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RESUMEN

En las pdginas del siguiente articulo trataremos de sevialar las lineas generales de un importante enfoque de investigacion
educativa, intentando desvelar, por otra parte, sus posibilidades ¥ limitaciones desde el punto de vista de la renovacion

pedagogica en la escuela, Entendemos gue la relacion entre lo

que existe y lo que se quiere cambiar debe buscarse en el contexto

de la practica de los profesores. El presente sparadigman de in vestigacion, en la medida que se centra en el profesor como sujelo
mediador divectamente implicado en las posibilidades de cambio dentro de las aulas y escuelas, ofrece nuevos v cualitativa-
mente diferentes elementos de comprension respecto de Io que el profesor piensa y hace ante la encrucijada de la renovacion
pedagdgica. Pero, en cunlquier caso, como igualmente tratavemos de sevalar, las posibilidades de una actividad profesional
socialmente emancipatoria, dependen de algo mas que la comprension ¥ explicacion del contexto tevrico-practico en el gue ol

profesor actia.

El pensamiento del profesor como via de
analisis de la relacion teoria-practica en
la actividad profesional

Bajo la genérica denominacién de «pensa-
miento del profesor» se sitiia un paradigma de
investigacion sobre la ensefianza, que, a lo
largo de una década, ha ido generando dife-
rentes modelos con los que aproximarnos a la
interpretacién y explicacién de la compleja
vida que transcurre en las aulas, y el modo en que
ésta puede ser cualitativamente enriquecida.

Diez aflos de investigaciones, en un marco
alternativo a los modelos del llamado paradig-
ma proceso-producto, centrados éstos en la
eficacia del comportamiento docente como ga-
rantfa de calidad de los procesos de ensefian-
za-aprendizaje (Pérez Gomez, 1983), han da-
do como resultado un conjunto de
producciones tedricas que desde diferentes en-
foques, y con un importante proceso de revi-
siones internas al propio paradigma, vienen a
coincidir en la importancia de comprender la
epistemologia del profesor en tanto que eons-
truceidn personal y biogréfica, como via de
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acceso a la interpretacion (ecoldgica, antropo-
logica, sociolégica, ...) de los procesos de ense-
fianza-aprendizaje, ademés de ofrecer una
mayor implicacién o compromiso de la investi-
gacion en la actividad préctica de las aulas.

No podemos pretender, en el corto espacio
del presente epigrafe, ofrecer una revision en
profundidad de esta corriente de investiga-
cién, y las modificaciones internas que ha
sufrido a lo largo del tiempo. Los dltimos
documentos del ISATT, y especialmente la
«puesta al dfa» que ofrecen Ben-Peretz, Bro-
me y Halkes (1986), la revisién de Clark
(1986) sobre diez afios de desarrollo concep-
tual a partir de las primeras investigaciones
en 1975, los trabajos de Lowyck (1986) y
Yinger (1986) o la reciente compilacién de
Calderhead (1987), dentro de un conjunto bi-
bliografico importante, nos permiten ahora
acercarnos a la presentacién de las lineas
generales, los conceptos fundamentales y los
diferentes enfoques de esta corriente de inves-
tigacion.

En nuestro pais es éste un reciente objeto de
preccupacién en el dmbito de la investigacién
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educativa. No obstante, en castellano pueden
consultarse los trabajos de SanMartin Alonso
(1985); Salinas Fernandez, (1987); Martinez
Bonafé (1987); Contreras (1986); Mareelo
(1987); Gimeno Sacristin y Pérez Gdmez
(1987); las actas de las IV y V Jornadas de
Estudio sobre la Investigacion en la Escuela
(1986, 1987); o las Ponencias y Comunicacio-
nes del Congreso celebrado en Huelva sobre
Pensamientos de los Profesores y Toma de
Decisiones (Villar Angulo, 1986), entre otros.

Por otro lado, como ya quedd sefialado,
nuestro punto de partida se sitiia en la comple-
ja actividad de la prictica renovadora en la
ensefianza, y ello nos obliga ahora a indagar
en las lineas de investigacién que ofrecen con-
ceptualizaciones epistemolégicas y metodold-
gicas con las que que acercarnos a la compren-
sién y explicacién de tal complejidad.

Diferentes enfoques en la investigacién: del
cognitivismo a la teoria practica

a. 1975: Del cognitivismo...

