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Introduccién general

El objetivo principal de esta investigacion es llegar a determinar una serie
de pautas y principios que ayuden al profesor de Educacion Fisica a tomar las
decisiones que comporta resolver el proceso de elaboracion de una
programacion del area de Educacion Fisica en cualquiera de los ciclos y etapas
del actual sistema educativo obligatorio.

Educar es una tarea compleja que requiere un trabajo constante y
sisteméatico, ademas de una vocacion innata para ir superando los variados
retos que en el camino se van presentando. Por una parte requiere:

-Un conocimiento 6ptimo de la materia que hay que ensefar y de su
estructura interna.

-Una planificacion y programacion minuciosa que recoja la informacién
suficiente y que responda a las preguntas de: ¢qué, como y cuando
ensefar y evaluar?

Por otra parte y, como en todo acto de comunicacion, se requiere de un
conjunto de habilidades esenciales e imprescindibles que articulen una buena
comunicacion docente. El simple conocimiento y dominio de unos contenidos
no es garantia suficiente para predecir el éxito en los resultados.

Para ello la investigacion se centra sobre el andlisis de las diferentes
decisiones que el profesor toma cuando realiza y pone en practica una
programacion, los motivos que justifican tales decisiones y la adecuacion y
coherencia de las mismas.

Igualmente se pretende relacionar ese cumulo de decisiones con otras
variables referentes tanto al profesor (datos personales, formacion recibida -
tanto inicial como continuada-, experiencia docente, etc.) como del contexto
educativo en donde se desarrolla la programacion y, légicamente, la docencia
(caracteristicas del centro, de los alumnos, recursos, etc.).

La investigacion se desarrolla al amparo del paradigma educativo
denominado mediacional centrado en el pensamiento del profesor. Este
paradigma parte del supuesto de que la ensefianza puede considerarse como
un proceso de planificaciobn y ejecucion de actuaciones, un proceso de
adopcién de decisiones.

Dentro de este esquema, el comportamiento es el resultado del
pensamiento del profesor. Es, por tanto, objetivo de estas investigaciones, el
identificar las variables que configuran este proceso de adopcion de decisiones.
El objetivo principal es rastrear el pensamiento del profesor en una serie
concreta de acciones didacticas.

La metodologia que hemos utilizado se fundamenta en el paradigma
descriptivo-interpretativo de investigacién antes mencionado y hemos utilizado
un cuestionario como principal instrumento para obtener la informacion
necesaria.
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Introduccién general

La investigacibn se estructura en dos grandes ndcleos, los cuales
constituyen el marco tedrico y el marco aplicado. Cada uno de estos marcos
esta formado por capitulos. En total son once capitulos correspondiendo al
marco tedrico los seis primeros y el resto al marco aplicado.

El itinerario que siguen los diferentes capitulos va desde la determinacién
del ambito y del objeto de estudio al analisis sobre el pensamiento del profesor.
Posteriormente, los conceptos generales sobre el curriculum y sus teorias dan
paso al analisis del modelo curricular del Sistema Educativo Espafiol para
desembocar, finalmente, en el andlisis del curriculum de la Educacion Fisica en
el sistema educativo. Los siguientes capitulos se dedican a la planificaciéon y a
la programacion en general para centrarse, posteriormente, en la de la
Educacion Fisica.

El marco aplicado constituye el trabajo empirico, y los capitulos que lo
constituyen van desde el disefio y desarrollo de la investigacion, al analisis de
los resultados obtenidos y el establecimiento de conclusiones generales. El
penultimo capitulo, y como resultado y culminacién de todos los anteriores,
estd dedicado a dar un conjunto de orientaciones que definen un modelo
tedrico de programacion de la Educacion Fisica. Finalmente, en el capitulo
once, se recogen las limitaciones del presente trabajo y se plantean nuevas
lineas de investigacion.

La tabla siguiente muestra la estructura general de esta tesis y el
contenido de los diferentes capitulos que la forman:

Introduccion general

|.  Ambito y Delimitacién del objeto de estudio

Il. Sobre el pensamiento del profesor

MARCO [1l. El curriculum del actual sistema educativo

TEORICO V. La Educacion Fisica en el sistema educativo

V. Planificacion y programacion en el ambito educativo

VI. La programacion de la Educacion Fisica

VII. Disefio y desarrollo de la investigacion

MARCO VIII. Anélisis de los resultados obtenidos

APLICADO IX. Conclusiones generales

X. Orientaciones para un modelo de programacion de la
Educacion Fisica en la ensefianza obligatoria

XI. Limitaciones del estudio y nuevas lineas de
investigacion

Bibliografia general

Veamos a continuacion, de una manera mas especifica, el contenido de
cada uno de los capitulos.

El primero, trata de acercarse y de delimitar el &mbito de la investigacion y
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de determinar cual es el objeto principal de estudio de la misma. En este
capitulo se definen los objetivos de la investigacion y se formula la hipétesis
inicial de trabajo.

El segundo capitulo estudia aquellos aspectos relativos al pensamiento
del profesor. Partiendo de un repaso a los diferentes paradigmas de
investigacion didactica, la atencion se centra sobre el mediacional del profesor
ya que sera este paradigma el que orientara el proceso de investigacion. Los
estudios sobre el pensamiento del profesor, los procesos de toma de
decisiones y las teorias implicitas forman el resto de este capitulo.

El curriculum del actual sistema educativo da cuerpo al tercero de los
capitulos. Partiendo de aquellos conceptos generales y tedricos sobre el
mismo, la atencion se centra en el modelo curricular del sistema educativo
Espafol y en el analisis de las caracteristicas del curriculum de la ensefianza
obligatoria.

En el capitulo cuatro se hace un exhaustivo recorrido por el curriculum de
la Educacion Fisica en el sistema educativo. En él se analizan con detalle todos
los aspectos relacionados con la Educacion Fisica en las etapas de Infantil, de
Primaria y de Secundaria para concluir, finalmente, con una serie de
reflexiones y de consideraciones sobre el curriculum de la Educacién Fisica en
la ensefianza obligatoria.

Los dos capitulos siguientes, el quinto y el sexto estan dedicados a la
planificacion y a la programacion. En el primero de ellos se estudian temas
generales relativos a la planificacién y a la programacion educativa: conceptos,
diferencias, tipos y niveles, funciones, modelos, principios, etc. En el segundo
de estos, se aborda el tema de la programaciéon con una triple finalidad.
Primero se trata de realizar un andlisis de la misma desde una vertiente
histdrica; en segundo lugar, se pretende identificar modelos caracteristicos de
programacion de la Educacion Fisica y, en tercer lugar, se estudia la
programacion de las sesiones del area.

La parte empirica de este trabajo encuadrada en el marco aplicado, se
inicia con el capitulo siete dedicado exclusivamente al disefio y al desarrollo de
la investigacion.

Continba el capitulo ocho dedicado integramente al analisis de la
informacion y de los resultados obtenidos para dar paso al capitulo nueve en el
gue se establecen las conclusiones generales de la investigacion.

El capitulo diez pretende realizar una aportacion a la formacion del
profesorado por lo que a programacion de la Educacion Fisica respecta. Trata
de dar orientaciones para un modelo tedrico de programacion que guie los
pasos de los maestros y profesores en esta materia.

Finalizamos con el capitulo once en el que describimos algunas
limitaciones de este trabajo a la vez que planteamos nuevas lineas de
investigacion.
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Delimitacién del objeto de estudio

1. AMBITO DEL PRESENTE TRABAJO

Tal como se ha descrito en la introduccion, el presente trabajo pretende
acercarse al conocimiento de la situacion actual de las acciones que sobre la
programacion de la Educacién Fisica en las etapas obligatorias de ensefianza
realizan sus profesores. Es pues la programacion de la Educacion Fisica el
eje central del trabajo a partir del cual nos interesa conocer toda una serie de
aspectos relacionados con la misma, tales como la toma de decisiones del
profesor, su pensamiento, la incidencia de las teorias implicitas, etc.

En general, intentamos conocer como los maestros y profesores de
Educacion Fisica resuelven sus programaciones y cuales son los diferentes
condicionantes que inciden sobre el resultado de la misma. En definitiva, se
trata de un trabajo descriptivo e interpretativo a la vez, ya que no sélo quiere
conocer qué es lo que hacen los profesores respecto a la programacion de la
Educacion Fisica, sino que intentara también interpretar y entender los motivos
de las diferentes acciones y decisiones que conlleva el proceso programador.

El &mbito general de este trabajo es la investigacion educativa y, dentro
de ella, la Educacion Fisica en particular. EI dmbito mas especifico lo
constituyen, por un lado, los maestros y profesores de Educacion Fisica de las
etapas obligatorias de ensefianza en los centros educativos de Catalunya vy,
por otro lado, el estudio de las decisiones que éstos toman para realizar las
programaciones del area. En definitiva, es el pensamiento del profesor el
principal elemento de la investigacion

Al tratarse de un trabajo que intentara describir una realidad para,
posteriormente, interpretarla, nos moveremos dentro de un paradigma de
integracion cuantitativo-cualitativo de investigacion en ciencias sociales v,
consecuentemente, utilizaremos una metodologia y unos instrumentos de
obtencion de informacion pertinentes con este paradigma.

2. DEFINICION DEL PROBLEMA OBJETO DE INVESTIGACION

La programacion de la Educacion Fisica en el contexto educativo es un
tema de interés para la mayoria de los profesores que imparten esta area y se
ha convertido, a la vez, en un motivo de preocupacion entre los mismos. He
tenido la posibilidad de comprobar a lo largo de mi etapa como formador de
formadores esta preocupacion y la demanda existente de formacion en este
ambito.

Antes de la implantacién del actual Sistema Educativo no existia una
regulacion clara sobre la Educacion Fisica en los curricula escolares. La
inexistencia de orientaciones oficiales sobre los contenidos, los objetivos, etc.
origind, por parte de los profesores de Educacion Fisica, una inquietud por
resolver éstas y otras cuestiones. De esta forma, se llegaron a disefar
diferentes estrategias para resolver el disefio del curriculum de la Educacion
Fisica en los respectivos centros docentes en donde cada profesional ejercia;
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de manera que proliferaron formas, técnicas y metodologias diferentes para
resolver con mayor o menor éxito la programacion.

Paralelamente a este fendmeno, surgieron algunas propuestas concretas
de disefio de programaciones fundamentadas en perspectivas y formas
concretas de entender la funcién de la Educacién Fisica en los centros
escolares y, en definitiva, en la sociedad. Algunas de estas propuestas han
tenido una transcendencia importante en muchos de los profesores, ya que los
impulsores de las mismas ocupaban plazas de profesores de Didactica de la
Educacién Fisica en los centros de formacion de formadores y, de alguna
manera, han marcado la forma de actuar de las diferentes promociones de
Licenciados en Educaciéon Fisica. Algunos claros ejemplos de ello son Pila
Telefia (1988) y Sanchez Barfiuelos (1986).

Como consecuencia de todo lo anterior, se origina una diversificacién de
modos de actuar del profesorado respecto a la manera de programar y se
constata una idea variada, heterogénea y algo confusa de resolver la
programacioén de la Educacion Fisica. Cada profesor resuelve o soluciona esta
cuestion de la mejor manera posible pero siempre, y por lo general, de una
forma intuitiva y, seguramente, en la mayoria de ocasiones se concluye de
forma coherente, pero con diferencias en los centros escolares. Este hecho
hace que no se garantice una misma formacion basica de los contenidos
minimos de la Educacién Fisica en todo el territorio Espafiol y que exista una
diversidad de objetivos y contenidos que parten de fuentes epistemoldgicas
diversas.

Con la implantacién del actual Sistema Educativo regulado por la Ley
Organica General del Sistema Educativo del 90 (LOGSE), se han producido
muchos fenbmenos importantes que, por una parte, han ayudado a resolver
algunos de los problemas existentes y, por otra parte, los han aumentado. Los
profesores de Educacion Fisica dudan de la eficacia y coherencia de los
métodos de programacion que ya utilizaban; tienen también dudas sobre la
forma de desarrollo del curriculum que la administracion propone; no saben si
realizan correctamente las diferentes acciones de programacion; existen
dificultades importantes en la secuenciacion de contenidos, en la concrecion de
las unidades didacticas, etc., y todo esto afiadido al hecho diferencial de la
Educacion Fisica.

También considero importante destacar que en el anterior Sistema
Educativo la programacién no representaba un problema importante para los
demas profesores de otras areas, ya que ésta les era resuelta bien por las
directrices oficiales o por las editoriales en forma de libros de texto u otro
medio. De esta diferencia se destaca el hecho que los profesores de Educacién
Fisica tenian que disefar, cerrar y aplicar un curriculum y, que los del resto de
materias, simplemente tenian que aplicar uno que otros habian disefiado y
cerrado por ellos. Entre los elementos en contra de esta circunstancia cabe
destacar alguno positivo como es el "rodaje" y la experiencia que en materia de
programacion tenian los profesores de Educacion Fisica respecto a los del
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resto de asignaturas. Rodaje que en realidad no sé bien si ha facilitado o
dificultado el resolver la programacién hoy en dia bajo las orientaciones del
actual Sistema Educativo; orientaciones que mas bien “encorsetan” y
“mecanizan” en vez de flexibilizar y dejar mayor creatividad al profesor.

Otro problema que también se ha podido constatar en estos afios de
implantacion del Sistema Educativo es la manera que éste ha sido explicado a
los profesores en general y, en especial, a los de Educacion Fisica. Considerar
gue los profesores no hacian del todo bien su trabajo de programacion es como
minimo una ofensa a los profesionales y esto afiadido a la manera en que
algunos formadores designados por la Administracion han explicado el Sistema
Educativo ha generado una serie de posicionamientos por parte de los
profesores que hacen mas dificil el problema.

