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RESUMEN

En este ariculo se plantea como el profesor adquilere unos principios prdcticos que le sirven para ca-
nalizar, construir y comprender los procesos de ensefianza-dprendizaje en la accion y como el exceso
de reflexion sobre estos principios pueden initerferir el conocimiento en la accion. Finalmente se enfati-
za la importancia de los guiones y los marcos considerados como los soportes sobre los cuales el profesor

constriye buena paite de su “torrente” discursivo.

Del “suspenso sistematico” ala
“compra” de la afectividad a través del
aprobado: los principios que dirigen
las actuaciones en el aula.

La construccién del pensamiento del
profesor se redefine, complejiza y comple-
ta por su conocimiento-en-la-prictica. Este
tipo de conocimiento surge a partir del
contacto/manipulacién del profesor
con/de la experiencia docente. Los prime-
ros dias de actuacion docente de los pro-
fesionales de la ensefianza son inolvida-
bles; a algunos le tiemblan las piernas,
sienten que docenas de ojos estin clava-
dos en él, adivina circulos de risas en la

penumbra del aula que intuyen su igno-
rancia (prctica) y su nerviosismo. Lo que
explica/dice lo tiene de tal forma organiza-
do en su memoria que si no recuerda al-
gan concepto se le olvida todo lo que va a
decir después. Asi que pasen un afio o
unos afios la situacidén cambia radicalmen-
te. El profesor, atin sabiendo lo mismo del
contenido que imparte, aparenta saber
mucho mas; ha adquirido una serie de
“clichés” linguisticos de “éxito”, sobre c6-
mo emular o contestar todo tipo de pre-
guntas, estd tranquile y sélo con hablar ya
conoce bastante de sus alumnos y los cla-
sifica (veremos esto mis adelante) en al-
guno de los archivos de su memoria...
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¢Cémo es posible que sabiendo los mis-
mos contenidos a explicitar ya no esté ner-
vioso? ;A qué se debe que con el mismo

conocimiento “domine” la situacién?. El

profesor ha adquirido ciertos principios
practicos que le ayudan a reorganizar y ca-
nalizar los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje del aula...;Cudles son estos principios?
A juicio de Shavelson y Stern (1983) serian
los siguientes:

1. Compensacion: El profesor intenta
“‘compensar” (ayudando, dedicando mis
atencion, favoreciendo, etc...) a los alum-
nos con mis bajo rendimiento. El docente
que tiene alumnos con necesidades edu-
cativas especiales integrados en su aula
“compensa”, a veces, la lentitud del
aprendizaje de éstos y su escasa capaci-
dad de simbolizacidén y de abstraccion
con una mayor dedicacidén y un acerca-
miento mis frecuente al chico (puede
construir la zona donde estd sentado el
deficiente en su “Zona de Mixima
Interaccion” como hacen algunos buenos
profesionales).

2. Indulgencia o tolerancia estratégica:
Muchas veces se ignoran las actitudes de
indisciplina cometidas por alumnos espe-
ciales en el aula. Esta permisividad -noso-
tros pensamos- que es discutible en las au-
las de integracién. Cuando un sujeto con
necesidades educativas especiales comete
alguna falta de indisciplina ésta adquiere
una importancia y una trascendencia ma-
yor que si esa misma falta la ha cometido
un chico no-diferente. A lo largo de nume-
rosas horas de observaciones he compro-
bado eso. Vamos a recordar dos casos a
los que asistimos directamente: En un co-
legio de integracién, un chico con
Sindrome de Down le tira un mordisco a
otro en una de las decenas de peleas que
hay todos los dias en los escenarios esco-
lares. Todos los muchachos se enzarzan
en peleas para “gastar” el exceso de bioe-
nergia , etc, v ello no tiene mayor impor-

tancia. Es mds, en muchos recreos, he se-
parado a chicos que se “peleaban” ante la
pasividad de sus maestros. Sin embargo, al
ser el joven trisdmico-21 el asunto adquie-
re tal dimensién que incluso llega a la
Delegacion de Educacién. ¢Hubiese ocurti-
do igual si la pelea hubiera tenido lugar
entre chicos no-diferentes? En otro cole-
gio, un paralitico cerebral arrojo una carte-
ra por una ventana jugando con otro chi-
co. Tuvo tan mala fortuna que ésta fue a
dar/impactar de lleno en la cabeza de una
profesora que ademis estaba en contra ex-
plicitamente de la integracion. El escinda-
lo fue tan grande (a la citada profesora le
dio un ataque de histeria) que hubo que
reunir el Claustro de profesores y de alli
surgid una divisidn que permanece hasta
hoy: los que estin a favor de la integra-
cién v los que estan en contra.

