuntado muchos conocimientos sobre como se relacionan los procesos de enser
zas con los resultados de los alumnos —problema fundamental en el paradigma proc
producto, Heath y Nielson, 1974; Glass, 1976—, ha generado repetidas demandas e inte:
de desarrollar una teoria de 1a ensefianza (Gage, 1963; Snow, 1973; Dunkin y Biddle, 1¢
Winne y Marx, 1977; Doyle, 1978).

1.1. Grados y tipos de teorias

Snow (1973) senala que los hallazgos de la investigacion sobre la ensefianza tendran
mayor utilidad si se definen, ademas de la teoria formal, otros grados de teoria m¢
rigurosos pero de un indudable valor en la construccion de conocimientos proposicio
De este modo Snow (1973), basindose en los 14 tipos de afirmaciones tedricas de Bo
(1963), diferencia hasta seis grados de teoria. El grado A, la Teoria Axiomdtica, es la
formal de todas las teorias y se caracteriza por un conjunto de conceptos originarios 3
definidos a partir de los que se derivan los conceptos restantes y por un conjunto de axio
desdelo que es posible derivarlas demds afirmaciones (teoremas). Aunque es practicams
desconocida en educacion es una meta a conseguir por los investigadores.

El grado B estd representado por la Teoria Axiomdtica Interrumpiday se identifica
las teorias formales en vias de desaparecer y con las teorias que formalmente aun no e:
completas. Son teorias en fase de reconstruccion y reformulacion de planteamientos pre

3BROWN, H.I. (1977). La nueva filosofia de la ciencia, Madrid, Tecnos, p. 11.

4 GAGE, N.C. (1975) NIE Conference on Studies in Teaching: Panel 10. Theory Development, V
hington, D.C., National Institute of Education, p. 10.

5 GAGE, N.L. (1975). Ob. cit., p. 10.
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que, segin Snow (1973), aparecerdn en un plazo no muy lejano en la investigacion sobre la
ensenanza.

Los Constructos y Teorias Conceptuales, el grado C de teoria, comprenden una teoria
formal, resultado de la elaboracion y el perfeccionamiento gradual de los constructos
obtenidos en la investigacion. Para Yinger (1979), la «Teoria de la Disonancia Cognitivax
de Festinger (1957) o la «Teoria de la Motivacién de Rendimientos» de Atkinson y Feather
(1966) son redes conceptuales de constructos del grado C.

Las Taxonomias o Teortas Descriptivas, el grado D, presentan descripciones fenome-
noldgicas, semejantes a teorias conceptuales, pero sin introd ucir constructos hipotéticos con
propdésitos innovadores. Las taxonomias de Bloom (1956) o de Krathwohl, Bloom y Masia
(1964), 1a estructura de la inteligencia de Guilford (1967) o lostipos de aprendizaje de Gagné
(1970) son ejemplos significativos en el campo de la educacidn.

El grado E representa el elementalismo o los intentos por reducir a unidades, lo mds
elementales posible, las variables y sus relaciones. En realidad, es un prerrequisito para
generar taxonomias y teorias descriptivas. En la investigacidon sobre la ensefianza, Gage
(1963) ha propuesto un enfoque de este tipo y McDonald y Allen (1967) han intentado cul-
minarlo.

El nivel menos formal de teoria, el grado F, recoge Hipdtesis Formativas, ideas bdsicas
y especulaciones que son el punto de partida en la investigacion sobre la enseiianza. Su
principal valor estd en la posibilidad de su contrastacion, aunque dentro de esta categoria
también pueden encontrarse hipotesis no contrastables.

Un esquema conceptual mds reducido es el que desarrollan Biddle y Anderson (1986)
para clasificar las teorias de la ensefianza. Segun ellos, algunas de estas teorias vendrian a
adoptar la forma de explicaciones populares de los acontecimientos mientras que otras
tendrian un desarrollo mds formal. En el primer grupo cabria incluir teorias como las de
(Good 1982), que proporcionan asunciones inmersas en explicaciones populares, sobre la
eficacia deun programa para la mejora de la ensefianza de las matematicas:

El programa tiene impacto porque muchos profesores de ensenanza elemental sim-
plemente no subrayan el significado de los conceptos matemadticos que ensefnan a los
estudiantes. Demasiado trabajo en matematicas en las escuelas elementales implica
algin tipo de presentacion breve del profesor y un amplio periodo de trabajo en el
pupitre. Tales explicaciones breves para el trabajo en el pupitre no conducen a una
practica significativa y util de los conceptos ensenados, y las condiciones necesarias
para que los estudiantes descubran o usen principios de los que carecen®.