En esta encrucijada surge un tema de interés para la investigacion
educativa: ¢Como resuelve la programaciéon el profesor de Educacion
Fisica?. Esta pregunta define claramente cudl es el problema objeto de nuestra
investigacion.

Pretendemos saber como el maestro y el profesor de Educaciéon Fisica en
Primaria y Secundaria respectivamente resuelven la programacion. Ademas,
también pretendemos adentrarnos en las diferentes motivaciones que hacen
optar por una decisidén y no otra en el proceso de resolucion de las mismas y la
incidencia de otros elementos y variables que intervienen en esta tarea.

2.1. Formulacion de la hipotesis inicial

Si consideramos que muchas de las acciones docentes son el resultado
de haber optado por una solucién concreta podemos establecer que éstas son
producto de un proceso de adopcion o de toma de decisiones al respecto por
parte del profesor. Desde esta perspectiva hemos de entender también que la
programacion es el resultado de un proceso de toma de decisiones por parte
del profesor. Pero ¢qué motivaciones llevan al profesor a tomar unas y no
otras decisiones en la solucidn de las cuestiones o problemas?.

Es evidente que tiene que existir una serie de condicionantes de diversa
indole que hacen que el profesor opte por unas u otras soluciones en cada una
de las cuestiones y en cada contexto determinado. Ese conjunto de
condicionantes esta compuesto por elementos de tipo cultural, formativo, de
experiencias personales, de la propia concepcion pedagdgica, etc.

Las diferentes acciones que realizan los profesores en cualquiera de las
distintas fases de la accidn didactica (preactiva, interactiva y postactiva) no son
el resultado de la aplicacién de forma mecénica e inflexible de un manual de
instrucciones, sino el resultado de un proceso consciente y reflexivo. No
podemos entender hoy en dia la accién del profesor como simple ejecutor
inflexible de un curriculum totalmente definido y cerrado. El profesor actia de
mediador entre el curriculum y los alumnos a partir de la situacion real en
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donde se desarrolla el proceso de ensefianza y aprendizaje. Esta visidn o
planteamiento lleva inherente la necesidad de que el profesor utilice su
conocimiento préctico, influya su manera de pensar y de entender la
ensefianza o tenga una actitud concreta en la interpretacion y solucion de las
acciones docentes.

Como resultado de las reflexiones anteriores podemos plantear
inicialmente la siguiente hipaotesis:

LAS DECISIONES QUE EL PROFESOR TOMA EN EL DISENO Y
DESARROLLO DE LAS PROGRAMACIONES ESTAN CONDICIONADAS
POR SU FORMACION DOCENTE, NIVEL DE EXPERIENCIA, POR LAS
TEORIAS IMPLICITAS QUE ESTE TIENE SOBRE LA ENSENANZA Y
POR SU ACTITUD FRENTE AL ACTO DIDACTICO

Cuadro 1: Hipotesis de la investigacion

3. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Nuestra investigacion se orienta hacia el conocimiento de las cuestiones
planteadas y hacia la comprobacion de la hipétesis formulada. Asi pues, los
objetivos generales que guiaran nuestras acciones son los siguientes:

1) Conocer y determinar las formas de proceder de los maestros y
profesores de Educacion Fisica en la programacion del area en los
diferentes niveles obligatorios de educacion.

2) Conocer los diferentes factores que inciden en las decisiones que el
profesor toma para resolver la programacion de la Educacién Fisica.

3) Detectar necesidades de formacién tanto inicial como continua de los
profesores en los procesos de programacion didactica para proponer
soluciones a las mismas.

4) Propiciar un conjunto de orientaciones para elaborar la programacion
de la Educacién Fisica bajo un modelo orientado a la toma de
decisiones.

Una vez delimitados los objetivos generales que nos proponemos lograr
con el desarrollo de esta investigacidbn es necesario acotar toda una serie
parcelas de estudio necesarias para configurar tanto una base teérica que
permita acercarnos al contexto y al conocimiento cientifico asi como desarrollar
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la parte aplicada. Por este motivo, este trabajo pretende igualmente los
siguientes objetivos especificos:

1) Conocer los paradigmas de investigacion en Educacion Fisica.

2) Conocer como es el pensamiento, creencias y teorias implicitas de los
profesores en general y de los de Educacion Fisica en particular.

3) Conocer la fundamentacion tedrica sobre los conceptos curriculum,
planificacién y programacion.

4) Analizar y valorar globalmente la actuacion del docente de Educacién
Fisica

5) Analizar y valorar la actuacion del docente de Educacion Fisica en
funcién de las variables personales, profesionales y contextuales.

6) Identificar la influencia de las teorias implicitas de los profesores en las
decisiones sobre el disefio y desarrollo de las programaciones.

7) Hacer aportaciones concretas en materia de programacion para la
formacién del profesorado de Educacion Fisica.
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Sobre el pensamiento del profesor

1. INTRODUCCION

Esta ampliamente aceptada y demostrada la idea de que el profesor tiene
una importancia capital en los procesos de ensefianza y aprendizaje y, por
extension, en el resultado de la ensefianza y en el desarrollo de cualquier
programa o plan de formacién educativo. El profesor desempefia una funcién
de mediador entre el curriculum y los alumnos; sin olvidar que éstos ultimos
también tienen una funcion mediadora de sus propios procesos de aprendizaje.

La importancia de esta incidencia del profesor en los procesos de
ensefianza y aprendizaje se manifiesta en el amplio conjunto de acciones que
éste lleva a cabo en los diferentes momentos de su actuacion docente; es
decir, en las acciones preactivas, en las interactivas y en las postactivas (antes,
durante y después).

Las acciones preactivas corresponden a las tareas relativas al proceso de
reflexion y planificacion de la ensefianza o de la actividad docente. Estas
acciones son el resultado de una serie de toma de decisiones relativas
basicamente a qué es lo que ha de ensefar, a como lo ensefiara y a cdmo se
evaluara.

Las acciones interactivas hacen referencia a la actuacion y ejecucion de
lo planificado o programado en la fase anterior, es decir, al desarrollo de
actividades y tareas en el aula y a la misma interaccion con los alumnos.

Las acciones postactivas las constituyen todas aquellas tareas de
reflexion, interpretacion y valoracion de todo el proceso de ensefianza y
aprendizaje y de los resultados que se hayan obtenido. La evaluacion es, por
tanto, el eje central de este proceso de acciones siendo, el resultado de la
misma, elemento de incidencia sobre las nuevas decisiones de una nueva fase
preactiva del proceso.

El resultado de este cumulo de acciones que el profesor tiene que
resolver en cualquiera de los tres momentos descritos es producto de un
proceso reflexivo por parte del mismo y por la consiguiente toma de decisiones
a partir de un conjunto de variables que inciden en cada momento y en cada
contexto.

A partir de variables tales como el conocimiento teérico que el profesor ha
adquirido sobre las acciones didacticas, del conocimiento practico acumulado
por su experiencia profesional, del conjunto de convicciones y creencias
personales del profesor sobre la ensefianza, de los constructos personales, de
las teorias implicitas, de la informacion de que dispone sobre la situacién
concreta, etc., se produce este proceso de reflexion y de toma de decisiones.

Este conjunto de variables son las que otorgan al profesor ese papel
fundamental y esa capacidad de incidencia en los procesos educativos. El
pensamiento del profesor incide directamente en las decisiones que éste toma
y, consecuentemente en el resultado de la ensefianza. Ademas, actualmente
esta ampliamente asumido que el profesor no es un mero ejecutor de un
curriculum cerrado prescrito por la administracién y alejado de la realidad del
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aula, sino todo lo contrario. Se concibe al profesor como un mediador entre el
conocimiento y los alumnos a partir de un curriculum que debe cerrar y
concretar en funcién de la situaciéon real en la que éste esta inmerso. Esta
reflexion constata la idea que venimos defendiendo de que el docente
interpreta y redefine la ensefianza en funcién de su conocimiento practico, de
su manera de pensar, de la concepcion que tenga sobre la ensefianza..., en
definitiva, de las variables expuestas en el parrafo anterior.

El Disefio Curricular Base del MEC (1989: 58) dice al respecto: “Un
curriculo abierto supone un perfil de profesor que se caracteriza
fundamentalmente por su funcién en el disefio curricular. No se trata de un
mero aplicador de los que otros han decidido. Es responsabilidad suya, junto
con sus profesores comparieros, contestar a las preguntas qué, como y cuando
enseflar y evaluar. Desde esta perspectiva, el profesor tiene que estar
preparado para valorar y elegir de entre la diversidad de alternativas
pedagdgicas aquellas que le parezca mas adecuada a la realidad de su centro
y de su aula”.

En el ambito de la Didactica, el docente y las acciones que éste desarrolla
han constituido una de sus principales preocupaciones. Una vez aceptada la
importancia y la incidencia que el profesor tiene en el proceso educativo queda
sobradamente justificado el gran numero de investigaciones que con este
motivo se han llevado a cabo. Estas investigaciones se han realizado mediante
los paradigmas de investigacion imperantes en cada momento; siendo la
evolucion de éstos paralela a la propia evolucion de la concepcién de la funcién
del profesor hasta llegar, en las Ultimas décadas, a cuestionarse la funcion
tradicional del profesor y a proponer alternativas en estas funciones y llenar de
nuevas competencias a los mismos (Debesse, 1980).

Actualmente no se concibe al profesor bajo el modelo tradicional
caracterizado como un monopolizador del saber y encargado de transmitir el
conocimiento a las nuevas generaciones. El profesor adquiere nuevas
competencias derivadas de la interaccion entre las instituciones educativas y la
sociedad en su conjunto, a la vez que no pierde sino que adquiere un nuevo
protagonismo en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

En la enseflanza, ademas del profesor, inciden todo otro conjunto de
factores mas amplios constituidos por el contexto especifico de la institucion
escolar y el contexto general (variables endégenas y exdgenas en la
terminologia de Ferrandez (1996) cuando se refiere a las variables del acto
didactico). Todo este conjunto de factores forma el contexto de intervencion o
de interaccion social, el cual, ademas de incidir en el proceso de ensefanza,
tiene una influencia clave en el pensamiento del profesor y en las acciones que
éste realiza como resultado del proceso de toma de decisiones fruto del mismo.

Rosales (1988) analiza este contexto de intervencion social en tres
niveles: sociocultural, institucional e instructivo.

El contexto sociocultural constituye el nivel mas amplio y atribuye al
profesor -y por extension a la misma institucion educativa- la misién de integrar
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al alumno a la sociedad. Es decir, se le encomienda la “socializacion” del
alumno. Este proceso de socializacion puede realizarse a partir de la
perspectiva tradicional en la que el profesor es un transmisor de una serie de
valores, conocimientos y formas de actuar que tienen como finalidad la
perpetuidad de la cultura y la transmision de la misma de generacion en
generacion. O bien desde una perspectiva cultural mas moderna en la que el
rol del profesor esta constituido por la estimulacion del desarrollo personal del
alumno para que éste pueda ser artifice en la construccién de su propia cultura.

El contexto institucional lo forma la propia escuela, la cual goza de toda
una estructura organizativa que incide directamente en el pensamiento y en las
acciones del profesor. El aula y la propia institucion son los lugares en donde el
profesor, como un miembro mas de la comunidad educativa, desarrolla las
tareas correspondientes tanto en el disefio y el desarrollo del curriculum como
en aquellas relacionadas directamente con la docencia en el aula y las de
relacion con los érganos internos del centro. La cultura organizativa del centro y
el clima institucional son factores que afectan a la actuacion del profesor.

El contexto instructivo es el lugar en donde el profesor adquiere un
mayor protagonismo ya que es el responsable directo de la creacién de un
clima adecuado para la interaccion en el proceso de ensefianza y aprendizaje.
El profesor asume dos roles basicos: el de instructor y el de organizador de la
ensefianza. En el primer caso, el profesor es el responsable de la seleccion de
los contenidos, de los objetivos, de las actividades, de la metodologia, de los
recursos, de la evaluacion..., en definitiva, es responsable de la planificacion y
programacion de la ensefianza. En el segundo caso, el profesor realiza una
serie de acciones relativas al comportamiento de los alumnos en la clase, a la
distribucién de los horarios, del material y de los recursos, de las interacciones
entre los miembros de la clase, etc.

Las decisiones que el profesor toma en la solucién de este conjunto de
acciones vuelven a estar influidas por este mismo contexto y, el resultado de
las mismas, dara origen a una forma concreta de ensefianza o, lo que es lo
mismo, al surgimiento de estilos docentes diferentes.

Este breve analisis del contexto de intervencién o de interaccioén social
nos permite ver la incidencia que tiene sobre el pensamiento del profesor y, en
definitiva, sobre su funcién docente y, segun dice Imbernon (1994: 23) “un
conocimiento pedagdégico especifico, un compromiso ético y moral y la
corresponsabilizacion con otros agentes sociales”. Ademas, este mismo autor
afiade que la funcidon docente cuenta también con un componente practico, el
profesor adquiere conocimientos y habilidades especializadas durante un
periodo de formacién y a lo largo de su vida profesional como resultado de su
intervencidn en un contexto y como consecuencia de una toma de decisiones
aplicadas a situaciones Unicas y particulares que encuentra durante el
desempefio de su actuacion.

Tomando como punto de partida todo lo dicho hasta aqui, los proximos
apartados abordan aspectos relacionados con el pensamiento del profesor. Los
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paradigmas de investigacion educativa y, en especial, aquellos orientados a
conocer el pensamiento del profesor; el proceso de toma de decisiones asi
como las teorias implicitas de los profesores y su incidencia en las acciones
didacticas constituyen los nacleos centrales de los apartados que siguen.

2. LOS PARADIGMAS DE INVESTIGACION EN EDUCACION

En el mundo de la Didactica y en el contexto educativo en general se ha
creido durante muchos afios que las investigaciones debian dirigirse hacia el
descubrimiento de todo un repertorio de tareas o rutinas que los profesores,
especialmente los de Primaria y Secundaria, tenian que poseer para poder
garantizar el éxito de la ensefianza.