Conozco otros casos en los que si el
chico que ha incurrido en una indisciplina
es diferente, la indulgencia, tolerancia v
permisividad, paradéjicamente, es menor
que con los chicos sin deficiencia. Ello es-
td relacionado con una serie de autoprofe-
cfas cumplidas v unos sistemas de creen-
cias que configura una “psicologia inge-
nua” (Ross y Anderson. 1980) sobre los
deficientes, la integracién, etc, a través de
la cual todas esas reacciones comporta-
mentales “va eran esperadas” por lo que
(tal y como suponian) estos chicos no
pueden estar integrados.

3. Compartir el poder: La bisqueda de
lideres en la clase con los que “compartir
el poder” y descentralizar las funciones es
una realidad dentro del aula. Si uno quie-
re, por ejemplo, incitar al didlogo y la inte-
raccion en el aula, se le pregunta a los dos
o tres que mis suelen hablar v enseguida
se establecerd un debate en el que éstos
arrastraran -probablemente- a sus compa-
fleros a intervenir.

Pienso que este “compartir el poder”
no sélo deberia hacerse con los alumnos
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mis aventajados o destacables, sino tam-
bién con los que presentan faltas de disci-
plina frecuentes (a veces, esos chicos son
lideres). He observado que asignar un car-
go de responsabilidad a un chico que pre-
senta una conducta inadaptada hace que
éste se adecue a las expectativas del rol
que le han asignado. Aunque esto no esti
exento de riesgos (recordemos aquel pird-
mano al que un psicélogo asigné la tarea
de cuidar un tentador bosque de tierna
madera y acabd incendifndolo) creo que,
en general, “compartir el poder” con los
alumnos no favorecidos en su conducta da
buenos resultados v alivia la tension en el
aula. Como se suele hacer lo contrario, se
rechaza y castiga a los chicos con proble-
mas, éstos tienen que estar a la “altura de
las circunstancias® y presentan la conducta
que esperan los demas de ellos, mientras
que los muchachos “comme il fait” adop-
tan la conducta modélica que se espera de
ellos.

4. Comprobacion progresiva: Es una
especie de evaluacidon continua que el
profesor hace con los alumnos de bajo
rendimiento para comprobar ¢cémo van re-
alizando las tareas asignadas. Casi todos
los profesores predicen -conscientes o in-
conscientemente- cudles serdn los resulta-
dos de sus alumnos. En ese sentido, todos
los docentes se llevan todos los cursos es-
colares muchas sorpresas. Lo que el filoso-
fo Immanuel Kant (1984) llamé “juicios
analiticos a priori” estan llenos/impregna-
dos de importantes sesgos y errores (tam-
bién tienen un componente ético: cometer
algunas injusticias con los alumnos).
Aunque no todos los juicios van a ser sin-
téticos y “a posteriori”, es evidente que el
profesor se deja llevar demasiado a menu-
do por el “efecto halo” o de la ilusion tras-
cendental pura/de sus alumnos, creando
una capa de impermeabilizacién a otras
manifestaciones de éstos diferentes a las
que su subjetividad espera. Este “anteojo

constructivista” hace que el profesor/juez
haga juicios/dicte sentencias, a veces muy
injustamente, y, lo que me parece mis
grave, estas sentencias, generalmente ina-
pelables, jamds las conoce nadie excepto
el alumno, que vive amarga y subterrinea-
mente su experieacia de victima incofesa y
mértir en la soledad, la frustracion v la im-
potencia por no poder-saber-querer-pro-
testar.

5. Supresion de emociones: El profesor
tiene tendencia a no hacer explicitos sus
sentimientos, a suprimir/ocultar sus emo-
ciones dentro del clima del aula. ;Todas
las emociones debemos ocultarlas?...Es
mds. jes posible suprimir las emociones
sin caer en una especie de suefio mecani-
co de robotizacion v automatismo de la
enseflanza? Muchas veces, comentar que “
hoy estoy enfadado porque he discutido
con mi mujer” es mds positivo que no de-
cirlo y desviar v descargar esa agresividad
contra los alumnos que no saben a qué
viene esa conducta.