Bajo el dominio todavia de la blisqueda de la
«eficacia del profesors y las «hipétesis de cau-
salidad docente», algunos investigadores co-
mienzan a tomar prestados modelos de la
psicologia cognitiva para tratar de compren-
der lo que el profesor piensa en el transeurso
de sus tareas de ensefianza, antes que conti-
nuar deteniéndose en el andlisis de sus con-
ductas observables y su posible influencia en
el rendimiento escolar. Aparece asi una prime-
ra «curiosidad» clinica (Clark, 1986) por averi-
guar el pensamiento del profesor en la fase
preactiva de la ensefianza, desde el prisma de
«la ensefianza como procesamiento clinico de
la informaciény, titulo del Informe Final del
Panel 6 de la Conferencia Nacional de Estu-
dios sobre la Ensefianza del NIE, celebrada en
Washington en 1975,

Las primeras concepciones del profesor
desde este enfoque cognitivo utilizan metéfo-
ras inspiradas en el campo de la medicina: el
profesor diagnostica problemas, preseribe tra-
tamientos, toma decisiones, resuelve proble-
mas, ...; 0 inspiradas en el campo de la gestion:
el profesor define problemas, se enfrenta a
dilemas, ejecuta tareas y busca soluciones
satisfactorias —eficaces—, en el marco de un

mundo racional profesionalmente limitado
(boundedly rational).

Con la misma dependencia metodolégica de
la psicologia de laboratorio, utilizando téeni-
cas como la estimulaei6én del recuerdo, entre-
vistas elfnicas de varios tipos, disefios experi-
mentales, rejillas, andlisis de protocolos,
pensamiento en voz alta, ...ete., se analiza la
vida mental del profesor fundamentalmente
en relacion con los proeesos de planificacion y
las teorias, ereencias o asunciones de éste.

En el estudio de Salinas Fernandez (1987)
sobre el conjunto de investigaciones que tie-
nen por objeto el andlisis de la planificacion del
profesor se sintetiza el siguiente esquema evo-
lutivo en funcién de las diferentes caracteriza-
ciones que ha tenido dicho objeto de estudio:

_a) La planificacién como documento escrito a
través del cual el profesor disefia su ensefianza
(programaci6n formal).

b) La planificacién como proceso de refle-
xi6én del profesor y que sélo en parte tiene
constatacién sobre el papel.

¢) La planificacién como un proceso de toma
de decisiones y/o0 resolucién de problemas.

d) La planificacién como proceso de pensa-
miento del profesor que tiene lugar bajo unas
condiciones concretas de realizacién que de-
terminan en parte dicho pensamiento (Salinas
Ferndndez, 1987 p. 193-194).

En cuanto a los juicios, creencias y teorfas
implicitas del profesor, se proponen modelos
que entienden la ensefianza como «un proceso
por el que los profesores realizan razonables
juicios y decisiones con la intencién de optimi-
zar los resultados de los estudiantes» (Shavel-
son y Stern, 1983 p. 390). Siguiendo a estos
autores, el profesor se explicaria los aconteci-
mientos y las causas de los fendémenos que
ocurren en el anla por medio de atribuciones,
las cuales constituirfan la base de sus propios
juicios profesionales. El andlisis, por tanto, del
proceso atribucional del profesor, va a consti-
tuir una de las lineas de investigacién de esta
corriente, en la medida que se pretende, a
través de tales andlisis, describir el esquema
cognitivo utilizado por el profesor para alma-
cenar y organizar la informacién relativa al
comportamiento del alumno, las situaciones
que se producen en el aula, y las circunstan-
cias que las determinan o las causan. Tras una
revisién de este tipo de investigaciones San-
Martin Alonso (1985) sumariza:
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Podemos afirmar que el profesor inter-
preta cuanto ocurre en el aula desde
unas teorias previas que él tiene y desde
las que realiza los juicios atribucionales
siguiendo unas pautas cada vez esclare-
cidas con mayor nitidez. Tales juicios se
hacen con independencia de que estas
teorfas estén debidamente fundamenta-
das. La importancia de este hecho est4
en que, segun diferentes comprobacio-
nes empiricas, el rendimiento real de log
alumnos depende en gran medida de los
juicios atribucionales que el profesor
haga de sus capacidades y posibilidades
de aprendizaje.

(SanMartin Alonso, 1985 p. 261.)