La investigacién era realizada por un grupo de investigadores expertos y
generalmente externos a la realidad educativa y no se creia que el profesor
debia ser el principal investigador de lo que en el aula acontece.

Diferentes paradigmas se erigen para el estudio de todo este conjunto de
variables y para dirigir la formacion del profesorado hacia el dominio de una
serie de competencias acordes con los resultados de las investigaciones. En
pocas ocasiones se cuenta con el profesor y se tiene presente que éste es un
ser que piensa y que las acciones que realiza estan influidas por ese
pensamiento.

Hemos de considerar siempre que la investigacidn representa un
excelente medio para favorecer el desarrollo socioeconémico y cultural de la
sociedad y, por tanto, es imprescindible su presencia en el campo educativo.
Su desarrollo no solo tiene como finalidad construir o modificar sistemas, sino
también ayudar a actuar critica y reflexivamente, cuestionando los fundamentos
tedricos del conocimiento y desarrollando los niveles de formacion
conduciéndonos hacia una sociedad mas libre y autbnoma.

La investigacion en Educacién Fisica, como en el resto de las Ciencias de
la Educacion, se ha servido de los paradigmas imperantes en cada momento,
con las salvedades y diferencias de su especificidad. Precisamente, este
caracter especifico unido a la escasa tradicion investigadora de nuestra materia
ha hecho que los paradigmas positivistas hayan prevalecido en la mayoria de
investigaciones llevadas a cabo hasta fechas muy recientes.

Como alternativa al modelo positivista, surge -en la investigacion
educativa en general y en la Educacion Fisica en particular- el paradigma
interpretativo o fenomenoldgico el cual utiliza técnicas -cualitativas de
investigacion y trata de explicar y interpretar la practica educativa, no sélo con
el objeto de conocerla, sino también de cambiarla. La necesidad de profundizar
de forma critica sobre los fendmenos educativos de la Educacion Fisica
analizando el porqué y el para qué de la practica docente, nos obliga a utilizar
instrumentos y metodologias tales como la etnografia, el estudio de casos, la
investigacioén-accion, etc.
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En la actualidad y en nuestro pais, esta nueva vision investigadora en el
area de conocimiento de la Educacion Fisica, empieza a dominar entre sus
profesionales, a la vez que esta cobrando una importancia notoria y a dar sus
primeros resultados: Devis y Peird (1992), Garcia Ruso (1997), Pascual (1994),
Castanier (1991), Romero (1998), Camerino (1995), Fraile (1995), Blazquez
(1998), Delgado (1991), Vaca (1996)..., y un largo etcétera.

La investigacion en la Educacion Fisica en un centro educativo debemos
entenderla, tal como la define Viciana (1995: 12): "una actividad sistemética y
planificada, de valoracion y analisis, para proporcionar informacion a la toma de
decisiones del profesor, con vistas a mejorar o innovar en educacion”. Con esta
definicion abarcamos todas las competencias preactivas, interactivas y
postactivas del profesor, asi como aquellas actividades planificadas que el
profesor realiza para comprender, transformar y/o profundizar en los problemas
cotidianos de su practica docente.

De siempre se ha concebido la idea de que la investigacion es algo ajeno
al centro escolar, algo desarrollado por investigadores externos, llamense
universitarios, personal de la administracion, etc. Esta idea comienza a
desbancarse con los educadores progresistas de principios de siglo, quienes
incorporan nuevas formas de entender la investigacion, dotando a los docentes
de un papel de mayor protagonismo en el proceso investigativo. Con la
investigacion social, el profesor se transforma en un investigador en sus clases,
superando la clasica vision (basada en el positivismo) que separaba el papel
investigador de los expertos externos, creadores de teorias, del de los
profesores academicistas, aplicadores de esas teorias en la practica.

De aqui se deduce una primera division entre investigacion basica, cuya
mision es aumentar el campo tedrico, aportando un cuerpo organizado de
conocimientos cientificos y que no produce unos resultados practicos
inmediatos, y una investigacion aplicada que busca la resolucion de problemas
practicos, es decir, se utiliza para resolver un problema préctico inmediato,
mientras que contribuir al conocimiento cientifico es secundario. La diferencia
estd, por tanto, en los objetivos que hay que alcanzar, mas que en el nivel de
complejidad del proceso de investigacion.

Creo que en el momento social actual ha de ser la investigacion aplicada
la que prevalezca en el contexto educativo, tanto en la formacion de profesores
de Educacién Fisica como en la que éstos realizan posteriormente en sus
respectivos centros escolares. Entendemos la investigacion aplicada como
aguélla que se realiza en la propia aula, ya sea participativa, colaborativa,
evaluativa, interpretativa o investigacion-accion. A nosotros nos interesa la
vinculacién de las investigaciones a proyectos educativos, con el objeto de
enriquecer la actividad, estableciendo como objetivo prioritario su conexién con
la practica; mas que realizar investigaciones tedricas basadas en el rigor y la
experimentacion, en busca de teorias y leyes generales.

De cualquier forma, la investigacion en el campo de la docencia de la
Educacion Fisica se ha ramificado mucho desde sus inicios, abarcando desde
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temas y metodologias parecidas a la concepcion mas tradicional de la
investigacion cientifica (por ejemplo el paradigma proceso-producto), hasta
concepciones tan renovadoras como la perspectiva critica de la investigacion-
accion. Veamos pues, de forma general, cuales son los paradigmas imperantes
en las ciencias sociales.

Tradicionalmente en la investigacion se habla de "paradigmas", que no es
mas que un término que hace referencia a un conjunto de saberes que
preocupan a los cientificos en una época determinada. Este conjunto de
conocimientos cientificos es abordado por los investigadores profundizando en
ellos y marcan una linea de investigacion diferente a otras. Algunos autores
mantienen que los paradigmas tienen una vida determinada y so6lo uno reina
sobre los demas, hasta el momento en que otro conjunto de saberes destrona
al paradigma reinante en ese momento.

Sin embargo, Lakatos (1970), propone su teoria basandose en la
convivencia de varios paradigmas al mismo tiempo. Esta visibn es mas
adecuada cuando hablamos de investigacion en educacién; de hecho,
actualmente existen varias lineas de investigacion que funcionan
paralelamente, aunque bien es cierto que unas predominan sobre otras por
cuanto al numero de investigadores que se interesan por ellas se refiere. De
esta forma, encontramos, en wuna primera clasificacion, dos grandes
paradigmas en la investigacion educativa; el Cuantitativo y el Cualitativo. El
paradigma cuantitativo, positivista o racionalista como también se le denomina,
tiene su origen en el empirismo inglés de los siglos XVIII y XIX y defiende
postulados como:

- La teoria debe ser universal, no vinculada al contexto.

- Los enunciados cientificos deben ser independientes de los fines y
valores de los individuos.

- Las variables que se estudien deben ser independientes de otros
elementos externos.

- Trata de ver las relaciones causa-efecto entre los fenomenos y
comportamientos.

- Las variables que se estudien deben cuantificarse para no producir
ambiguedades ni contradicciones.

- Etc.

De esta forma, la ensefianza se ve encasillada y reducida a una serie de
comportamientos y de leyes que hay que seguir de forma automatica, con una
vision radicalmente conductista. Los profesores realizarian programas y
competencias sin saber el porqué y sin atender a las individualidades del
contexto donde lleva a cabo su ensefianza. Logicamente ésta es una vision
gue no se adecua a la realidad actual del proceso de ensefianza.
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El paradigma cualitativo de investigacion en educacién trata, no sélo de
conocer la préactica docente, sino también de analizar el porqué de la misma
para cambiarla, renovarla, mejorarla o adaptarla a cada contexto de la sociedad
actual. Dentro del paradigma cualitativo podemos reunir al interpretativo y al
critico.

El paradigma interpretativo, naturalista o fenomenolégico como también
se le denomina, tiene su origen en los protestantes del siglo XVII, quienes
hablan de la "hermenéutica” como interpretacion (en este caso de la Biblia);
pero no es hasta finales del siglo XIX y comienzos del XX, con autores como
Dilthey, Rilckert y Weber cuando se consolida como alternativa al paradigma
positivista. Este paradigma cambia los valores de explicacion, prediccion y
control del positivismo por los de interpretacion, comprensién y accion.

El paradigma critico tiene su origen en la Escuela Alemana de Frankfurt,
siendo sus primeros representantes Adorno, Marcuse y Horkheimer, éste ultimo
propulsor y uno de los pioneros de la investigacion-accion.

Si comparamos los diferentes paradigmas observamos que en cuanto a
los objetivos, el positivismo intenta explicar el fendmeno objeto de estudio,
controlar todas las variables extrafias (como en un laboratorio) y predecir lo que
va a ocurrir mediante una hipotesis.

El paradigma interpretativo no se preocupa tanto por ese control y rigor
del fendmeno, sino de comprender con profundidad el porqué de las cosas. El
critico da un paso mas, puesto que trata no solo de comprender, sino de
transformar, de proporcionar soluciones y alternativas a la situacion
problematica que el investigador estudia.

Debido a ese control metddico seguido por el paradigma cuantitativo, el
investigador no mantiene una relacion con el objeto de estudio, adopta una
posicion neutral. Investigador e investigado son independientes.

En el paradigma interpretativo, el investigador si interacciona con el objeto
de estudio, convirtiéendose en un sujeto participante en la investigacion. En el
critico ademas existe un compromiso de cambio, que es aceptado por parte
tanto del investigador como del investigado.

La muestra elegida para la investigacion en el positivismo se extrae de la
poblacion total, segun la conveniencia del investigador, es por tanto una
muestra artificial, extraida por métodos estadisticos para que represente a toda
la poblacion.

En el paradigma interpretativo la muestra es natural, no se trata de
controlar unas variables que influyen sobre ella, sino describir esas variables
con el fin de saber en qué contexto actuamos (caracteristicas del centro, del
grupo de alumnos, del nivel educativo que tratamos, etc.). En el paradigma
critico la muestra también es natural, pero el grupo de investigadores negocian
en cuanto a la eleccion de los grupos sobre los que estudiar el tema o
problema objeto de estudio.
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Puesto que el paradigma positivista estudia una muestra controlada, la
generalizacion que realiza de los resultados del estudio se extiende a toda la
poblacién, elaborando teorias y leyes generales.

Los paradigmas interpretativo y critico realizan lo que Stake (1998)
denomina "Generalizacién Naturalista”, es decir, los datos se extrapolan a
criterio del profesor-investigador que lee los resultados de la investigacion,
siendo este criterio, el parecido contextual de la situacibn en que se
desenvuelve el profesor-investigador lector y las acontecidas en la
investigacion que lee. Es lo que también se conoce por el término de
Transferibilidad.

La validez interna del paradigma cuantitativo se rige por criterios de
objetividad y precision. Todo debe controlarse (calibracion de los instrumentos
de medida, condiciones ambientales, etc.). El disefio es fijado a priori y no es
susceptible de cambio. La variable de constructo es la mas importante.

El paradigma cualitativo, l6gicamente, tiende a dar credibilidad a sus
resultados, pero utiliza métodos como la triangulacién, saturacién, etc. El
disefio de la investigacion es susceptible de cambio a medida que avanza el
estudio, existe una vuelta constante a los datos. Lo mas importante, por tanto,
es el proceso.

La relacidn teoria-practica en la investigacion cuantitativa es casi nula, es
decir, genera un conocimiento proposicional, tedrico y académico (leyes
generales), deja pendiente la aplicacion de esos conocimientos tedricos.

En el paradigma interpretativo existe una unién entre teoria y practica,
elabora un conocimiento tacito, practico, puesto que los resultados de la
investigacion reflejan interpretaciones practicas a los problemas surgidos en la
practica. En el critico ademas existe una relacion ciclica, puesto que los
resultados de la investigacidbn generan conocimientos practicos (soluciones
alternativas a un problema) y teoricos que retornan e invitan a nuevas
investigaciones practicas.

Como podemos comprobar, de todas estas caracteristicas, deducimos
gue el paradigma positivista esta relacionado con investigaciones realizadas en
el campo del rendimiento deportivo mas que las realizadas en el contexto de la
ensefianza (donde lo contextual predomina sobre el rigor y control de las
variables). Por ejemplo, las investigaciones de los deportes individuales
(atletismo, natacion, etc.), donde la biomecénica perfecciona la técnica del
gesto en busca de la eficacia deportiva.

Sin embargo, el paradigma cualitativo (interpretativo y critico), si se
adecua mas a las necesidades del docente, ya sea de Educacion Fisica o de
cualquier otra materia del curriculum de las diferentes etapas educativas y, muy
especialmente, en la de Primaria, puesto que posee las caracteristicas
necesarias para afrontar la multiplicidad de situaciones que se dan en la
ensefianza, y aportan una vision mas real de los problemas que se encuentra
el profesor, asi como la forma de entenderlos y solucionarlos.
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Estos tres grandes bloques que hemos visto y comparado, son los
paradigmas de investigacion existentes en las Ciencias Sociales. Pero si
centramos nuestro analisis hacia el campo de la de la educacion en general y
de la Educacién Fisica en particular, nos encontramos con los paradigmas de
investigacion didactica especificos del campo educativo.

De forma resumida, podemos clasificar los paradigmas de investigacion
didactica en general y, consecuentemente de la Educacion Fisica, en los
siguientes:

- Presagio-producto

- Proceso-producto

- Mediacional centrado en el profesor
- Mediacional centrado en el alumno
- Ecoldgico

2.1.Presagio-producto

Los trabajos realizados en la década de los afios treinta tenian el objetivo
de buscar la correlacion entre las caracteristicas de la personalidad del
profesor y el rendimiento académico del alumno. Los estudios buscan al
profesor eficaz, pero no desde la perspectiva de lo que ocurre en el aula, sino
desde el estudio de las cualidades fisicas y psicolégicas que debe reunir un
profesor para lograr un buen rendimiento, hasta el punto de poder predecir los
resultados de la ensefianza segun las caracteristicas de este profesor.