No creo que el docente deba actuar
siempre como el buen soldado: no aparen-
tar miedo ni odio; nada que lo identifique
con las vulgares pasiones y debilidades de
los humanos. Uno de los profesores que
recuerdo con mds carifio detenia la clase
unos minutos para contemplar fa lluvia, y
uno de los que con mis dolor recuerdo
era un individuo que estaba todo el dia
discutiendo con su conyuge v a los alum-
nos nos daba reglazos sistematicamente a
la menor falta. Y no vamos a hablar aqui
de los circuitos sadomasoquistas que se
generan en las oscuras personalidades de
los religiosos que dan clases (y que noso-
tros también padecimos), y que son maes-
tros en el arte de ocultar sus emociones.

A estos principios voy a anadir dos
mas:

6. El principio de la “compra” de la
afectividad a través del aprobado: algunos
profesores “compran” 4 sus alumnos a tra-
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vés del aprobado. Esto hace que en su
clase ante determinados alumnos “protes-
tones” se cree una “corriente balsimica” al
aprobarlos. Con ello el profesor tiene mis
0 menos garantizada una especie de “Pax
Romana” ya que los alumnos aprobados
no desviardn méas la atencién ni se encole-
rizarin con él. ;Qué profesor -sobre todo
de la ensefianza superior- no visualiza la
cara del alumno al que estd poniendo la
nota y qué profesor no sabe que determi-
nados alumnos ante determinadas notas
vendran automditicamente a protestar (sin
razdn)? ;Cudntos de ellos no acaban dejin-
dose llevar por la comodidad y aprueban
a estos alumnos? No nos parece ético esto
ni tampoco otra variedad que escapa a los
limites de todo c6digo deontologico y
axiolégico: el del profesor que asegura el
aprobado para que los alumnes no protes-
ten ante faltas graves suyas como el hecho
de no asistir a clase. Un docente que, por
las razones que sean, tiene un absentismo
laboral prolongado, llega a clase y asegura
que todo el mundo ante las excepcionales
circunstancias del curso esti aprobado o
crea una ambiguedad comunicativa que
hace suponer a los alumnos que se produ-
cird una especie de amnistia académica.
Llega el final de curso y el profesor sus-
pende a muchos alumnos porque no han
sabido reproducir el conocimiento que él
les exige pero que no ha impartido a lo
largo del curso. Este fendmeno hace que
los alumnos estén atrapados porque si
protestan todos pensaran que la causa de
este desacuerdo estd en el hecho de haber
suspendido y que si estuviesen aprobados
no hubieran protestado y si no protestan,
estardn suspensos de todas formas y servi-
ra para que este mismo profesor u otros
refuercen su conducta con otras promocio-
nes de alumnos.

7. Principio del “suspenso sistemdtico”
Algunos docentes basan su disciplina y
respeto en la “antipatia metodologica” v

consiguen un elevado grado de credibili-
dad -respecto a lo que saben- suspendien-
do a numerosos alumnos. El fenémeno
del “suspenso sistematico” crea una arqui-
tectura del poder muy peculiar dentro del
mundo del aula. Veamos; tenemos dos
profesores que en cuanto formacion y co-
nocimiento tedrico sobre la asignatura que
imparten son similares. Uno de ellos lleva
a cabo una metodologia, una estructura de
tareas académicas y unas pruebas evalua-
doras cimentadas en el profesor “magister
dixit” acaparador del saber. El acercamien-
to/distanciamiento a este saber del docen-
te es cuantificado temporalmente por unos
examenes demoledores que sélo una pe-
quefia parte de la clase supera (;Los que
se acercan mas a las estrategias semanticas
del profesor? ;Los que realmente mas sa-
ben de la materia como entidad autdnoma
del discurso del docente?). El otro profesor
mantiene una estructura de tarea académi-
ca v de participacion social democratica;
negocia parte del contenido con los alum-
nos, la evaluacién, etc. No basa su evalua-
cidn en exdmenes, fomenta el didlogo y la
construccién del conocimiento entre to-
dos. Pues bien, el primer profesor serd -
casi con toda seguridad- consideradoe mu-
cho mejor profesional que el segundo;
ademads, gozard de mis prestigio, credibili-
dad y respeto. El segundo profesor serd
conceptualizado como con un menor gra-
do. de conocimientos que el primero; in-
cluso, en la época de los exdmenes, con el
primero los alumnos faltarin a sus clases
porque “tienen que estudiar”.