Todavia son analizados otros «mecanismos
psicologicos» del profesor, en palabras de Sha-
velson y Stern (1983). Nos referimos a las
Teorias Implicitas o conjunto de opiniones, jui-
cios y sistema conceptual que el profesor posee
de un modo implicito y utiliza explicitamente
ante un determinado problema. No obstante,
como sefialan Gimeno Sacristdn y Pérez Gémez
(1987), tales teorias del profesor sobre los pro-
cesos de ensefianza/aprendizaje han sido esca-
samente exploradas, y habrd, por tanto, que
esperar a las alternativas conceptuales mas cen-
tradas en el pensamiento personal y préctico y
los procesos de socializacién profesional.

b. ... a la Teoria Practica

En efecto, hien como alternativa critica a
las insuficiencias anteriores, bien como la in-
terna maduracién conceptual que el desarrollo
de una década de investigaciones ha podido
dar de sf, lo cierto es que la investigacion sobre
el pensamiento del profesor presenta, hoy una
complejidad conceptual y una riqueza multi-
disciplinar que claramente desborda los enfo-
ques prestados de la psicologfa cognitiva. En
realidad, en opinién de Clark, parece que el
desarrollo del paradigma presenta en la actua-
lidad a la comunidad de investigadores que lo
integran, la necesidad de una toma de posicion
crucial: «o eontinuar siendo meramente curio-
s0s respecto de los que los profesores piensan

y hacen o, ademés de ello, intentar hacer algo’

provechoso para los profesores, para los estu-
diantes, para la comunidad ¥ para nosotros
mismos» (Clark, 1986 p. 7).
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Veamos entonces cudles son aquellos elemen-
tos conceptuales y metodol6gicos que permiten
vislumbrar un més alld de la «mera curiosidad»
y una alternativa a los modelos que se tomaron
prestados del cognitivismo. }

En primer lugar, a los modelos clinicos les
suceden aproximaciones mds complejas sobre
el comportamiento humano, apoyadas en hipé-
tesis ecolégico-naturalistas y fenomenolégico-
cualitativas (Lowyck, 1986). La metafora dela
«toma de decisiones» (decision-making) va a
ser reemplazada por la de «elaboracién de jui-
cios» (sense-making), y el profesor, ademés de
tomar decisiones, ejecutar tareas o resolver
problemas va a ser visto como un profesional
reflexivo (Schon, 1983), como un teérico prae-
tico que construye y utiliza su propia teorfa en
relacién con la situacién particular y el contex-
to social y cultural en que desarrolla su activi-
dad profesional.

La concepcidn del profesor y sus roles pro-
fesionales aumenta en abstraceién y compleji-
dad a través de la aportacién multidisciplinar
de las ciencias sociales, deshordando el limita-
do campo de la psicologfa. Apoydndose a me-
nudo en el estudio pionero que public6 Jackson
en 1968, los estudios sobre la vida cognitiva
del profesor se mueven ahora en el reconoci-
miento mds amplio de la intrincada vida del
aula y la concepeion de la ensefianza como una
profesion que exige de las dos dimensiones con
las que Eisner definiera su «paradigma artisti-
cox: €l conocimiento experto y la critica (Eis-
ner, 1979). El profesor necesita para ello de
un amplio conocimiento profesional en rela-
cion con el contenido que ensefia y las teorfas
de cdmo aprenden sus alumnos. Y, todo ello,
debe ser interpretado, adaptado y aplicado a
las particulares situaciones del contexto con-
creto en que se desarrolla su ensefianza, a
través de su propia capacidad profesional deli-
berativa. El profesor posee y utiliza un conoci-
miento personal practico (Elbag, 1983). Lo
que el profesor hace en su trabajo, no depende
tanto de las teorfas formales que recibi6 en su
formacién inicial de un modo descontextuali-
zado, como del conocimiento profesional que
ha ido elaborando a través de su experiencia,
y en contacto directo con esa experiencia prie-
tica. Obviamente, ello va m4s all4 de las habili-
dades técnicas de instruceién anteriormente
enfatizadas. Como afirma Clark (1986, p.9)
«el profesor de 1985 es un constructivista que
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continuamente construye, elabora y pone en
préctica su propia teoria personal del mundo».
La recuperacion de la teorfa de los constructos
personales de Kelly y la introduccién de los
planteamientos de la psicologfa soviética mas
reciente en relacién con el principio de activi-
dad (Leontiev, 1981) abren nuevos caminos
para la comprensién de la relacién entre pen-
samiento y accién a través de estudios de
campo que introducen la metodologia cualita-
tiva de la etnografia y la sociologia (andlisis
interpretativos, triangulacién, estudio de ca-
£08,...). Todo ello, naturalmente, desde el reco-
nocimiento de que la responsabilidad de lo que
ocurre en el aula no siempre depende directa-
mente de su propia voluntad o de las intencio-
nes del profesor. Poderosas influencias sobre
su trabajo (cultura, relaciones sociales, politi-
ca institucional,...) escapan a menudo a su
propio control individual.