No obstante, este tipo de teorias necesita, segun sus propios autores, investigacion
adicional que permita validar sus asunciones sobre la ensenanza.

En un segundo grupo Biddle y Anderson (1986) consideran las teorias que se establecen
formalmente. Este es el caso del trabajo de Nuthall (s.f.) que intenta explicar porqué los
nifos aprenden durante un proceso de pregunta-respuesta y para ello declara una lista de
proposiciones, como las presentadas a continuacion, definiendo formalmente muchos de
los términos en ellas incluidos:

1. Todos los nifios de una clase responden encubiertamente a cada cuestion que un
profesor pregunta durante la discusion de clase, a menos que la cuestion no sirvapara
favorecer procesos de respuestas encubiertos.

6 GOOD, T.L. (1982). Classroom research, en M. SYKES y L. SHULMAN (Eds.). Research and policy
implications in education, New Y ork, Longman, p. 45. CitadoporB.J. BIDDLE yD.S. ANDERSON (1986).
Theory. Methods, knowledge, and research on teaching, en M.C. WITTROCK (Ed.). Ob cit., p. 246.
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2. Las respuestas encubiertas, elaboradas por los nifios durante la discusiéon de cl:
estdn en funcion directa de los procesos de contestacion encubierta que se acti’
por las cuestiones del profesor.

3. Para un nifio cualquiera la condicidn respuesta encubierta, inducida por una c
tién del profesor. es una funcidn de la interaccion entre la naturaleza de la cues:
(direccion, forma, contenido) y el estado motivacional, la memoriaylascapacide
de construccion de la respuesta por ese nino’,

1.2. La escasez e ineptitud de las teorias de la ensefianza

A pesar de que sistemas formales de este tipo comienzan a aparecer en la investigac
sobre la ensenanza (Gagné y Dick, 1983), las teorias que orientan la investigacion
practica permanecen ain en buena parte implicitas, no formuladas y ocultas. Y el trat
tedrico no parece ser todavia la principal actividad de los investigadores en el campo d
ensenianza (Gage, 1975b). En sentido parecido se manifiesta Myers (1970), en relacion
la teoria del curriculo. «No existen esquemas conceptuales que tengan unabase univers
incluso general que pudiera servir para sugerir decisiones apropiadas para el personal
todo tipo asociado a la educacion»®.

Comparando las investigaciones y las recomendaciones dadas para futuros estudio
el primero y segundo Handbood of Research on Teaching, Gustafsson (1975) senala ¢
cuando se analizan desde el manual de Gage (1963) la aplicacidn de estas recomendaciorn
el manual de Travers (1973) no solo no se centra en un numero reducido de campc
problemas de investigacion sino que incluye mads estudios y cada uno de ellos es r
especializado y cubren un drea mas restringida. Pero a pesar de ello, no se ha progresadc
la generacidn de teoria. «Podria establecerse que una teoria de la ensefianza de cualqu
tipo, 0 quizds incluso el primer paso hacia ella, no ha sido el resultado de diez anos
investigacion en la ensefianza»®. Segin Lundgren (1977) no ha habido una acumulac
sisterndtica de conocimiento ni ha decrecido el niimero de estudios de correlacion.

Para este autor merece destacarse, ademds, que en ambos manuales se haignorado ¢
por completo (exceptuando los casos de Austria y Nueva Zelanda) la investigacion realiz:
fuerade losEstados Unidos. Esto ha permitido el desarrollo de elementos normativos aje
alos propios investigadores y derivados del orden moral de la cultura americana.

Son varias las razones apuntadas como explicacion de la escasez de teorias sobre
ensenanza. Algunos autores (Gage, 1975b; Biddle y Anderson, 1986) piensan que la no
dad de unainvestigacion sistematica y organizada en este campo puede ser una de las cau
de esta situacién y que cuando madure la investigacidén sobre la enseianza seran n
frecuentes las contribuciones tedricas.

Las preocupaciones en las que se ha venido centrando la investigacidon enla dimensi
proceso-producto, descubrir las conductas de los profesores que favorecen el aprendizaje
alumno, han reducido —segun Crocker, 1986- la base de datos disponibles para la elabo
cion de teorias en la ensenanza, dedicando mas bien sus esfuerzos explicativos a inforn
sobre las relaciones método-rendimiento.