El principio que he llamado del “sus-
penso sistemdtico” muchas veces lo que
nos muestra es la incapacidad del docente
para desenvolverse en el aula, la inseguri-
dad del mismo en lo que sabe y el esta-
blecimiento de jerarquias que generen dis-
tancias entre profesores y alumnos.
Evidentemente, hay profesores que van
decantindose hacia posturas mis flexibles



El laberinto reflexivo de la actividad diddctica y el eterno retorno del profesor sobre sus actos 51

y otros que llegan a ser tan intolerantes,
como los del “suspenso sistemdtico”, por-
que es posible que adquieran un “malestar
docente” y que estén cansados de ser
“profesores de segunda” y de tener un
desprestigio injustificado por no caer en la
arquitectura del poder y en toda la para-
fernalia topica del profesor tradicional. El
“suspenso sisteméatico” tiene también otras
connotaciones de caracter més ideologico
en las que -dada las caracteristicas de
nuestro trabajo- no vamos a entrar ahora.

Para Elbaz (1987), el pensamiento de
los profesores estaria formado por la Regla
de la Practica (sintesis proposicional de lo
que debe hacer en una situacion-en-la-ac-
cién), el Principio Prictico (de caricter
mas general y mis relacionado con la teo-
ria) y la Imagen (cuadro mental) en el que
se incluyen creencias y teorias implicitas
sobre como ensefiar.

En la linea de Argyris (1983) y de Shén
(1983), el pensamiento en la accién (thin-
king-action) actualiza lo que los profesores
saben a nivel tedrico. Scribner (1986) cree
que el pensamiento practico se define co-
mo un pensamiento-en-la-accién. Es un ti-
po de pensamiento ligado a la actividad y
es un instrumento que se adectia a los ob-
jetivos. En cierto modo, es un poco la anti-
tesis (por emplear un término Hegeliano)
del pensamiento que nos sumerge en la
marejada intelectual (razdn pura) abstrac-
ta.

Si pretendemos hacer un video educa-
tivo, podemos estar dando vueltas de tuer-
cas a conceptos, imigenes, planos, abs-
tracciones de abstracciones, ideas, etc. y
esto configuraria el pensamiento tedrico.
Sin embargo, a la hora de realizar el vi-
deo-en-la-prictica, nos abandonamos a un
continuum de acciones entrelazadas en las
que prevalecen las reglas de la accién
aunque ciertamente exista conexion fun-
clonal entre lo que he escrito, lo que voy
a hacer v lo que hago.

El exceso de reflexion y la paralizacion
de la accién-rutina en el profesor.

El mundo tedrico del profesor formado
por sucesivas capas de conocimientos so-
bre la ensefanza a la hora de enfrentarse
a la docencia en la prictica puede entrar
en colisién con el mundo prictico inci-
piente que comienza a producirse. En
cualquier caso, son dos dimensiones que
pueden tener conexiones, complementar-
se, anularse, etc...Pensamos que con el pa-
so del tiempo, el mundo practico del pro-
fesor ird agigantdndose mientras el tedrico
permanecera igual, disminuird o serd enti-
quecido minimamente por la experiencia.
En otros casos, la fusion serd mis perfecta
y aumentarin los dos debido, por un lado
al continuo reciclaje teérico de algunos
docentes y, por otro, al constante aumento
de la experiencia de los mismos. Para
Brommer (1983), los profesores adquieren
v ponen a prueba su conocimiento practi-
co de la misma forma que los cientificos
elaboran sus teorfas: reflexionando en-la-
accién que discurre en sus laboratorios o
campos de estudios. Yo creo que los pro-
fesionales de la ensefianza “rumian la teo-
ria” cuando estin en la practica. En el lar-
go proceso de “digestion” de conceptos,
teorias, modelos, leyes, etc., éstos van
adaptindose a la realidad practica del au-
la, modificindose, reconceptualizindose,
etc., en un proceso de concretizacion per-
manente y de reflexion.