El reconocimiento de esta Gltima argumen-
tacién abre las vias de una nueva perspectiva
en la investigacion: el modo en que el pensa-
miento personal practico del profesor se confi-
gura a través de sucesivos intercambios e
interrelaciones con su entorno profesional. En
definitiva, los procesos de socializacidn que
caracterizan la peculiar actividad profesional
del profesor.

La propia biograffa personal, el marco insti-
tucional y burocratico y las relaciones perso-
nales y profesionales que en €l se establecen,
la cultura profesional de la comunidad de en-
sefiantes, y las propias exigencias sociales de
alumnos y padres, actian sobre la actividad
cognitiva y préctica del profesor. Ello puede
explicarse, desde una doble perspectiva, se-
giin el punto de vista de los trabajos e investi-
gaciones que se ocupan del tema:

— La perspectiva funcionalista, que vendria a
reconocer los elementos anteriores como las
condiciones materiales que determinan social e
institucionalmente el pensamiento préctico del
profesor.

— O la perspectiva dialéctica que, frente a
las tesis de la determinacién, impondria la
capacidad constructiva de autodeterminacién
del profesor, tanto para aceptar como para
rechazar la imposicién social e institucional,
por medio de diferentes «estrategias» de sumi-
sién, adaptacion o enfrentamiento idiosinerd-
tico a la institucién (Gimeno y Pérez, 1987;
Zeichner, 1985).
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Pensamiento del profesor y renovacion pe-
dagdgica

De lo que se desprende a través de la pano-
ramica efectuada sobre esta corriente de in-
vestigacién, parece que podemos deducir las
siguientes hipéteiss respecto a la preocupa-
cién por profundizar en el conocimiento de los
problemas y realidades de la renovacion peda-
gogica:

1°. La posibilidad y conveniencia de estu-
diar los problemas que surgen ante las pro-
puestas pedagdgicas renovadoras, centrando-
los en lo que el profesor piensa y hace respecto
a ellos.

2°. Que lo que el profesor piensa y hace
respecto de tales propuestas pedagégicas pue-
de ser analizado en relacién con la forma en
que éste construye, posee y utiliza su conoci-
miento profesional practico. En tal andlisis no
puede obviarse la historia social de su propio
conocimiento personal.

3°, Que es en la concreta actividad profesio-
nal del profesor, y a través de ella, que pueden
deducirse las estrategias profesionales que el
profesor pone en practica en relacién con los
principios pedagdgicos renovadores, bien para
adaptarse a los acontencimientos instituciona-
les, bien para avanzar en la renovacién peda-
gbgica aumentando as{ su autonomia profe-
sional.

No obstante, con ello, sabemos de la existen-
cia de un conocimiento préctico en el profesor,
un conocimiento «técito» construido en la expe-
riencia y guiado por la acumulacién de la expe-
riencia de la comunidad de profesores a lo largo
del tiempo. Sabemos de la «tradiciéns pedagdgi-
ca y la forma concreta y particular que toma en
el profesor, su particular, «estilo cognitivor en la
acepeion de Elbaz (1983). Podemos conocer
eémo los profesores conocen, Pero la renovacion
pedagbgica es, fundamentalmente, un problema
tedrico-prictico de los profesores. Y ello, obliga
a reformular criterios respecto a la funeién de la
investigacion como elemento «luminativo» de
los agentes directamente intervinientes en el
proceso educativo. La investigacion se convier-
te, entonces, en una disposicién de los propios
profesores para reflexionar criticamente su pro-
pia actividad tedrico-préctica. Indudablemente,
esta ultima cuestidn introduce nuevas luces en
la perspectiva de investigacién que trata de
comprender y explicar las realidades de la prac-
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tica desde el anlisis del pensamiento y la accién
del profesor. Por un lado, es el propio profesor el
investigador de la realidad contextual y situacio-
nal en que desarrolla su préctica, asf como de los
factores institucionales que la condicionan. Por
otro, la investigacién tiene ahora un cardcter
claramente transformador, ademds de com-
prensivo y explicativo. Se investiga en la aceién
¥y sobre la accidn, y siempre para obtener cam-
bios en la prictica. Y, en este sentido, por altimo,
la investigacién puede tener un earéeter social y
profesionalmente emancipatorio, generando
«teoremas eriticos» a través de los cuales el
profesor pueda unir aquello que nunea debié
estar separado: los procesos cognitivos que utili-
za en su trabajo y la conciencia que de ellos se
tiene. La renovacion pedagogica se convierte ast
en una actividad critica de concienciacion que
produce acciones profesionales emancipatorias.