Las formas en que se ha enfocado la investigacidn sobre la ensefianza también parec

TNUTHAL, G. (s.f.). Learning classroom discussion: A theoretical interpretation, p. 13. Citado por B
BIDDLE y D.S ANDERSON (1986). Ob. cit., p. 246.

8 MYERS, D.A. (1970). Decision-making in curriculum and instruction, Dayton, Ohio, .D.E.A,, p. V.
Citado por BUTT, R. (1980). Against the flight from theory: But towards the practical, The Journal
Cumculum Theorizing, 2,2, pp. S5y 6.

9 LUNDGREN, U.P. (1977) Model analysis of pedagogical processes, Lund, Liberlaromedel/Gleeru
p.72.
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haber condicionado la carencia de teoriasen este campo. ParaLundgren (1977), lainvestiga-
cién sobre la ensenanza se ha enfocado a partir de teorias normativas basadas en la
aplicacion de teorias del aprendizaje o de la estructura del pensamiento Y a través de teorias
empiricamente orientadas y basadas en experimentos o est udios de campo. Asi, los estudios
experimentales se han dedicado sobre todo a aspectos especificos relacionados con la
eficacia de métodos concretos de instruccion (Gage, 1969; Cronbach y Snow, 1969), los
efectos de tratamientos diversos (Campbell y Stanley, 1963; Bracht, 1970; Kallos, 1974;
Gustafsson, 1976) y el anlisis de las diferencias individuales y la habilidad del aprendizaje
(Gané, 1967). Segun Lundgren (1977) la mayoria de estos estudios «carecen de una base
tedrica sobre el modo en que se forman los tratamientos y sobre el modo en que se describen
los métodos empiricos»'?. De otra parte, muchos estudios sobre la ensefanza han sido
puramente empiricos (Smith y Meux, 1962; Bellack y otros, 1966; Jackson, 1975; Smith y
Geoftrey, 1968; Tisher y Power. 1974; Kallos y otros, 1975; Callewaert y Wilson, 1974,
1977), basindose en nociones muy simples de las relaciones entre teorias y observaciones y
concediendo un rol normativo a la psicologia y a la psicosociologia.

Una forma de hacer frente a esta problemadtica ha sido sugerida por Yinger (1979). Este
autor senala que la «teoria fundamentada» (grounded theory), como método de construc-
cion de teoria, esun punto de partidaadecuado para que la investigacion sobre la ensefianza
pueda generar teoria.

La teoria fundamental es aquélla que no se genera mediante deducciones légicas
extraidas de asunciones aprioristicas sino a partir de los datos sistematicamente obtenidos
de la investigacion social. El término «teoria fundamental», introducido por Glaser y
Strauss(1967), no es ajeno a una estrategia de generacion d e conocimiento teérico apoyada
en un proceso de investigacion (el método de la comparacidn constante), y en unaseleccion
contextual de los sujetos (el «muestreo tedrico»). Ambos elementos permiten al investigador
desarrollar un proceso de descubrimiento alejado de la simple revision o contrastacién de
ideas previas. « El simple hecho de que uno no pudiese hallar los datos para contrastar una
teoria especulativa deberia ser suficiente para prescindir de su uso posterior, porque esto
seguramente te indica que esa teoria no pertenece al mundo real'»''.

Sin embargo, como Yinger (1979) reconoce, la teoria fundamentada al permanecer
estrechamente unida a los datos sélo podrd generar inicialmente teorias con un alcance
especifico y limitado en el campo de la ensefianza. «Las teorias serdn semejantes a las
«teorias especiales» de Merton (1976), que se aplican a rangos conceptuales limitados o alas
«teorias bucales» propuestas por Snow (1977)»!2, De este modo, es posible hallar teorias
como la desarrollada por Florio (1978) sobre la forma en que los nuevos escolares aprenden
a desarrollarse en la compleja situacidon escolar, la construida por Yinger (1977), que
investiga la planificacion docente mediante un estudio de caso del proceso desarrollado por
un profesor de escuela elemental o la teoria elaborada por Parker y Gehrke (1984, 1986)
sobre la toma de decisiones interactivas de los profesores. Todas ellas son teorias descripti-
vas, que se ocupan de «lo que es» la ensenanza, mas seria preciso que junto a este tipo de
teorias se generasen otras de caracter prescriptivo sobre «lo que deberia ser» la ensenanza.
En este sentido, Schwab (1969) ha argumentado que los modelos normativos en educacion
deben estar fundamentados tanto en lo descriptivo como en lo tedrico (Yinger, 1979).