¢Es siempre conveniente reflexionar
mucho sobre lo que se va a hacer? Hay
una frase memorable en la novela de Mark
Twain, Las aventuras de Tom Sawyer, en la
que uno de los protagonistas le dice a otro
sobre una actividad que va a realizar -una
decisién importante- si no la va a pensar
antes; entonces éste le responde que no
porque “Lo que se piensa mucho no se ha-
ce”. Recordemos también aquel bello
ejemplo de la filosofia en la que el Asno
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de Buridin, incapaz de decidirse entre dos
montones de hierba igualmente apeteci-
bles v después de mucho “pensirselo”, se
muere de hambre. Es decir, a veces, la re-
flexién, cuando es excesiva, interfiere a la
accion. Shon (siempre en 1983) piensa que
ello es debido a cuatro razones diferentes:

1. No tenemos mucho tiempo para refle-
xionar cuando estamos en el “frente”
del aula. En las trincheras de la activi-
dad didactica, si reflexionamos dema-
siado lo que vamos a hacer nos puede
inhibir cualquier curso de accion.

2. Si reflexionamos cuando estamos ac-
tuando podemos desembocar en un re-
greso infinito de reflexién-sobre-la-ac-
cién, hasta llegar a lo que podemos lla-
mar reflexion ad absurdum.

3, la complejidad de los fenémenos so-
bre los que reflexionamos para actuar
puede paralizar nuestra actividad.

4. A veces, la lentitud que conlleva a la ac-
cién es incompatible con la actitud que
presupone la reflexion.

Bertrand Russell (1975), pensando en
lo que debe hacer el hombre para con-
quistar la felicidad, compara a éste con
dos miquinas de fabricar salchichas; una
de ellas hace unos buenos productos y
apenas se detiene a pensar en su funcio-
namiento; la otra, en un momento deter-
minado de su evolucién se detiene a pen-
sar como es realmente, en qué consiste el
proceso de fabricacion de la salchicha, de
qué material estd hecha; al final deja de fa-
bricar el producto presa de una tremenda
angustia que la paraliza.

El exceso de consciencia del profesor
provoca una detencion-paralizacion de sus
rutinas. Cuando reflexiona demasiado en
una misma accidon (Action-presente) em-
prende regresos constantes a la matriz en
espiral de sus reflexiones convirtiéndose la
accidn en una ceremonia inicidtica, en una
eucaristica preparatoria cada vez mis leja-
na en las cipsulas-embriones de su pensa-

miento, lo que provocard nudos en el mis-
mo (Knots-in-thinking ; Wagner. 1983).

El reflexionar sobre lo que se estd ha-
ciendo mientras esto se hace o es inmi-
nente su realizacion debe llevar -creemos-
a la accion pensada (Thought-action) v no
a la no-accidén

A mi juicio existe un dilema al que nos
vemos abocados: si la acciébn humana no-
reflexiva se define como irracional v si la
reflexion (excesiva) en la accién nos impi-
de el desarrollo de esa accidn no seri

‘también irracional? ;Es posible llegar a lo

“irracional” “razonando” mucho? ;Es posi-
ble un entrenamiento y formacién con los
profesores para que éstos desarrollen es-
trategias de accién mis racionales y al
mismo tiempo mds ripidas? ;Puede que
ese aprendizaje y formacién deba incidir
en los planes y los guiones de los profeso-
res como base para una toma de decisio-
nes eficaz? Volveremos un poco mis ade-
lante sobre ello; ahora nos gustaria distin-
guir junto a Pérez Gomez (1987) -que re-
flexiona sobre el concepto de pensamien-
to prictico en Schon (1983)- entre conoci-
miento en la accion, reflexién en la accidén
y reflexion sobre la accién y sobre la refle-
xion en la accion.

El conocimiento en la accion es el tipo
de conocimiento que es inherente a toda
accion, Decia Ortega y Gasset que cuando
se dice/escribe/afirma algo siempre hay
una extension linguistico-verbal por delan-
te de lo dicho que no se dice y otra exten-
si6n frastica por detrds que tampoco se di-
ce (un universo transfristico invisible).
En el caso del conocimiento creemos que
ocurre igual; el conocimiento que va uni-
do a la accién es superior a ésta. ;Cudntas
“paginas” discursivas internas, cuintas co-

- rrientes interiores mentales “escribird” el

profesor (;en imigenes?en proposiciones?)
en el encerado de su cerebro mientras rea-
liza una accidén-efimera y pequefia punta
de iceberg de todo lo que sabe?
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La reflexion en la accién supone pensar
en la accidn que se estd realizando con la
suficiente eficacia v rapidez para que ésta
sea operativa. En las series televisivas norte-
americanas, los nuevos héroes de la post-
modernidad filmica llevan a cabo magistral-
mente su reflexion-en-la-accion, resolviendo
modelos perfectos de resolucion de proble-
mas y exactas derivaciones del conocimien-
to tedrico al prictico en el dltimo segundo.
El espectador adora a estos héroes (a pesar
de no basar su superioridad y sus victorias
en la fuerza sino en la inteligencia prictica)
porque sabe lo dificil que es aplicar un con-
junto de destrezas bdsicas y estrategias de
resolucién atn dominando el campo con-
ceptual/tedrico de donde provienen.