El rendimiento académico del alumno constituye el eje central de las
investigaciones y para ello se busca el mejor profesor como prototipo que hay
gue imitar. Este paradigma esta claramente marcado por el esencialismo y el
peremnialismo, a decir de Ferrandez et alt. (2000).

Parte del supuesto de que todos los contextos son idénticos y de que no
existen realidades diferentes, siendo éste su maximo defecto. Olvida la realidad
diferencial de los contextos tanto fisicos como sociales, organizativos,
culturales, econdmicos, etc., y mide la eficacia del profesor, por sus
caracteristicas y personalidad. Es un modelo tipico de "caja negra". Segun
Pérez Gomez (1983: 98), tiene los siguientes defectos:

- No tiene en cuenta lo que realmente sucede en el aula. Olvida la
diferencia existente entre “ser” profesor y “actuar” como profesor.

- Desconsideracién de la influencia del contexto en el rendimiento del
alumno y en el comportamiento profesional de los profesores.

-No valora la funcion mediadora que el alumno realiza cuando va
construyendo los nuevos aprendizajes. El alumno y su aprendizaje es la
variable dependiente de la semblanza o perfil profesional del profesor.
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- No existe un modelo conceptual que se arriesgue a sustentar este
paradigma, “ni el que sirve para conformar el criterio de eficacia” (a
veces preguntar al alumno, en otras ocasiones a los padres, en
ocasiones a expertos o a profesionales de la docencia...).

- Las aptitudes del profesor no son la causa Unica de aprendizaje, ya que
hay muchos mas mediadores enddgenos y exdgenos que influyen en la
construccion de nuevos aprendizajes.

Se trata de un modelo reduccionista y podemos decir que en la actualidad
es un paradigma agotado.

2.2.Proceso-producto

En la década de los afios 60 y 70 nace en el medio docente una cierta
inquietud al considerar el proceso de ensefianza y aprendizaje desde una
perspectiva diferente al de la “caja negra” y de tener en consideracion la
incidencia sobre ese proceso un conjunto de variables enddgenas y exdgenas.
A este respecto, Pérez Gomez (1983: 99) dice: “Se percibe la necesidad de
romper el hermetismo de la caja negra y empezar a considerar variables del
proceso, variables internas que ejerzan un influjo mediador entre las
capacidades del profesor y el rendimiento del alumno, y que sean capaces de
explicar el resultado diferencial de profesores con capacidades y caracteristicas
personales similares”.

El estudio de la conducta docente y su relacion con el aprendizaje del
alumno es la principal aplicacion de estos trabajos. La finalidad principal de
este paradigma es establecer relaciones de causalidad entre la actividad o
comportamiento del profesor y el rendimiento académico de los alumnos.

Este paradigma representa por tanto una superacién del anterior en el
gue la eficacia docente dependia exclusivamente de las caracteristicas fisicas y
psicologicas del profesor. El objetivo principal del paradigma proceso-producto
va mas alla en el intento de diferenciar y describir las actuaciones que
manifiesta el profesor dentro del @mbito concreto del aula.

Mediante la observaciéon sistemética del comportamiento del profesor se
pretende lo siguiente:

- Identificar patrones estables de conducta del profesor.

- Buscar la correlacion entre las variables de comportamiento docente y el
rendimiento académico del alumno. El objetivo es buscar variables de
éxito didactico.

- Elaborar programas de formacion de profesores basados en el dominio
de las competencias docentes estudiadas como eficaces.
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La necesidad de observar todo lo que ocurre en el aula hace que
proliferen un amplio conjunto de técnicas y procedimientos para captar el
maximo de informaciones: posicién del profesor en el aula y sus movimientos;
modo de dirigirse a los alumnos; formas de organizar la clase; contenidos que
se trabajan; metodologia; etc. Instrumentos como la filmaciébn en video,
plantillas de anotacion, varios observadores, etc., son algunos de los medios
utilizados.

En Educacion Fisica se han realizado innumerables estudios en esta linea
Pieron (1988), Anderson (1980), Siedentop (1998), etc. Otros estudios se han
centrado en el feedback o en la motivacion de los alumnos frente a las
actividades que se les proponen. La metodologia utilizada ha sido
fundamentalmente la observacion sistematica de lo que ocurre en el aula.

En resumen podemos destacar de este paradigma que se basa en
investigar lo que hay dentro de la "caja negra" y para ello busca el mejor
método y cédmo formar al profesor para que sea lo mas eficaz posible. Los
problemas fundamentales son:

- Las categorias basadas en la observacion son poco objetivas.

- Reduccionismo del concepto producto de ensefianza (proviene de un
curriculum cerrado y de una concepcién conductista).

- Separacion significativa entre el observador y el objeto que hay que
observar.

En general, podemos decir que este paradigma esta superado (en
cuanto a que no abarca aspectos subjetivos de los protagonistas en el proceso
educativo, es decir, de profesores y alumnos), perteneciendo sus estudios a la
parte mas cuantitativa de investigacion en Educacion Fisica.

2.3.Mediacional centrado en el profesor

La superacion de los paradigmas anteriores junto con la expansion de la
psicologia evolutiva y la preocupaciéon por parte de los investigadores de
centrar sus estudios sobre aspectos cualitativos de la ensefianza da origen al
paradigma mediacional. En este paradigma se diferencian claramente dos
lineas de investigacion: las que centran su interés en el profesor y las que lo
hacen en el alumno. Asi pues podemos hablar del paradigma mediacional
centrado en el profesor y del paradigma mediacional centrado en el alumno.

En relacion con las investigaciones centradas en el profesor, este
paradigma deja de considerar solo el comportamiento observable del profesor y
centra su analisis en los factores y procesos internos que determinan las
diferentes decisiones y actuaciones del mismo; es decir, pretende conocer
cuales son los procesos de razonamiento que ocurren en la mente del profesor.

Este paradigma asume plenamente que el profesor es un sujeto racional y
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reflexivo capaz de tomar decisiones, de emitir juicios y de generar rutinas en el
desarrollo de sus tareas profesionales. Igualmente se acepta que la conducta
del profesor esta guiada por sus pensamientos.

Por tanto, parte del supuesto de que la ensefianza puede considerarse
como un proceso de planificaciéon y ejecucién de actuaciones, un proceso de
adopcién de decisiones en todos los momentos de la accién didactica, es decir,
en las fases preactiva, interactiva y postactiva.

Dentro de este esquema, el comportamiento es el resultado del
pensamiento del profesor. Las decisiones que el profesor toma provienen de su
pensamiento que se concreta en juicios ponderados en funciébn de cada
situacion y contexto, siendo, por tanto, la valoracion de las situaciones el punto
clave de la adopcion de determinadas decisiones. Es, pues, objetivo de estas
investigaciones, el identificar las variables que configuran este proceso de
adopcion de decisiones. Se pregunta: ¢Cual y como es el pensamiento del
profesor en los diferentes momentos del proceso de ensefianza y
aprendizaje?

El profesor va realizando una serie de juicios valorativos personales que
justifican las decisiones que va tomando. En relacion con este concepto
Ferrandez et alt. (1998: 14) dice: “Sin embargo, como los juicios son
personales, se producira un modo peculiar y personal de tomar las decisiones.
Tal situacion acontece porque las teorias implicitas y las creencias sobre la
ensefianza son genuinas de cada profesor”. Esto justifica claramente que dos
profesores tomen decisiones diferentes ante una situacion similar ya que estan
influidas por el sustrato ideologico interno y personal de cada uno.

Las diferentes situaciones didacticas que el profesor va vivenciando a lo
largo de su etapa como docente nacidas unas de la reflexién tedrica y otras de
la reflexion practica van construyendo, de una forma personal y genuina, su
pensamiento pedagdgico. Entre estas situaciones podemos destacar las
siguientes:

- La intencionalidad docente determinada por la manera en que cada
profesor transmite a sus alumnos los contenidos y objetivos de
ensefianza.

- La imagen y la idea que el profesor tiene de cada uno de sus alumnos.

- Las teorias implicitas en las que el profesor no es consciente pero que
inciden de forma latente en las decisiones que este va tomando y que
comportan la conceptualizacion de un modelo de ensefianza.

Las teorias implicitas comportan una tipologia de creencias desde las
gue el profesor contempla, analiza, valora y aplica la ensefianza.

- La estrategia didactica definida por un estilo personal de ensefianza
dentro del amplio abanico de posibilidades existente.
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Como podemos observar, este paradigma gira en torno al pensamiento
del profesor, el cual esta influido por un conjunto de variables entre las que
podemos destacar las teorias implicitas, su formacién personal, las
experiencias anteriores nacidas de la reflexion tanto practica como tedrica, por
los constructos, por su actitud frente al acto didactico, por sus creencias
pedagdgicas, etc.

Este paradigma supone un cambio importante de mentalidad y de
enfoque con respecto al paradigma proceso-producto en el que el profesor era
un técnico con un dominio mas o menos amplio de un repertorio de destrezas y
habilidades donde ahora, en el mediacional, el docente es un profesional
activo, inteligente, que lleva a cabo una actividad de busqueda de informacién
respecto a los alumnos, al curriculum, que formula hipotesis de trabajo a partir
de esta informacién y utiliza diferentes métodos de ensefianza en funcién de
cada situacion.

El paradigma mediacional representa, pues, una perspectiva lejana de los
principios positivistas de investigacion didactica, a la vez que representa una
aproximacion cualitativamente diferente a los problemas cotidianos surgidos de
la actividad docente. Por tanto, es necesario tener presente que cada situacion
docente es singular y diferente y que requiere de soluciones Unicas y
especificas, no pudiendo en ningun caso pretender que las investigaciones
planteen o busquen leyes generalizables.

La metodologia utilizada se basa en instrumentos de recogida de
informacion de tipo cualitativo, autodescripciéon diferida, heterodescripcion del
observador, entrevista, grabaciones audiovisuales, etc., siendo siempre el
objetivo rastrear el pensamiento del profesor.

La necesidad de recoger este tipo de informacion ha hecho que se genere
todo un repertorio de instrumentos, técnicas y procedimientos para la obtencion
de la misma. Algunos de los ejemplos son (Marcelo, C. 1987: 126):

- “Policy capturing” y “Lens model”: son dos métodos de laboratorio que
intentan captar las estrategias que emplea el sujeto cuando adopta una
decision o emite un juicio.

- “Planes escritos” y “pensar en voz alta”. son técnicas que sirven para
obtener informacién sobre los procesos mentales de los profesores
durante las tareas de planificacion y programacion.

- “Estimulacion del recuerdo”. en la misma linea que el anterior, este
método sirve para el estudio retrospectivo de las decisiones interactivas
de los docentes.

- “Entrevista”. técnica comunmente empleada en investigaciéon y que
desde este paradigma ofrece amplias posibilidades de utilizacién.

- “Cuestionarios y escalas”: son técnicas empleadas frecuentemente por
los investigadores para recabar informacion cuando las muestras de los
sujetos son elevadas.
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- “Repertorio de parrilla de Kelly”: se utiliza generalmente para conocer
constructos de los profesores en relacion a su propia actividad
profesional, al curriculum o a las creencias pedagdgicas.

- “Estudios etnogréficos” son muy recientes en el campo de la
investigacion educativa. Por si solos no representan un método y en la
actualidad se estan convirtiendo en un paradigma de investigacion.
Responden a los criterios fenomenologicos, empiricos, naturalistas,
holisticos, etc. En definitiva buscan construir descripciones del fenbmeno
total dentro de sus variados contextos.

Suelen utilizar la observacion participante, cuadernos de campo,
estudios de casos, biografias...

2.4 .Mediacional centrado en el alumno

Los estudios realizados en esta linea tratan de acercarse al estudio de los
procesos de aprendizaje de los alumnos, pero no fabricando las situaciones
(pocos alumnos, control de variables extrafas, etc.), sino acudiendo a la
realidad del aula. Son trabajos que tratan de justificar la concepcion
constructivista del aprendizaje. Rastrear en el pensamiento del alumno para
poder analizar como va construyendo su propio conocimiento es el principal
objetivo de este modelo de investigacion. En definitiva, el objeto de estas
investigaciones es descubrir las actividades mentales y las estrategias que el
alumno emplea durante sus tareas de aprendizaje.

Las investigaciones del paradigma mediacional centrado en el alumno se
orientan hacia el descubrimiento de:

- Coémo el alumno percibe las demandas de las diferentes tareas del
aprendizaje escolar y la relevancia de los estimulos disponibles para su
ejecucion.

- Cémo es la implicacién del alumno en la realizacion de los procesos que
requieren las tareas.

- Qué estrategias cognitivas utiliza el alumno para organizar el
conocimiento disponible, asimilar nuevos conocimientos, y relacionar
conceptos para poder resolver los problemas.

La metodologia que utiliza este paradigma se orienta hacia el
conocimiento del comportamiento del alumno y hacia el ambiente que éste crea
para el desarrollo de su trabajo. Las estrategias de ensefianza del profesor no
son tenidas en cuenta en este paradigma, interesa solamente el motivo de los
comportamientos del alumno. El aula es el centro de todas las miradas y el
contexto en el que se producen las diferentes interacciones del alumno en su
proceso de aprendizaje. Este reduccionismo al contexto del aula trae como
consecuencia la no contemplacion de otras situaciones o contextos en los que
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el alumno también interactia y en los que igualmente se producen aprendizajes
a pesar de que no estén delimitados en el curriculum.

Otra dificultad que surge en este planteamiento es que el alumno no esta
s6lo en el aula y, consecuentemente, no se puede hablar de ambiente personal
de aprendizaje, ya que el alumno se relaciona con otros compaferos y esta
inmerso en el clima que cada aula genera. A este respecto Ferrandez et alt.
(1998: 17) dice: “El grupo de aprendizaje establece en cada momento
dindmicas relacionales y estructurales que repercuten en el clima; pero el
influjo no se generaliza y tiene una secuela idéntica en todos los alumnos, sino
gue en cada cual resuena de acuerdo a sus parametros de interpretacion de
las manifestaciones sociales”.