El problema fundamental con el que se enfrenta la generacion de teoria en la ensenianza
no es, sin embargo, de cardcter metodologico. Mds bien se encuentra en la desidia y el
rechazo por parte de los practicantes de planteamientos especulativos sobre las interacciones

101 UNDGREN, U.P. (1977). Ob cit., p. 67. . o
I GLASER, B.y STRAUSS, A. (1967). The discovery of grounded theory: Strategies for qualitative

research. Chicago, Aldine, p. 262.
12 YINGER, R.J. (1979). Fieldwork as basis for theory building in research on teaching. East Lansing,
Michigan, Institute for Research on Teaching, Michigan State University, Research Series, 19, p. 13.
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profesores-alumnos, los métodos de instruccion o la programacion de la materia. Es éste
problema generalizado también a otros ambitos tedricos. Asi, Unruch (1975)comenta: «l
primeroslideres en el esfuerzo por llamar la atencion de los educadores sobre laimportan
de lateoriaen la educacion se asombraron y decepcionaron al encontrar una indiferenc:
ignorancia inesperada, e incluso hostlidad, hacia el aprendizaje del signficado de la teoria» 13,

Los fundamentos de esta actitud hacia la teoria habria que buscarlos, quizas, er
seleccidon del contenido de los programas de formacidn de los profesores (Butt, 1980). .
Hilliard (1971), tras hacer una revision de diferentes estudios empiricos, destaca la imp
tante devaluacion sufrida por los componentes tedricos de los cursos de formacion del prc
sorado.

Pero esta aversion también parece estar justificada por la propia esencia dela teoria ¢
se pretende ensefiar a los profesores. «No existen teorias de la ensefianza tan elaboras
como las teorias del aprendizaje»!. Y las que existen sonteorias poco practicas (Butt, 19:
Schwab, 1983). Para este ultimo autor, que analiza las aplicaciones de la teoriaala organi
cion del curriculo y de la ensefianza en general, existirian tres fuentes de ineptitud en
teorias. En primer lugar, las teorias fracasan en sus esferasdeaplicacidon, nohaynivaa sur
una teoria capaz de abarcar la enorme complejidad de este campo y con capacidad p:
someterse a la diferencia y el cambio. En lugar de esta teoria se desarrollardn otras n
especializadas y de alcance mas limitado. En segundo lugar, las teorias pierden aplicabilid
al someterse a lo que Schawb (1983) denomina el «vicio de la abstraccion», es decir,
omision de las particularidades que caracterizan cada ejemplo de los hechos que sirven p:
cimentarlas o la renuncia a aquellos descubrimientos que implican un desacuerdo respe«
de las proposiciones comprobadas. «Las generalidades sobre la ciencia, la literatura,
nifios en general, los nifios 0 maestros de cierta clase o tipo especifico pueden ser ciert
pero logran esa posicion en virtud de lo que dejan de lado»!s. En tercer lugar, existe u
pluralidad radical de teorias que implica diversas elecciones entre planteamientos totalme
te distintos. No hay una teoria del aprendizaje —dice Schawb (1983)- sino media doce:
no hay una teoria delos grupos sino varias y cada unade ellas acogida a un modeloy a un
principios diferentes de investigacion. «De este modo, podria darse el caso que una serie
teorias puedan decirnos mas que una sola, incluso aunque el enfoque «factual» de muct
y de una sea el mismo»!'6,

Analizando la relacion entre las teorias y su aplicacidn a la practica de la ensefian;
Gordon (1984) considera que las teorias —sobre todo, las derivadas de la cienciadel com p«
tamiento— no han sido creadas para que las usen los profesores siendo muchos de s
conceptos irrelevantes para la ensenianza. En este sentido, es posible que los profesor
puedan aprender las prescripciones derivadas de tales teorias y no sientan la necesidad
conocer sus fuentes.