¢Cudntos profesores conociendo per-
fectamente cualquier dmbito de las teorfas
del aprendizaje v de la ensefianza son in-
capaces de ponerla en prictica con los
alumnos? En las intrigantes paginas de
Sherloch Holmes, Conan Dovle nos pre-
senta auténticos tratados -a mi juicio- de
reflexién-en-la-accidn utilizando todo tipo
de estrategias cognitivas, taxonomias, jue-
gos de légica y categorias mentales. El
“elemental, querido Watson”, es la sintesis
perfecta del intercambio mis preciso entre
los datos tedricos v su resolucion-en-la-ac-
cién prictica de forma inmediata; ademas
refleja un acoplamiento con lo que habia
planificado. Muchos docentes habrin nota-
do que en los momentos mis complejos
que les plantea el aula, Sherlock Holmes
estd a su lado como una sombra perma-
nente ayudindole en la busqueda de es-
trategias cotidianas para resolver los pro-
blemas interactivos y tomar las decisiones
adecuadas sin perder de vista los horizon-
tes planificativos previos.

La reflexion sobre la accién y sobre la
reflexion en la accidn supone pensar so-
bre lo que se ha hecho. Este flash-back en
el tiempo jalona constantemente la exis-
tencia y el recorrido de nuestras acciones.

Este pensar-en-lo-que-se-ha hecho es
una especie de paramnesia. Es un regreso
sobre nuestros pasos desdibujados ya por
otras acciones y transformados por el eter-
no traidor que es el tiempo, por la gran
tramposa que es la memoria que nos des-
cubre, a veces, cOmo hemos hecho ciertas
acciones que, ahora, al caminar hacia
atrds, no sabemos cémo hemos podido
hacerlas. En general, nuestras creencias y
teorias, nuestra construccion de los mun-
dos de la realidad, los significados que le
atribuimos y nuestro contacto con la expe-
riencia definen nuestro pensamiento prac-
tico (conocimiento en la accion, reflexion
en la accidon v reflexién sobre la accién).
En el caso del profesor, todo ello recrea
siempre el mundo del aula, su discurso in-
terior v su forma de actuar. Después ini-
cian “vigjes” hacia atrds sobre sus pasos.

Los eslabones perdidos entre el pensa-
miento y la conducta del profesor lo su-
merge -a veces- en lo que podiamos llamar
“efecto Raskolnikof”, aquel atormentado
personaje de Dostoievski arrepentido por
la accién que habia cometido. La reflexién
sobre la accidn puede hacer visible al do-
cente que los cursos de accidn que ha rea-
lizado no son los mas adecuados. Este vol-
ver sobre las acciones puede hacer que se
enriquezca cognitiva v profesionalmente.
La autocorreccidén de las acciones puede
convertir al profesor en un artista reflexivo.
Como piensa Scribner (1986), el pensa-
miento prictico es un sistema abierto que
se adapta a los elementos contextuales,
pero en esta adaptacion subyacen constan-
tes actos de creatividad y una invencién de
formas nuevas de resolver problemas.

La creatividad no es patrimonio exclu-
sivo de unos cuantos individuos que reali-
zan obras extraordinarias; dentro del mun-
do de los profesores, éstos pueden ser ar-
listas creativos al resolver en la prictica to-
dos los problemas que se les presentan y
transformando creativamente el flujo de
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actividades, la metodologia, la participa-
¢ion, el contenido, etc...

Decia unas paginas atrds que quizas si
el profesor conociese mejor -a través de
cursillos de formaciton- la génesis, estruc-
tura y procesos internos de sus guiones
mentales, podria desarrollar una utilizacion
mis légica de su reflexién en la accién v
de su conocimiento en la accion y posible-
mente podria penetrar en una identidad
de la conciencia profesional de si mismo
en coherencia con la dialéctica discursiva
de sus teorfas implicitas y creencias sin
perder por ello la dimensidn artistica.
Pero, /Qué son los guiones mentales?