Este paradigma no contempla que existan aprendizajes que se alcanzan
fuera del contexto escolar (aula, biblioteca, laboratorio, etc.) y que tendrian que
ser también tenidos en cuenta en las investigaciones y, por otra parte, olvida
gue el alumno es capaz de aprender solo.

La independencia en el estudio tanto del pensamiento del profesor como
en el del alumno a través de los dos ultimos paradigmas analizados ha sido
una de las constantes en muchas de las investigaciones que se han realizado.
Por otra parte, desde hace ya tiempo, el discurso de la Did4ctica en lo que se
considera la ensefianza formal es contrario a la separacion entre docente y
discente. Ambos forman una conjuncion inseparable y el aprendizaje es
consecuencia de la interaccion entre ambos mediante la utilizacion, en cada
caso, de las estrategias mas adecuadas que favorezcan estilos personales de
aprendizaje en los alumnos.

Esta reflexion ha hecho que los estudios actuales al amparo del
paradigma mediacional no separen al profesor del alumno o viceversa. El
objeto importante de las investigaciones se orienta hacia las interacciones que
se producen entre docente y discente en cada contexto.

Diferentes son los estudios que intentan integrar ambos modelos. Entre
ellos destaca el propuesto por Winne y Marx (1977) y al que denominan
“modelo mediacional de integracion” y que se ilustra en la figura siguiente:
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Variables Variables Variables
preinstructivas instructivas postinstructivas
. L Procesamiento Procesamiento
Planificacion del de informacion de informacién
profesor del profesor del alumno
A
. : Aprendizaje del
Comportamiento Comportamiento 'p aIuanO
del profesor del alumno
Aptitudes del
alumno

Figura 1: Modelo mediacional integrador de Winnie y Marx (1977)

2.5.Ecolégico

Este modelo utiliza como disciplinas de base la antropologia, sociologia o
linglistica, cuyo propésito de investigacion es un objetivo interpretativo en
busca de significado. Conciben el aula como un lugar para la interaccion,
siendo el proceso de ensefianza un proceso igualmente interactivo.

Este paradigma consideran que el contexto del aula esta incluido dentro
de otros contextos (escuela, familia, cultura, etc.) y que son fuente interesante
de estudio los procesos no observables, pensamientos, actitudes, sentimientos
etc. A este respecto Pérez Gomez (1983: 134) considera que el enfoque
ecoldgico “proporciona un modelo de andlisis elaborado desde una perspectiva
integradora, real y profunda [...] [que] se adentra en el andlisis psicosocial de la
red de intercambios, acciones y reacciones que constituyen la vida compleja y
encubierta del aula”.

Los centros de interés sobre los que va a interesarse son, por una parte,
las interacciones entre los profesores y los alumnos y, por otra, el contexto en
gue se dan esas interacciones. En este caso, todo esta por descubrir y no se
puede partir de planteamientos predeterminados. Interesa el estudio de las
personas en el entorno concreto en donde se desarrollan los procesos de
ensefianza y aperendizaje.

Se entiende, por tanto, que ese medio y esas interacciones personales
son Unicas, genuinas y cambiantes no pudiendo, por tanto, ser universalizadas
y generalizadas. Las alternativas validas para conocer cada una de esas
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cambiantes realidades seran, pues, la observacién puntual y sistematica y la
metodologia etnografica.

Los instrumentos para la obtencion de la informacion que se acostumbran
a utilizar son: observacion participante, la entrevista en profundidad, historias
de vida, cuadernos de campo, diarios, etc.

Estos tres ultimos paradigmas se encuadran en la parte cualitativa de la
investigacion en educacion en general y en Educacion Fisica en el caso que
nos ocupa.

3. EL PENSAMIENTO DEL PROFESOR

El pensamiento del profesor constituye una nueva corriente de
investigacion didactica nacida a partir del desarrollo de la psicologia y de la
antropologia. El objetivo de estos estudios trata de acercarse al conocimiento
del pensamiento del profesor en los momentos preactivos e interactivos de la
ensefianza.

Una de las caracteristicas de las investigaciones que se llevan a cabo
bajo este paradigma es la diferenciacion en el ejercicio profesional del docente
de dos momentos de su actividad: el preactivo y el interactivo. Ambos
momentos son diferentes en lo que respecta a los procesos de pensamiento
del profesor; el primero se distingue por poseer un caracter mas racional y
deliberado vy, el otro, el interactivo, comporta que las actividades sean mas
rapidas, espontaneas e imprevisibles.

Marcelo, C. (1987: 16) dice: “El factor que diferencia a la investigacion
sobre los pensamientos del profesor de otros enfoques es precisamente la
preocupacion que tiene por conocer cuales son los procesos de razonamiento
gue ocurren en la mente del profesor durante su actividad profesional”.

Pérez Gomez (1984: 205) dice que bajo este concepto del pensamiento
del profesor “suelen agruparse el conjunto de supuestos basicos que pasan por
la mente del profesor cuando organiza, dirige y desarrolla su comportamiento
preactivo e interactivo en la ensefianza”.

El interés por el estudio del pensamiento del profesor se inicia en la
década de los 70 y dard origen al paradigma de investigacion mediacional
estudiado anteriormente y el cual considera al profesor y al alumno como
agentes activos cuyos pensamientos influyen y determinan su conducta.

Los estudios sobre el pensamiento del profesor se orientan a conocer
cuales son los procesos de razonamiento que ocurren en la mente del profesor
durante su actividad profesional. Ademas de cuestionar todas las
investigaciones precedentes, estos estudios se dirigen a conocer los procesos
internos que siguen los profesores cuando planifican la ensefianza y cuando
interactuan en clase. Esta reflexion sobre la actividad del docente en el aula
supone un cambio de direccion en el estudio de las relaciones del profesor y
del alumno siendo, por tanto, el conocimiento y la accién los ejes claves del
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pensamiento del profesor.

Al respecto de este paradigma Pérez Gomez describe las siguientes
consideraciones:

“Es el pensamiento del profesor el que puede actuar de acuerdo a las
exigencias de la racionalidad tecnoldgica, el que puede conocer y diagnosticar
una situacion particular, elaborar estrategias y contrastar su eficacia” Pérez
Gbomez (1983: 115).

“El pensamiento del profesor aparece como un factor determinante tanto
de su actuacion preactiva, como de la definicion y desarrollo de la estructura de
tareas académicas que gobierna la vida del aula”. Pérez Gomez (1984. 5).

3.1. Origen y evolucién

Este paradigma surge como alternativa a los planteamientos
reproductivos enmarcados en el proceso-producto. Parte de un enfoque
constructivista llamado también cualitativo, etnografico, fenomenoldégico,
reflexivo, antropoldgico, naturalista, interpretativo y ciencia simbdlica.

Ya hemos indicado anteriormente que es a partir de la década de los 70,
mas concretamente en 1975, cuando la comunidad cientifica da como
aceptado este nuevo paradigma al cual se le denomind inicialmente
“procesamiento clinico de la informacion”. Afios antes ya se habian realizado
algunas investigaciones fundamentadas en este paradigma y sobre el tema de
la programacion; un ejemplo de ello es la obra de Jackson (1975): “La vida en
las aulas”.

En la conferencia del NIE, una de las ponencias presentadas presidida
por Shulman es donde se empieza a predibujar la consolidacion en el mundo
cientifico del quehacer didactico en el aula, se trabaja sobre un fin concreto:
investigar para comprender la actividad mental de los profesores. En esta
ponencia se planteé como objetivo principal la descripcion del proceso mental
del profesor considerando a éste como un ser racional que toma decisiones,
gue emite juicios, que tiene unas creencias y resuelve los problemas que la
practica docente le va planteando. Considera, por tanto, que todo este conjunto
de aspectos son los que orientan su conducta.

Se plantea la investigacion hacia los procesos cognitivos que caracterizan
la actividad mental del profesor, sus antecedentes y sus consecuencias en la
ensefianza y en el rendimiento de los alumnos. Estos procesos incluyen la
percepcion, expectativas, juicios diagnosticos, prescripciones y toma de
decisiones.

Algunos de los autores que participaron en esa ponencia fueron Gold,
Jackson, Mairena, Slovic, Winne, Marx ...,y todos ellos se plantearon trabajar y
describir la vida mental de los profesores opinando, después de serias
reflexiones, que la vida mental de los profesores consta de cuatro elementos:
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a) Antecedentes de los profesores cognitivos (internos: creencias y
conocimientos...; y externos: expectativas de rol, indicios...).

b) Procesos cognitivos.
c) Consecuencias para los alumnos.
d) Consecuencias para la ensefianza (preactivas e interactivas).

Marcelo, C. (1987: 13) dice al respecto del mismo: “...concibe al profesor
y al alumno como agentes activos cuyos pensamientos, planes y percepciones
influyen y determinan su conducta”.

Es pues en 1975 cuando la investigacion sobre el pensamiento del
profesor empieza a desarrollarse y a tener entidad propia. Se entiende que el
pensamiento del profesor se refiere al conjunto de procesos psicolégicos
basicos que suceden en su mente y que organizan y dirigen su comportamiento
antes y durante la ensefianza.

Los trabajos realizados bajo este paradigma denominado por algunos
investigadores “Paradigma Mediacional Cognitivo” se sitlan, basicamente, en
las acciones que el profesor realiza antes y durante la ensefianza, y en los
factores que inciden sobre el pensamiento en esos dos momentos. En
concreto, las lineas de investigacion se dirigen hacia los siguientes tres
dominios:

a) Pensamientos preactivos a la ensefianza (planificacién y programacién)
b) Pensamiento y decisiones interactivas
c) Teorias implicitas y creencias

3.2. Supuestos basicos

El paradigma sobre el pensamiento del profesor concibe a éste como un
sujeto activo y creativo cuyo pensamiento influye y determina su conducta
teniendo, en consecuencia, una incidencia transcendental en la ensefanza.

Shavelson y Borko (1979: 183) manifiestan que en el paradigma del
pensamiento del profesor se concibe a éste como “Profesional activo,
inteligente, cuya actividad incluye: establecimiento de objetivos; basqueda de
informacion acerca de los alumnos y el curriculum en el contexto de los
objetivos; formulacion de hipétesis sobre la base de esta informacién; su propia
disposicion a la ensefianza y el ambiente; y seleccionar entre diversos métodos
de ensefanza”.

El conjunto de supuestos que dan figura al pensamiento del profesor nos
alejan de los principios positivistas de anteriores paradigmas a la vez que nos
introducen en una perspectiva de caracter cualitativo. La investigacion en este
contexto no pretende generalizar, sino hallar resultados que guien y ayuden a
comprender situaciones y contextos particulares.
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El pensamiento del profesor s6lo puede ser abordado desde el supuesto
que éste es un ser racional y reflexivo que toma decisiones, emite juicios, tiene
creencias y genera rutinas, las cuales son fruto de su bagaje profesional. Esta
manera de ser del profesor guia y orienta su conducta.

Shavelson y Stern (1983) definen que los presupuestos sobre el
paradigma del pensamiento del profesor son tres:

a) Los profesores son profesionales que realizan juicios y toman
decisiones en un entorno complejo y variable, por lo tanto tienen que
poseer un tipo de atencion selectiva para simplificar la tarea y para
convertirla en manejable y estructurada. Esta tarea mas simplificada
entrard dentro de la ensefianza reflexiva del profesor.

b) EI comportamiento de los profesores estd dirigido por sus
pensamientos, juicios y decisiones; de aqui la dificultad de su analisis y
comprension, ya que es muy dificil comprender cdmo se pasa del
pensamiento a la accion.

c) La clase de pensamiento que los profesores utilizan en los dos tipos de
ensefianza es cualitativamente diferente. Esta radica en que los
procesos psicobioldgicos basicos que utiliza el profesor, como pueden
ser el juicio y la toma de decisiones, hay que enmarcarlo en tres
contextos:

1. El contexto psicolégico, formado por las teorias implicitas, las
creencias y los valores que tiene el profesor sobre la ensefanza y el
aprendizaje.

2. El contexto ecoldgico, el cual incluye todos los recursos,
circunstancias externas, requisitos administrativos, que limitan o
facilitan el pensamiento y la accion de los profesores.

3. Contexto social, que se refiere a las propiedades colectivas e
interactivas del grupo-clase, tanto internamente como en su relacion
en comunidades mayores.

3.3. Modelos

En las investigaciones que sobre el pensamiento del profesor se han
desarrollado se ha partido basicamente de dos modelos: toma de decisiones y
procesamiento de la informacion.

El primer modelo concibe al profesor “como alguien que esta
constantemente valorando situaciones, procesando informacion sobre estas
situaciones, tomando decisiones sobre qué hacer a continuacion, guiando
acciones sobre la base de estas decisiones, y observando los efectos de las
acciones de los alumnos”, Clark y Peterson (1986: 3).

El segundo modelo concibe al profesor como “una persona que se
enfrenta con un ambiente de tareas muy complejo, que aborda este ambiente
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simplificandolo, es decir, atendiendo a un namero reducido de aspectos del
ambiente e ignora otros”, Clark y Peterson (1986: 3). Ambos modelos han
generado investigaciones diferentes aunque en la actualidad hay una cierta
tendencia a la integracién de estos dos modelos.

Al modelo de toma de decisiones lo que le interesa saber es, dada una
situacién especifica, como decide el profesor lo que debe hacer. Desde el
enfoque del procesamiento de la informacion se pretende conocer como el
profesor define la situacién de ensefianza y como esta definicion afecta a su
conducta.

La psicologia cognitiva y, en concreto, el modelo de procesamiento de la
informacion forman el marco tedérico de los estudios sobre el pensamiento del
profesor.