El componente ideolégico y la praxis
en la configuracion de principios
pedagoégicos de renovacion

A través de una reciente investigacion
(Martinez Bonafé, 1987) con tres profesoras
de Ensefianza Primaria, tuvimos oportunidad
de acercar evidencias empiricas a la dltima
afirmacion sefialada. En efecto, ante un prin-
cipio tradicional de la renovacién pedagégica
—la conexidn de la escuela con las diferentes
realidades del entorno—, elegimos a tres pro-
fesoras que asumian el principio como proble-
ma préctico y querian resolverlo. En los tres
casos, los juicios y valoraciones de las profeso-
ras en relacién con el principio, tenfan su rafz
mas profunda en un marco de racionalidad que
sobrepasaba el estrictamente pedagégico. Se
dirfa que el principio crecia, tomaba fuerza,
impulsado por un componente ideolégico ca-
racterizado por lo que Gramsei sefialara como
praxis del presente, y que posteriormente apa-
recerd en los trabajos de Freire y, en general,
en toda la corriente de teoria critica aplicada a
la educacion.

El principio de conexién escuela-entorno,
en tanto que principio de renovacién pedagé-
gica, se manifiesta en las profesoras a través
de una teorizacién que va mas alld de la com-
petencia profesional téenica, de un «saber de
producciony en el sentido en que es conceptua-
lizado por Habermas (1982). Recoge plantea-
mientos profesionales «<emancipatoriosy, eriti-
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cos . respecto a la funcién social
institucionalmente asignada al profesor y a la
escuela, los cuales se materializan en «aceio-
nes estratégicas» (Carr y Kemmis, 1983) que
actuarfan como puente entre el saber de pro-
duccion y un saber de reflexién, comprometido
y autoeritico con la prictica docente,

A través del estudio citado, hemos visto que
el referido principio no tiene entidad propia de
renovacion al margen, o separado de otros
planteamientos de la tradicién renovadora. Y
quizd no sea muy aventurado afirmar que la
renovacion pedagégica de la practica escolar
exige en el profesor un componente de racio-
nalidad critica que va més alld del dominio
cognitivo construido en las situaciones parti-
culares y en las decisiones concretas que se
toman en los contextos particulares de ense-
fianza. La vida mental del profesor no se
edifica sélo sobre el espacio de la vida cotidia-
na de las aulas,

Con ello, tratamos de introducir, finalmen-
te, elementos de otras corrientes de teoriza-
cion e investigacion educativa conocidos en el
contexto anglosajén como el emovimiento del
profesor como investigador» (Stenhouse,
1984) o la Investigacién-Acciény (Elliott,
1986), ademds de otras cuestiones suscitadas
a partir de la introduceién de las teorizaciones
criticas de la Escuela de Frankfurt en el con-
texto de la teorizacion educativa (Giroux,
1983; Carr y Kemmis, 1983; Gibson, 1985,
entre otros). Elementos, en cualquier caso,
ausentes en la mayor parte de la tradicién
investigadora conocida como «pensamiento
del profesors.
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In the following article, we will try to point out the general lines of an important focus in educational research, attempted to
discover its possibilities and limitations from the point of view of pedagogical renovation in the school. We understand that
the relationship between what exists and what needs to be changed must be locked for in the context of what the teachers
practice. The present research «paradigmy, insofar as concerns the teacher as the mediating subject directly implied in the
possibilities of change in the classrooms and schools, offers new and qual itatively different elements of understanding as regards
what the teacher thinks and does when be finds bimself at the crossroads of this pedagogical renovation. But, in any case, as we
will also try to show, the possibilities of a professional activity that is socially liberating depend on something more than
wnderstanding and an explanation of the theoretical-practical context in which a teacher acts,

RESUME

Dans les pages de article suivant, nous nous efforcerons de distinguer les lignes générales, selon lesquelles est menée lavecherche
éducative, en essayant, d'autre part, d attiver lattention sur leurs possibilités et lenrs limites du point de vue de la rénovation
pédagogique & Uécole. Il est bien entendu que la relation entre ce qui existe et ce qu'on prétend changer doit étre cherchée dans
le contexte de la practique des professeurs. Le présent sparadigmen de vecherche, dans la mesure or la recherche est centrée sur
le professenr comme sujet médiateur, divectament impligué dans les possibilités de changement a sein des salles de classe et des
écoles, offre, concernant ce que le professeur pense et fait face su carrefonr de la rénovation pédagogigue, de nowveaux éléments
de comprébension, qualitativement différents. Mats, de toute facon, comme nons tenterons également de le montrer, les
possibilités d’une activité professionnelle, socialement capable de réaliser une certaine émancipation, dépendent de quelque
chose d'autre que de la compréhension et que de U'explication du contexte théorique et practique, dans lequel le professenr
remplit sa fonction.
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