Los guiones y los marcos como
canalizadores del torrente discursivo
del profesor: El soporte/esqueleto
sobre el que “edifica” su pensamiento

Decia Lotman (1986), que la diferencia
basica entre el texto/novela y la vida es
que el primero tiene sentido v la vida ca-
rece de €l El texto se desarrolla atrapado
entre dos segmentos espacio temporales
cuya arquitectura discursiva descansa entre
guiones coherentes que comienzan, y si-
guen varios cursos de accion hasta que fi-
nalizan. El sujeto actia en el escenario de
la vida (a2 la que intenta darle algin senti-
do aunque sea escribiendo un texto) de
forma confusa v construye guiones absur-
dos, incoherentes, dispersos y contradicto-
rios. Mientras el guidon en el texto
estd/existe en la letra impresa, es objetiva-
ble, tangible v ocupa un espacio, el guion
personal sélo existe en la mente de un ac-
tor principal.

El guidn es, en realidad, una secuencia
desencadenada de acciones posibles desti-
nadas a conseguir los objetivos deseados.
Las acciones/representaciones son puestas
en escena por un actor que determina los
objetivos en una secuencia de eventos o

subhistorias. Vamos a explicitar muy sinté-

ticamente un ejemplo de guidn:

Guion: Escuela en situacion de integracion.

Episodio: Aula de Apoyo.

Accesorios del Escenario: mesas (1), sillas
(2), pizarra (3), tiza (4), libros (5), es-
pejo (6), etc...

Roles (actores): Pa= Profesor de apoyo, Tr-
21= Trisdbmicos-21, Pt= Profesor tutor,
Log.= Logopeda

Escena 1,

Pa, coge objeto (2) de un dngulo del
escenario v le dice a Tr-21 que le diga si
es mas grande o mis pequefio que objeto
(1). Pt observa desde la puerta etc...

Podemos considerar los procesos de
enseflanza-aprendizaje como escenarios y
secuencias entrelazadas donde un actor
principal estructura guiones consciente o
insconscientemente y otra serie de actores
(¢secundarios?) al hilo de la batalla directi-
va interpretan sus papeles “acomodindo-
se” a las “exigencias” del guion?

Como ya he dicho, el guidn tiende ha-
cia unos objetivos deseados. Pues bien, los
referentes de estos objetivos son los temas
que representan un tipo particular de pre-
disposicién hacia objetivos diferentes. La
importancia de los temas en relacién a los
objetivos la sefiala Schank y Abelson:

“Si no existieran los temas, los objeivos
aparecerian como entidades aisladas sin
conexion con el resto de lo gue conocemos
sobre una situacion. Un tema es esencial-
mente un generador de objetivos relucio-
nados. Cuando un tema es identificado,
da sentido al comportamiento de una per-
sona al proporcionar un contexto previo
Dpdra sus acciones”.

(Schank y Abelson. 1987, Pdg. 154).

Existen varios tipos de temas. En los
temas de rol los objetivos del actor vienen
condicionados por su rol. El profesor estd
constantemente adecuindose a las expec-
tativas de su rol. A veces, sigue el conti-
nuum humoristico -por ejemplo- de una
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clase hasta que una voz interior le dice:
“Que i eres el profesor” y en ese momen-
to exclama: “Bueno.vamos a seguir con lo
nuestro”. Otras categorias de temas son los
interpersonales, los de vida, etc...

¢Qué relacidon existe entre los guiones y
el pensamiento prictico? ;Se configuran los
guiones en la reflexion en la accion y sobre
la accién? ;Surge mis bien de abstraccio-
nes v conceptualizaciones?, ;El nacimiento
de los guiones del profesor es una interac-
cion entre su pensamiento practico-expe-
riencia y su conocimiento mas tedrico?...
/Qué ocurriria si a través de programas de
inteligencia artificial se “entrenasen” a los
profesores en el desarrollo de los guio-
nes?...La estructuracion de guiones raciona-

les spuede llevar a una resolucién de pro--

blemas y una toma de decisiones mis efi-
caz y coherente?Es posible flexibilizar los
guiones de los profesores mas conservado-
res? ;Cudles con las relaciones que existen
entre los guiones y las creencias?...;Existen
en el dmbito del profesorado leyes genera-
les de guiones que revelen conductas do-
centes isomorficas? ¢Qué relacion tiene la
planificacion con los guiones?...