“La psicologia cognitiva se preocupa por como los organismos conocen 0
adquieren conocimiento acerca de su mundo, y de cémo utilizan este
conocimiento para guiar decisiones y llevar a cabo acciones eficaces”, (Bower,
1975: 25). No se trata pues de hallar tnicamente los resultados de una serie de
conductas sino de explicar los procesos cognitivos que determinan la conducta
de los sujetos.

Algunos autores equiparan psicologia cognitiva y procesamiento de la
informacion, de esta manera, el sujeto adquiere, transforma, almacena y utiliza
la informacion. A este modelo se le denomina mediacional. Entre los estimulos
de entrada y las acciones finales existen multitud de fenémenos que
intervienen en la evolucién de los acontecimientos. Estos fenémenos y el
mismo individuo pueden transformar y distorsionar la realidad.

Newel y Simon (1972) establecieron la siguiente estructura para
representar graficamente un sistema de procesamiento de la informacion:

Ambiente

— [ »| Receptores (—p

—> .
Memoria

_>.
< Efectores 44— Procesador |q¢———

Figura 2: Estructura general de un sistema de procesamiento de informacion (Newel y
Simon, 1972)

Jordi Diaz Lucea. Tesis Doctoral (2001)
65



Capitulo Il

Este modelo utilizado en los estudios de Newel y Simon de resolucién de
problemas nos dice que existen unos elementos llamados simbolos que al
combinarse forman unas estructuras simbélicas que pueden almacenarse en la
memoria. El procesador es un elemento del sistema que consta de unos
procesos elementales de informacién, una memoria a corto plazo que mantiene
las estructuras simbdlicas de entrada y salida, y un interprete que determina las
secuencias de procesos elementales que hay que ejecutar por el sistema.

Varios autores defienden que la informacién que tienen los sujetos para
actuar en una situacion determinada, proviene de la propia situacion, de su
memoria y de las informaciones que van recibiendo a causa de su propia
accion. La memoria sensorial guarda la imagen durante un periodo muy corto
de tiempo. La memoria a largo plazo recopila y almacena items de informacién
durante un periodo prolongado de tiempo y en ella se incluye la denominada
“memoria semantica”. La memoria a largo plazo es la que recopila material
para que se puedan realizar los procesos cognitivos superiores que nos
interesan: formacion de conceptos, resolucibn de problemas, toma de
decisiones, etc.

El modelo de procesamiento de la informacién se sustenta, pues, en que
el individuo posee la capacidad de captar informaciones diversas para, a través
de un procesamiento posterior, dar una respuesta adecuada a las demandas
presentadas. En este proceso se diferencian tres etapas o momentos claves: la
percepcion, el procesamiento de la informacion y la ejecucion final en forma de
accion o actividad.

La realizacion y el control del movimiento siguen, por tanto, un proceso en
el que se pueden distinguir tres momentos, diferenciados entre si por la
participacion del mecanismo que se pone en juego en cada uno de ellos: a) el
mecanismo perceptivo (percepcion de los estimulos); b) el mecanismo de
decision (elaboracién de una respuesta) y c) el mecanismo de ejecucion
(realizacion de la accion).

El mecanismo perceptivo se pregunta "¢ qué pasa?"”, haciendo un analisis
de los estimulos, una evaluacion de la situacion y una prediccion futura posible.

Las informaciones del entorno son enviadas al mecanismo de decision,
pero también son guardadas en la memoria. Gracias a este almacenamiento,
los procesos perceptivos pueden identificar e interpretar los estimulos,
comparando los datos del presente con los guardados en la memoria.

Por otra parte, conviene tener presente que las informaciones que nos
llegan son de tipo muy variado y, por tanto, es necesario hacer una integracion
de éstas para tener una idea clara de la realidad.

Existe una memoria a corto término que permite almacenar una gran
cantidad de informacion pero durante periodos cortos de tiempo. Esta memoria
entra en juego antes del tratamiento de la informacién.

El mecanismo decisional se pregunta "¢ qué hago?", y, de acuerdo con la
informacion recibida, da la orientacion general de la respuesta. Esto significa
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gue una vez abstraidas las propiedades del ambiente, el sujeto elige de entre
aquellas respuestas que tiene almacenadas, la més ajustada a la situacion
concreta en que se encuentra. Esto sucede a través de dos procesos
diferentes:

- Busqueda activa en el repertorio de respuestas almacenadas en la
memoria a largo término.

- Eleccién de la respuesta mas adecuada.

Como es logico, el hecho de no poder decidir con anterioridad la
respuesta que se utilizara, aumenta el tiempo de reaccion. En muchas
ocasiones es posible prever la presentacion de los estimulos que
desencadenaran la respuesta motriz, esto se produce gracias a una serie de
indicadores previos. Si el sujeto conoce estos indicadores y los sabe relacionar
con el estimulo desencadenante de la respuesta, no tendra que esperar la
aparicion de este Ultimo para determinar la respuesta que dard, sino que, la
misma presencia de estos indicadores tomara el papel de estimulo
desencadenante de la respuesta.

Este fendbmeno es conocido como anticipacién y se da con bastante
frecuencia, sobre todo en aquellos casos en que la rapidez en la eleccion y
aplicacion de una respuesta prima sobre la precision de ésta o en aquellas
situaciones que, debido a su gran rapidez, el hecho de esperar la presentacion
del estimulo haria imposible una aplicacion a tiempo de la respuesta adecuada.

El mecanismo de ejecucion se pregunta "¢;como lo hago?", y es el
responsable de la organizacion que coordinara las diferentes acciones
implicadas en la respuesta programada previamente.

Una vez escogida la respuesta es necesario programar su ejecucion. De
ello se encarga el mecanismo efector o de ejecucion, el cual, respondiendo a la
pregunta "¢;como hacerlo?" es el encargado de definir las condiciones
especificas de aplicacion de la decisidon seleccionada.

En el circuito de procesamiento de la informacion “el profesor es un
poderoso agente en la determinacion de los tipos de informacion que se van a
procesar mediante la reduccion de la cantidad de conducta natural de los
alumnos, estableciendo patrones instruccionales, elaborando un sistema social
y regulando el proceso instruccional”, Joyce (1985: 8).

La percepcion de un estimulo puede ser procesada si el profesor
considera que es significativo. Para poderse procesar se hard a partir de
rutinas de accion inmediata, en las que a partir de la percepcion, interpretacion
y clasificacion de un estimulo, se produce en el acto la conducta del profesor; o
puede suceder que la accién del profesor se aplace un tiempo determinado:
rutinas de aplazamiento de accioén. Hay una ultima posibilidad que es la rutina
comprehensiva; esta rutina no esta tan elaborada como las anteriores y el
profesor no la procesa hasta que tenga mas informacion disponible.
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Percibir, interpretar, anticipar, reflexionar, diferenciar simplificar vy
transformar informacion son procesos generales del pensamiento. Estos
procesos cognitivos se pueden profundizar destacando otros estudios sobre el
pensamiento. Todos ellos contribuyen a diferentes formas de pensamiento en
los profesores. Los trabajos realizados por Piaget nos pueden ayudar en
nuestra reflexion sobre el pensamiento.

Piaget (1977) habla de tres formas de pensamiento que se relacionan con
tres etapas del desarrollo cognitivo de la persona:

1) El pensamiento transductivo en el que comparamos y contrastamos
dos cosas que pueden ser muy similares o diferentes, con objeto de
ganar una nueva perspectiva en una de ellas.

2) El pensamiento inductivo cuando buscamos los elementos comunes de
una serie de cosas y los contrastamos con otros elementos que no son
miembros de la serie.

3) El pensamiento deductivo en el que comparamos un principio 0 norma
general con una serie de ejemplos especificos para poder determinar
gué ejemplos estan incluidos en estos principios.

Los pensamientos transductivo, inductivo y deductivo son tres procesos
que requieren el uso de destrezas en estas formas mas genéricas de
pensamiento: comparacion y contraste.

En la clase pueden darse destrezas de pensamiento inductivo cuando el
profesor en las relaciones interactivas trata de percibir o interpretar informacion.
En cambio, si el profesor informa de sus decisiones, sin percibir como
“respiran” los alumnos y actuar en consecuencia, esta usando el pensamiento
deductivo. Cuando los profesores utilizan el lenguaje metaférico para discutir su
pensamiento interactivo, estan usando el pensamiento transductivo

Estas tres formas de pensamiento son utilizadas por el profesor en su
trabajo profesional cuando diferencian, transforman y simplifican la informacion.
Son evidentes cuando los profesores perciben, interpretan y reflexionan. Y se
revelan cuando los profesores discuten normas y principios de practicas de
buena ensenanza.

3.4. Alcance y limitaciones

Este paradigma de pensamiento del profesor presenta un conjunto de
ventajas y otro de inconvenientes o limitaciones y, como es logico, tiene sus
defensores y sus detractores.

Actualmente, en la concepcion sobre la investigacion de la ensefianza son
muchos los partidarios de utilizar este modelo. Marrero (1988) habla de una
serie de contribuciones del pensamiento del profesor que a continuacion
resumo:
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a) Aumenta la comprension de los procesos didacticos. Es a partir de una
teoria integrada de la ensefianza, como podemos comprender mejor
las relaciones entre cognicion y accién del profesor. Lowyck (1988),
redacta una serie de postulados con relacion a la naturaleza de la
ensefianza:

1. La enseflanza es una actividad significativa de un profesor que
incluye el procesamiento de complejos elementos externos e
internos.

2. La planificacion, interaccion y evaluacion son fases de la ensefianza
gue tienen diferentes caracteristicas.

3. La ensefianza es una actividad intencional.
4. La enseflanza es una tarea profesional.

5. La ensefianza es una actividad que no comprende solamente
conductas externas sino también de otro tipo de comportamientos.

6. Hay dos importantes sujetos en la ensefianza: el profesor y el
alumno.

b) Sugerir alternativas conceptuales a la formacion del profesor. La
investigacion sobre el pensamiento del profesor ha servido y esta
sirviendo para hallar cdmo y de qué manera ha de realizarse la
formacion del profesor. Tanto en el aspecto cientifico y pedagogico
como en la realizacién practica.

c) Proponer métodos de formacion y perfeccionamiento. La creacion de
métodos y técnicas para la promocién de los alumnos en formacién es
uno de los apartados menos desarrollados y estudiados en este
momento, pero es evidente la gran necesidad de que proliferen los
estudios en este campo.

d) Mejorar los aspectos individuales de los procesos de innovacion
curricular. La actitud del profesor frente a los cambios es personal y se
apoya en su propia concepcion de la ensefianza, es necesario pues la
“exploracion y comprension del mundo de los profesores, de los
contenidos y estructura de su pensamiento, de la légica que rige su
actuacion practica y sus procesos decisionales”, Escudero (1986: 193).
De esta forma nos daremos cuenta de la complejidad del cambio y
encontraremos una serie de estrategias para hacer posible el cambio.

Al igual que todas las lineas de investigacion, ésta también tiene sus
limitaciones y estan sometidos a critica alguno de sus puntos. En este sentido
destacamos declaraciones como las siguientes:

- “La carencia de un modelo explicativo de los procesos de ensefianza y
aprendizaje en los que situar los estudios del profesor” es uno de los
comentarios de Contreras (1985:18) cuando nos habla de una de las
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limitaciones que tiene este tipo de investigacion.

No es necesario profundizar mucho para darnos cuenta de que de los tres
contextos: psicolégico, ecoldgico y social dentro de los que operan los
procesos de pensamiento solamente el psicoldgico es ampliamente tratado, por
el contrario, las situaciones naturales en que se enmarca la actuacion docente
no se han tratado. Esta es la causa de que se utilicen conceptos sin analizar
previamente lo que significaban. Se ha usado un tipo de profesor siempre
orientado a la tarea, un profesor que responde a unas situaciones y su objetivo
es optimizar el rendimiento de sus alumnos. Seria bueno también que los
estudios sobre la tarea del profesor acogieran numerosas actividades y
situaciones que se viven normalmente en el aula y que no forman parte de lo
gue llamamos tareas académicas.

Las creencias y las teorias implicitas son estructuras conceptuales que a
causa de la dificultad de su investigacion han sido poco estudiadas y
profundizadas y que no obstante seria necesario hacerlo ya que estamos
generalizando muchos resultados de planificaciones y se olvida que la
actuaciéon de cada profesor puede ser muy diferente, ya que cada uno dispone
de sus creencias y teorias implicitas.

El maestro y el profesor en su trabajo tienen unas intenciones, realizan
unas acciones que dan unos resultados y a partir de estos resultados puede o
no puede cambiar sus esquemas conceptuales, que hardn cambiar sus
acciones, estos cambios de esquemas conceptual son poco investigados. En la
actuacion del profesor no queda claro como este aprende de la practica y como
modifica sus esquemas de pensamiento y actuacion. El profesor cambia a
partir de su experiencia, sigue una evolucion que pocas veces es estudiada por
los investigadores.

El tratamiento preferentemente psicoldgico de los estudios en el campo
del pensamiento del profesor evita que se puedan tratar una serie de
cuestiones fundamentalmente del campo pedagogico. Por ejemplo, no se
analiza a qué se debe que los profesores tiendan a no utilizar sus capacidades
de procesamiento de la informacién y tiendan a ser dependientes de materiales
elaborados.

Por otra parte, existe una cierta tendencia a psicologizar los problemas de
la ensefianza. Si es necesario investigar el contexto cognitivo también lo es el
situar los estudios del pensamiento del profesor en un modelo concreto de
ensefanza.

No debemos caer en un exceso de optimismo en cuanto a los resultados
para la formacion de profesores. Las investigaciones hechas no son suficientes
para dar unas pautas en la formacion de profesores y falta profundizar en la
génesis del pensamiento del profesor para hallar resultados.