La aplicacion de teorias de la ensefianza por los profesores es, cuando menos, un hecl
controvertido (Dreyfus, 1986). Silos profesores, ignorando los factores e influencias ajen
al propio curriculo (Shulman, 1979), fueran capaces de planificar y desarrollar su ensefian
segun patrones puramente tedricos, aun asi tendrian que tomar sus decisionesinstruccion
les sopesando teorias radicales (Schawb, 1983) y desarrollando versiones modificadas
tales teorias para adoptarlas mejor a las peculiaridades de su clase. Esta eleccidn seria, p

13 UNRUCH, G.G. (1975). Responsive curriculum development. Berkeley, California, McCutchan, j
61. Citado por R. BUTT (1980). Ob. cit., p. 6.

14 HUBER, G.L. MANDL, H. (1980). Changing teachers» cognitions: A training for critical situatior
inclassrooms, paperproposal for the 88th annual convention ofthe APA, Montreal, Canada, September, p.

15 SCHWAB, J. (1983). Un enfoque préctico como lenguaje para el curriculum, en J. GIMEN(
SACRISTANy A.l. PEREZ GOMEZ. La ensefianza: su teoria y su practica, Madrid, Akal, p. 203.

16 SHULMAN, LS. (1978). Relating theory to practice in educational research, East Lausing, Michigar
IRT. Michigan State University, Occasional Paper, /2, p. 7.
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tanto, un hecho subjetivo motivado en buena medida por razones estrechamente relaciona-
das con sus nifios (Dreyfus, 1986). Ademas, seguin este autor, habria que convencer a los
profesores o que ellos se convenciesen por si mismos de que una determinada teoria es mas
eficaz que su rutina de clase, antes de que esa teorfa fuera aceptada. «Una teoria puede
resultar aceptada o rechazada sélo sobre la base de lo atractivo de sus implicaciones practicas
(o de su falta de atractivo), sin que exista una verdadera comprension de la teoria»'”.

No obstante, a pesar de la necesidad de que se generen teorias sobre la ensefianza y
recomendaciones prdcticas derivadas de tales teorias, existe un hecho cierto y es que los
profesores tienen que actuar diariamente en sus clases (Huber y Mandl, 1980). En este
sentido, bajo las condiciones de la diaria necesidad de ensenar, los requerimientos intelec-
tuales que implicaria el dominio con propiedad de los fundamentos tedricos en los que se
apoya su actividad y las fuerzas psicosociales que envuelven su trabajo, los profesores
construyen y utilizan sus propias teorias en lugar delos modelos racionales prescritos en los
programas de formacion (Clark y Yinger, 1979; Huber y Mandl, 1980; Dreyfus, 1986).

Estas teorias, que se han estudiado unidas a conceptos tales como «subjetivas», «impli-
citas» «ingenuas», «privadas», etc..., representan sistemas de cogniciones de los profesores
comparables estructuralmente con las teorias cientificas (Huber y Mandl, 1982a). «Un
examen de la investigacion sobre las cogniciones del profesor muestra que estas teorias
subjetivas se conciben sirviendo para el mismo propésito a los profesores y a sus acciones
diarias que las teorias cientificas a los investigadores»'®. Sus componentes experienciales,
muchas veces traducidos en forma de metdfora, parecen proporcionar a los profesores
elementos ttiles a la hora de predecir o explicar la conducta del estudiante y al elegir sus
propias estrategias instruccionales. Tales teorias reconstruyen los pensamientos de los
profesores relevantes para la accion, explicando asi su comportamiento y permitiendo
concebir posibles cambios (Huber y Mandl, 1982a).

La preocupacién por el modo en que los profesores generan sus teorias acerca de la
ensefnanza, la estructura y contenido e tales teorias y suinfluenciaen las decisiones y en la
practica instruccional se ha convertido, de esta forma, en una de las lineas salientes de
investigacion sobre la ensefianza. Esta preocupacion no es ajena a un modelo mas global
centrado en el estudio de los pensamientos de los profesores durante las etapas preactivas se
interactivas de la ensefianza y en sus juicios y atribuciones acercade los alumnos (Shavelson
y Stern, 1981; Clark y Peterson, 1986; Shulman, 1986).

No obstante, este cambio de rumbo en la gestacion de planteamientos tedricos y
orientaciones practicas en la ensenanza —la superacion de modelos teoricos normativos y
prescriptivos por las construcciones teoricas de los profesores— precisa de una nuevaconcep-
tualizacion que armonice los procedimientos metodologicos, enfoques y hallazgos de inves-
tigacion (Pérez Gomez, 1984).
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