Calderhead (1988) piensa que los guio-
nes forman parte de nicleos mas amplios
(esquemas). Cada esquema tiene un sub-
conjunto de guiones mis operativo, sim-
plificado y rutinario que los esquemas.
Ante determinada situacién, los esquemas
“cazan” la realidad con los guiones y le
“echan” redes semanticas para captatla.

Este mismo autor distingue entre teorias
expuestas o conocimiento que reproduce
una persona cuando debe/tiene que explicar
sus acciones (nosotros lo relacionarfamos
con la reflexién sobre la accién de Schon) y
teorfas en uso o estructuras de conocimien-
tos que guian las acciones (pensamos que s
muy similar al concepto de gui6n).

En el campo de los estudios de la com-
prension de los textos, algunos autores
(Van Dijk, 1978) afirman que el lector de-

sarrolla esquemas y guiones que recondu-
cen la comprension de las unidades narra-
tivas. En ese sentido, los lectores/compli-
ces esperan que aparezean los personajes
en un tiempo y en unos escenarios con-
cretos, esperan cierta coherencia externa
interfrastica y generan macroestructuras te-
miticas para simplificar el texto. ;No espe-
ra el profesor en el aula que se produzcan
acontecimientos esperados en funcién de
los marcos de referencia que se ha cons-
truido sobre diversas situaciones recurren-
tes del aula? ;Qué ocurre cuando el profe-
sot/lector no comprende el aula/escena-
rio? ;Son entonces las “lecturas” que reali-
za de los acontecimientos correctas?
¢Acaso mientras més ambiguas sean las in-
terpretaciones del aula mayor creatividad
exigird al profesor? ;incita al docente esa
impresibilidad a un aumento, complejiza-
cién v riqueza de su capacidad de razona-
miento v de sus esquemas/guiones? ;Se
pierde el profesional de la ensefianza en la
lectura e interpretacion de un texto confu-
so de las interacciones del aula? ;Se endu-
recen sus guiones? ;Se fosilizan sus teorias?
¢Caen entonces en las rutinas mas medio-
cres y en acciones y planificaciones moné-
tonas? Se convertirin las secuencias de
accion en fijas, recurrentes y analdgicas?
¢Es posible que los guiones, los esquemas

v los marcos sean como el esqueleto que

sostiene todo el pensamiento pedagdgico

del profesor? Perkins (1986) sefiala dos be-
llas metaforas a propésito de los marcos
de pensamiento (Thinking Frames):

a). Como cualquier fotbgrafo sabe, la es-
tructura del objetivo organiza la ima-
gen dentro de €l Sin esa estructura s6-
lo se ve confusion.

b). Para los albaiiiles, la estructura de un
edificio soporta su peso en su totalidad.
En sintesis, los marcos y los guiones

“soportan” y organizan el pensamiento del

profesor pero no lo realizan. Los condu-

cen v lo situan justamente al lado de los
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cursos de accién que debe seguir, ofre-
ciéndole la oportunidad de re-crearlo todo
y le evita caer en veleidades ortogenéticas.
El torrente discursivo del docente estd
siempre en continua efervescencia; es un
magma que jamas solidifica y siempre esta
redefiniendo el mundo (del aula) de forma
idiosincritica y fenomenolégica aunque
naturalmente no ex nihilo. Este hecho qui-
zas acarree al profesor dilemas, nudos y
conflictos pero ya decia Dewey que sblo
pensamos cuando tenemos un problema.
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In this article il 1s suggested how teachers get some practical principles in action, that belp them to
guide, construct and understand the teaching-learning processes and how the excess of reflection about
these principles might interfere in their activity. It is also discused the importance of the scripis as bases
above teachers build much of their ‘speech”

RESUME

Dans cet article on vais démontre comment le professeur acquiel cerlains principes practiques qui
lui servent pour canaliser, construire et comprendre les processus d’enseignement-apprentissage d tra-
vers laction el comment l'excés de réflexion sur ces principes peul inlerférer sur la connaissance dans
Paction. Finalement lauteur insiste sur Uimportance des schémas et des cadres considerés comme les
supports sur lesquels le professeur construit une bonne partie de son discours “fleuve”.