Finalmente, resaltar que uno de los déficits percibidos en el estudio del
pensamiento del profesor ha sido el estudio especifico de la naturaleza
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cognitiva e incidencia conceptual de las teorias implicitas de los profesores en
su repercusion en la planificacién de la ensefanza.

3.5. Algunas reflexiones y conclusiones en torno al pensamiento del
profesor

En las paginas anteriores hemos intentado presentar un conjunto de
aproximaciones con un denominador comun: el pensamiento del profesor y su
funcién docente. Finalizo este apartado haciendo una pequefia reflexiébn sobre
los resultados y comentar estas reflexiones.

a) Es grato comprobar el cambio que ha experimentado la investigacion
en la tarea del profesor, que va desde considerarla como la aplicacién
de técnicas o procedimientos tedricos a entenderla como un proceso
de pensamiento o de reflexion.

Igualmente es importante constatar que el profesor va tomando
progresivamente el papel de protagonista en la investigacién de su
propio trabajo.

b) Es bueno observar la proliferacion de investigaciones sobre el
pensamiento del profesor; se esta trabajando en este campo para ir
descubriendo nuevas perspectivas (pensamiento practico del profesor,
reflexion en la accion, etc.).

c) Los profesores no suelen utilizar el modelo de objetivos (Tyler 1973 y
Taba 1962) cuando planifican, utilizan mas habitualmente los
contenidos y las actividades.

d) El elemento conductor de los pensamientos y conductas de los
profesores son los alumnos. El profesor necesita conocerlos para saber
sus intereses y la manera como puede motivarlos. Los alumnos son, en
las investigaciones revisadas, el protagonista principal.

C)No existe un modelo conceptual que integre los resultados de la
investigacion. Los resultados de la investigacion se presentan
“aislados” de modelos teoricos previos que den sentido explicativo a los
mismos (Salinas, 1987: 194).

f) Es peligroso generalizar los resultados de las investigaciones. La
muestra en la que trabajan los investigadores no es por lo general muy
extensa y esta hecha en contextos (EE.UU. y paises anglosajones)
diferentes a los nuestros.

g) El descubrimiento ciclico de planificacion y ensefianza han sido una
valiosa aportacion a este proceso (Yinger, 1986).

4. EL PROCESO DE TOMA DE DECISONES
La concepcion del profesor como un ser racional capaz de tomar
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decisiones en el desarrollo de su actividad profesional comporta tener presente
gue son precisamente el conjunto de decisiones adoptadas las que nos ayudan
a interpretar y a conocer sus mecanismos mentales respecto a la ensefanza.

De esta manera, los estudios que sobre el pensamiento del profesor se
han desarrollado centran su analisis en el cimulo de decisiones que éste va
adoptando. En la mayoria de ocasiones se da como aceptada una primera
division entre las decisiones que se generan en los momentos preactivos de la
ensefianza y aquéllas que se producen en el desarrollo de la misma, es decir:
en la programacion o disefio de los planes de accion y en la interacciéon con los
alumnos en el aula.

La bibliografia al respecto, a pesar de ser escasa, desarrolla el estudio
sobre las decisiones del profesor en esos dos momentos de la ensefianza
(preactivos e interactivos). Pero actualmente, y es mi opinidon particular, no
podemos entender el estudio del pensamiento del profesor y de las decisiones
gue consecuentemente se desprenden, sin incluir aquéllas que se producen en
la fase postactiva de la ensefianza y, de manera muy particular, aquéllas
relacionadas con la evaluacion. Actualmente no solo se habla de una
concepcion formativa de la evaluacion, cuyo objetivo primordial es la regulacién
del proceso de ensefianza y aprendizaje, sino que también se concibe la
evaluacion bajo un modelo de adopcion de decisiones. Seran, por tanto, objeto
de estudio esas decisiones que el profesor toma en el desarrollo de algunas de
las acciones postactivas de la ensefianza.

Este modelo de evaluacion orientado a la toma de decisiones
(Stuffebeam, 1987), no se circunscribe exclusivamente a aquellas acciones o
decisiones que el profesor adopta en los momentos postactivos de la
ensefianza sino que, evidentemente, incluye todas aquéllas que se orientan a
la regulacion del proceso de ensefianza y aprendizaje y que se generan tanto
en la fase interactiva como postactiva de la ensefianza.

Pero, situdndonos en un marco global y general respecto a la toma de
decisiones del profesor como resultado de una actividad mental del mismo,
hemos de entender que estas decisiones son actos conscientes que se realizan
cuando en el contexto hay dos 0 mas opciones disponibles para poder elegir. Al
profesor se le plantean situaciones probleméaticas que tiene que modificar o no
en funcién de su criterio y de las posibilidades. El profesor tiene que reflexionar
en mayor o menor medida para tomar una decision pero siempre considerando
que cada una de las decisiones tiene un caracter abierto, ya que necesita tener
en cuenta los datos aportados por el contexto en que se desarrolla la actividad.

Veamos a continuacién algunas citas seleccionadas de estudiosos
importantes relacionadas con este tema:

“Un profesor es en su trabajo diario un gran mediador, un ejecutor de
decisiones en una situacion de continuo cambio social, donde la falta de
habilidad para tomar una decision en el momento oportuno o la inadecuacion
en las relaciones sociales puede finalmente tener un efecto adverso en la
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armonia y efectividad y quiza no sélo para la actual situacién, sino también
para el futuro”. Bjerstedt (1969: 55).

“Se concibe al profesor como alguien que esta constantemente valorando
situaciones, procesando informacion acerca de estas situaciones, tomando
decisiones sobre qué hacer a continuacién, guiando sus acciones sobre la base
de estas decisiones y observando el efecto de estas acciones en los alumnos”.
Clark (1978: 3).

“La ensefianza se convierte en profesion sélo cuando la informacion
extraida de un conocimiento fundamentado, el conocimiento experimental, el
conocimiento de los estudiantes y el conocimiento de las limitaciones del
presente y del futuro se sintetizan en decisiones pedagdgicas”. Hunter (1984:
173).

“El profesor como profesional es reflexivo, es decir, conecta el
conocimiento de su situacion a través de un proceso de observacion,
comprension, andlisis, interpretacion y toma de decisiones”. Doyle (1985: 12).

Los afios en que éstos y otros autores realizan estos comentarios nos
delimitan el momento de intensificacion de las investigaciones orientadas a
indagar sobre el proceso de toma de decisiones del profesor.

Quiz4 convenga en este momento definir algunas cuestiones
conceptuales relacionadas con estos estudios. Es conveniente clarificar a qué
nos referimos cuando hablamos de procesamiento de la informaciéon, de toma
de decisiones y de las rutinas que se generan en la practica docente.

El procesamiento de la informacion puede entenderse como una serie de
situaciones que se solapan debido a que el profesor simplifica el ambiente de
tareas convirtiéndolo en espacio problema, y todo este proceso es creacion del
propio profesor que ha configurado la situacion determinada por la
simplificacion que ha hecho del espacio problema. Joyce y Weil (1985).

El modelo de procesamiento de informacién humana hace referencia a
gue existe un proceso por el que el sujeto adquiere, transforma, almacena y
utiliza la informacién. Mahoney (1981).

La toma de decisiones “es una habilidad necesaria para el éxito en la
realizacion de gran parte de las competencias cognitivas". Fox (1987), citado
por Bastons (1992: 40).

“La decision es el acto por el cual, dadas numerosas posibilidades que se
excluyen mutuamente, rechazamos algunas porque consideramos que so6lo
una es la mas satisfactoria”. Goguelin (1967: 132).

“Es el acto de seleccionar entre dos o mas posibles cursos de accion en
orden a resolver un problema". Villar Angulo (1987).

Las decisiones que realizan los profesores pueden producirse de forma
consciente o inconsciente aunque no se ha llegado a determinar la proporcion
de una y otras. Ello es debido, a parte de los problemas metodologicos que
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conlleva que cada profesor desarrolla sus propias “rutinas” y su propia
concepcion de la ensefianza. Marcelo (1987).

Las decisiones de los profesores, particularmente las que se toman en la
ensefianza interactiva, pueden convertirse en muchos momentos en rutinas. En
este caso, la inmediatez de la situacion de clase hace que el profesor disponga
de poco tiempo para realizar un proceso de razonamiento consciente antes de
tomar la decision. Hammersley (1979).

“Las rutinas son comportamientos interiorizados y automéaticos generados
por los propios profesores como consecuencia de su practica profesional”.
Marcelo (1987: 43).

“Es un procedimiento, ejecuciéon o conducta estandarizada cuya finalidad
es la de simplificar el control sobre determinados aspectos de la accion en el
aula, dicho procedimiento no implica un periodo previo de reflexion y se
caracteriza por su automatismo, precision y comodidad y que no es sino
resultado de un proceso de entrenamiento y aprendizaje profesional”. Lowyck
(1988: 13-14).

Segun Joyce y Weil (1985), los elementos que se distinguen en el
pensamiento interactivo de informacion son: el flujo de indicadores, percepcion
de indicadores, interpretacion de indicadores, procesamiento de estimulos y
conducta de respuesta.

El flujo de indicadores esta formado por la conducta verbal de los
alumnos. Esta conducta viene frenada o desarrollada por el profesor, éste tiene
muchos recursos para variar el curso de la clase. Primero, utliza las
actividades para motivar e instruir, segundo, organiza un sistema de
comportamiento donde los alumnos actlan segun una serie de orientaciones,
tercero, regula y modifica el ritmo de la instrucciébn. A partir de estas
observaciones podemos afirmar que el profesor tiene una enorme influencia en
lo que el alumno va a aprender.

El trabajo que realizard el alumno estd muy supeditado a las diferentes
actividades que se iran programando. El profesor tiene una actitud selectiva e
interpretativa de las diferentes conductas que se dan en la clase, esta
percepcion selectiva de los indicadores puede producir equivocos.

Una vez seleccionados e interpretados los estimulos se procesan para ver
si interesan al profesor. Si interesan se procesan por medio de rutinas. Estas
pueden ser de tres clases:

a) Rutinas de accion inmediata.

b) Rutinas de accion retrasada (se procesa la informacion pero se retrasa
la accién).

¢) Rutinas de comprension (se almacena la informacion para interpretarla
mas tarde). Si el profesor no dispone de rutinas para aquella situacion,
debe realizar una decision consciente.
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Marland (1979) considera que el pensamiento del profesor durante la
ensefanza interactiva cumple las siguientes funciones:

- Corregir y ajustar la estrategia planificada.
- Afrontar aspectos y situaciones impredecibles en principio.

- Regular el propio comportamiento conforme a determinados principios
didacticos.

- Adaptar las tareas de instruccion a los diferentes alumnos.

Mas recientemente, las investigaciones tienen como punto de mira
considerar los procesos que se estiman importantes en la ensefianza
interactiva. Marland (1979) dice que los procesos cognitivos desarrollados por
el profesor son: percepcion, interpretacion, anticipacion y reflexion.

Siguiendo esta misma linea nos encontramos con el trabajo de Anderson
(1984). Este investigador nos habla de esquemas y nos dice que son como una
estructura abstracta de informaciéon, una forma organizada y operativa de
almacenar la informacion en la memoria. Sigue explicando que en el
pensamiento del profesor pueden darse tres tipos de esquemas:

- El guién: que son estructuras de conocimiento concretos que se
adquieren a través de rutinas cotidianas, podriamos especificarlo un
poco mas diciendo que son conocimientos espacio-temporales sobre la
gente, objetos, acontecimientos y lugares.

- El escenario: es un esquema que representa todo lo que supone un
determinado estado o situacidbn en el aula. Ayuda a describir el
conocimiento de los profesores y las actividades que tienen lugar en el
aula. Los esquemas permiten a los profesores almacenar gran parte de
las actividades complejas que se desarrollan dentro de la clase.

- Estructuras proposicionales: el conocimiento del alumno, del curriculum,
del clima psicosocial del aula, de las estrategias y técnicas didacticas
son elementos basicos para el proceso ensefianza-aprendizaje, su
organizacion en esquemas da lugar a estructuras proposicionales.

Shavelson (1986) incluye un tipo de esquema especifico de la relacién
pensamiento-accion: el esquema de traduccion que ayuda a pasar de los
conocimientos tedricos a esquemas concretos. En todo caso, Shavelson (1986)
especifica que los esquemas son estructuras de la memoria semantica y como
tales influyen significativamente en la percepcion, comprension, recuerdo,
solucion de problemas, etc., 0 sea, en todos los procesos mentales que tienen
lugar en la ensefianza interactiva y darse cuenta de la realidad para poder dar
las respuestas adecuadas.
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De todo lo anterior, se evidencia que las decisiones que el profesor
adopta no surgen de forma espontdnea sino que responden a un proceso Y,
como todo proceso, tienen una determinada duracion, sigue una serie de pasos
0 premisas y redne una serie de caracteristicas. En esta linea Shavelson
(1986) sefala cinco caracteristicas que en su opinioén tienen las decisiones.

La primera caracteristica destaca que una decisién se presenta como la
eleccion entre varias alternativas posibles, las cuales pueden ser conductas
individuales, estrategias de ensefianza o0 métodos de macroensefianza
(explicacion, discusion, discurso).

La segunda caracteristica se refiere a lo que Shavelson denomina estado
natural, que es la estimacion subjetiva que el profesor realiza acerca de la
situacién cognitiva, afectiva y social del alumno.

La tercera y cuarta caracteristica son los resultados y la utilidad para el
profesor de una determinada alternativa bajo un “estado natural” especifico. Es
decir, la valoracion de la alternativa y el posible resultado esperado.

Finalmente, la quinta caracteristica se refiere a la utilidad de la decision
para conseguir el objetivo que se persigue con la misma.

Para Hargreaves, citado por Marcelo, (1987: 24), las decisiones se
pueden dividir en dos elementos: el problema acerca del cual se ha de tomar la
decision y la seleccion y ejecucion de la respuesta preferida.

Los elementos que constituyen el problema que requiere una decision
son: el acto (lo que esta sucediendo), el actor (quién esta implicado en el acto y
por qué) y sus situaciones (donde y cuando el actor estd actuando).
Entendemos pues que la adopcion de una solucidbn es un proceso que
atraviesa diferentes fases que van desde la definicion del problema a la
seleccion del tratamiento y la comprobacion del efecto.

Las diferentes fases de este proceso de toma de decisiones por parte del
profesor estan influidas por un conjunto de variables tales como la escala de
valores que tenga el profesor, su ideologia, su concepcion sobre la ensefanza,
etc. A este respecto Marcelo (1987: 26) dice: “Si se llega a entender las
decisiones docentes como el elemento central dentro del proceso educativo,
éstas serian influidas por todo un abanico de variables entre las que
destacarian, en primer lugar, el propio profesor (sexo, edad, personalidad,
creencias, teorias implicitas, etc.); el alumno (actividades, aptitudes, sexo,
socioeconémicos); el estilo docente 0 método de ensefianza; la formacién que
el profesor haya recibido; las normas de la escuela, etc.”. Este conjunto de
variables supone la posibilidad de que en situaciones iguales y en contextos
semejantes dos personas pueden tomar distintas decisiones.

4.1. Modelos de toma de decisiones

Probablemente, la dificultad que representa estudiar el proceso de
adopcién de decisiones por parte del profesor ha comportado la aparicién de
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diferentes modelos que, bajo una u otra perspectiva, intentan explicar como se
produce éste. De los diferentes modelos que podemos encontrar se diferencian
aquéllos que estudian las decisiones del profesor en la fase preactiva de la
ensefianza, aquéllos que lo hacen en la fase interactiva o bien aquellos
modelos que lo hacen en las dos a la vez. De todas formas, los mas
generalizados son los estudios, de forma diferenciada, sobre las decisiones del
profesor en la fase preactiva e interactiva de la ensefianza.

En el primer caso, en los modelos sobre las decisiones de los profesores
en las acciones preactivas de la ensefianza, la mayoria de estudios se centran
sobre la planificacion y programacion de la ensefianza. Entre estos modelos
destacamos dos: el desarrollado por Borko, Cone, Atwood y Shavelson (1979),
y el modelo de Putnam (1983). El modelo de Borko, junto con otros, nos dice
los factores que contribuyen a las decisiones preinstruccionales del profesor
pudiendo distinguirse tres ejes sobre los cuales se articulan todas las
decisiones:

1. Estimaciones sobre los alumnos.
2. Creencias y actitudes del profesor.
3. Posibilidades de eleccién sobre estrategias y materiales.

El modelo de Putnam (1983) se fundamenta en el estudio de la evolucion
de las decisiones y sus implicaciones mutuas de una profesora. De forma
resumida este modelo mantiene lo siguiente:

a) Las decisiones preactivas e interactivas vienen determinadas por los
objetivos a largo plazo. Las decisiones iniciales son las que guiaran
todas las demas.

b) El modelo de toma de decisiones de esta profesora tiene seis fases:
1. Recogida de los datos y sintesis de los mismos.
2. Toma de decisiones preactivas.
3. a) Recogida de datos
b) Toma de decisiones interactiva.
4. a) Pensamiento reflexivo y sintesis.
b) Toma de decisiones preactivas.
5. Toma de decisiones interactivas.
6. Recogida de datos y verificacion del avance de los alumnos.

En este modelo, la profesora pretende crear un sistema o “comunidad de
aprendizaje” tal como ella lo denomina, para que los alumnos alcancen una
serie de objetivos de indole académico, personal y social.
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En cuanto a los modelos que pretenden explicar las decisiones
interactivas de los profesores dos son los modelos que destacan: el de
Peterson y Clark (1978) y el de Shavelson y Stern (1983).

El primer modelo nos habla de cuatro alternativas posibles que pueden
tomar los profesores cuando se encuentran delante de una situacion en la que
es necesario actuar. La primera es una situacion de plena normalidad, el
alumno sigue el desarrollo de los acontecimientos sin ningun problema. El
profesor continla con su programacion. La segunda, cuando la actuacion del
alumno no es lo que tendria que ser, el profesor tiene que actuar de otra
manera pero en aquel momento no tiene la solucion y, por lo tanto, puede que
continle su actividad. La tercera situacion se da cuando el profesor tiene una
alternativa a la situacion problema pero no la utiliza. La cuarta ocurre cuando el
profesor decide cambiar su conducta.

El segundo modelo de Shavelson y Stern (1983) consiste en introducir el
concepto de rutina en el proceso de la ensefianza interactiva. El profesor va
actuando en la clase gracias a sus rutinas de una manera mas 0 menos
automatica cuando surge una situacion andémala, el profesor reflexiona y
procesa la informacion para ver si debe actuar y si tiene alguna rutina para
solucionar aquella situacién. Los profesores, generalmente, delante de una
situacion andmala prefieren no cambiar el proceso de la leccion, a veces,
intentaran arreglar la situacién en otro momento. Hemos de tener presente que
si pasamos la clase cambiando la manera de actuar puede ser fatal para el
desarrollo del aula.

Los cuadros de las paginas siguientes muestran estos dos ultimos
modelos de toma de decisiones interactivas.
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Figura 3: Modelo de toma de decisiones interactivas (Peterson y Clark, 1978)
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Figura 4: Modelo de toma de decisiones del profesor durante la ensefianza interactiva
(Shavelson y Stern, 1983)
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Respecto a la ensefianza interactiva Shavelson y Stern, (1983: 403-404)
destacan: “La ensefianza interactiva se puede caracterizar desarrollando a
cabo rutinas bien establecidas. Al desarrollarlas, el profesor dirige la clase,
buscando datos, tales como la participacion del alumno, para determinar si la
rutina se desarrolla tal como se planificé. Esta direcciébn serd probablemente
automética en tanto que los datos se puedan tolerar de forma aceptable. Sin
embargo, si el profesor juzga que el dato esta fuera de esta tolerancia (por
ejemplo, el alumno fuera de su sitio, su comportamiento durante una discusion,
etc., el profesor tiene que decidir si se precisa 0 no una accion inmediata. Si es
asi, el profesor tiene que decidir Si se dispone de una solucién para tratar el
problema. El profesor puede ejercer una accion basada en una rutina apoyada
en experiencias previas. Si no se dispone de solucion, el profesor reacciona
espontaneamente y continla entonces la rutina de ensefianza. Si no se precisa
la accién inmediata, el profesor considerara si es preciso otra accion diferente
después de la leccion o en programaciones futuras. El profesor almacena la
accion en la memoria y sigue la rutina de ensefianza. Si no se necesita accion,
el profesor entonces decide si almacenar o no la informacion y continda la
rutina”.

Estamos hablando de rutinas y hemos de decir que en las investigaciones
sobre interaccion los profesores son reacios a cambiar sus rutinas aunque los
resultados no sean los mejores. El profesor hace algunos cambios pero no son
sustanciales o importantes. Doyle (1985) nos da unas posibles razones por las
cuales el profesor no cambia de rutinas:

a) Es posible que cuando se eligié la rutina el profesor la considerara la
mas apropiada partiendo de la experiencia que tenia el profesor y de la
naturaleza de la tarea.

b) Que la rutina elegida fuera la Gnica disponible.

c) La tercera razdén consistiria en que el cambio de rutinas durante el
proceso de la clase puede distorsionar a los profesores y a los
alumnos. El principal interés de los profesores es mantener el ritmo de
la actividad; interrumpir este ritmo pide del profesor incrementar las
exigencias de proceso de la informacién y la posibilidad de que tenga
de asistir a problemas de organizacién en la clase.

En estos dos modelos propuestos lo que hace variar el proceso de
ensefianza es la conducta de los alumnos; pero lo que parece claro es que
pueden existir otros elementos que pueden hacer cambiar el rumbo de la clase
como por ejemplo: los factores ambientales o incluso el propio profesor.

Las decisiones son el factor determinante en los trabajos de Shavelson y
Stern (1983), Peterson y Clark (1978) pero trabajos posteriores de Lampert
(1985), ponen en cuestion al profesor como “tomador de decisiones" y nos
habla de otro concepto: "dilemas", la autora dice que hay situaciones en la
ensefianza en que las opciones posibles pueden ser igualmente deseables o
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indeseables, 0 sea que la existencia de problemas y su resolucion puede ser
una ocasion para un buen proceso de ensefanza-aprendizaje. EI maestro
“acepta los conflictos como endémicos e incluso Gtiles en su trabajo en lugar de
entenderlos como una carga que ha de ser eliminada”, Lampert (1985:192).

4.2. Clases y funciones de decisiones docentes

Vemos pues, que las decisiones docentes, constituyen un elemento clave
para entender e interpretar el pensamiento del profesor y que son una de las
acciones bésicas de todo proceso de ensefianza y aprendizaje. Ahora bien, no
todas las decisiones persiguen los mismos objetivos ni se producen en
circunstancias y contextos iguales. Es preciso diferenciar diferentes tipologias y
funciones en las decisiones.

La primera clasificacion de las decisiones vendrd determinada por el
momento en que se producen; es decir, en las fases preactiva, interactiva o
postactiva de la ensefianza. Es frecuente encontrar en la bibliografia al
respecto investigaciones realizadas sobre las decisiones que corresponden a la
primera y, de forma especial, a la segunda de las fases, y en contra, no hallar
casi nada respecto de las decisiones en la tercera de las fases.

De esta forma Jackson (1975), distinguié entre decisiones preactivas e
interactivas para diferenciar las que los profesores toman antes y durante la
enseflanza. Otros estudiosos distinguen entre “decisiones pre-leccion”
(objetivos, contenidos, método, materiales, etc.), y “durante la leccion”
(implementacién o modificacion de decisiones pre-leccion, nivel de lenguaje,
namero y tipo de ejemplos, correccion de errores, motivacion y disciplina y
control social en clase). Igualmente hay otros autores que hablan de
“decisiones inmediatas” o “sobre la marcha” y “decisiones reflexivas”.

Berliner (1984), distingue entre “factores preinstruccionales” que incluyen
decisiones respecto al contenido, distribucion del tiempo, ritmo, agrupamiento,
y a las estructuras de la actividad, y “factores durante la instruccion”. Estos
factores son las decisiones de los profesores respecto al tiempo dedicado a
cada tarea, control de este tipo, tiempo de aprendizaje académico, control,
estructuracion y formulacion de preguntas. Por su parte, Hunter (1984),
considera simplemente tres tipos de decisiones: decisiones respecto al
contenido a ensefar, decisiones referidas a la conducta del alumno y
decisiones sobre las conductas del propio profesor.

El establecimiento de tipologias entre las decisiones que el profesor va
tomando se ha desarrollado, de forma especial, en aquéllas que corresponden
a los momentos interactivos de la enseianza. Wodlinger (1980) y Putham y
Duffy (1983), citados por Bastons (1992: 50), distinguen entre decisiones
interactivas instruccionales: organizacion de la clase, el ambiente y la
disponibilidad de los recursos, y decisiones interactivas de gestion: se dirigen a
asegurar que el contenido se esté aprendiendo,
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Morine y Vallance (1975), citados por Bastons (1992: 50), hablan de tres
categorias de decisiones: intercambios, actividades planificadas y actividades
no planificadas.

En cuanto a las frecuencias de las decisiones varian segun los estudios;
pero parece mas importante que esto, analizar cuales son las causas y las
consecuencias que las decisiones interactivas provocan.

En cuanto a los factores que determinan las decisiones que toma el
profesor varian segun las investigaciones: Marland (1979) entrevisté a seis
profesores con entrevistas de estimulacion de recuerdo y la mayoria de las
decisiones eran ocasionadas por el alumno, (conducta irregular, falta de
atencion, ruido, interrupciones, respuestas incompletas o incorrectas) o a partir
de preguntas que el alumno hacia, s6lo en un 10% de los casos fueron los
profesores que tomaron decisiones interactivas. Otras investigaciuones ratifican
los resultados de Marland y sostienen que el 64% de las decisiones estan
tomadas a partir de las necesidades del alumno.

Schwille, Porter y Gant (1979), citados por Bastons (1992: 51), estudiaron
las decisiones de los profesores sobre el contenido y pensando en las
presiones externas. Estos investigadores pidieron a profesores de cuarto grado
si incorporarian nuevos temas en su curriculum a partir de algunas presiones
externas: 1) libros proporcionados a una clase. 2) publicacion por la
administracion central de un conjunto de objetivos que deberian seguir. 3)
publicacién en el periédico local de los resultados del test estandarizado,
estableciendo un nivel de grado. 4) discusiones con el director, con los
profesores de quinto y sexto grado o con los padres de los nifios de la clase.
Los autores resumieron los resultados de esta forma: el aspecto mas
destacable de las respuestas a las situaciones fue la voluntad de cambiar el
contenido sin importar la presidbn para cambiarlo. Esta investigacion se
desarrollo en el laboratorio sin que los profesores tuvieran que afrontar las
consecuencias de los resultados.

Son diferentes las decisiones que el profesor toma antes de ensefiar que
las que toma durante le ensefianza. Las primeras, las decisiones son a largo
plazo y adquieren un carcter mas racional y reflexivo, tienen lugar durante la
planificacion y merecen por parte del profesor mayor reflexién y tiempo para
tomarlas, estas decisiones son las que ya conocemos como preactivas.

La calidad de reflexividad puede ser confirmada por las siguientes
declaraciones de Ribeiro (1989: 159):

"1) El profesor toma decisiones y su capacidad para tal accion puede
afectar la calidad de la dinamica en la clase.

2) La calidad de las decisiones que se toma en la clase distinguen,
cualitativamente, y entre si, a los profesores.

3) La toma de decisiones implica en el profesor un complejo
procesamiento cognitivo de la informacién disponible.
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4) El procesamiento de la informacion es, en el profesor, una condicion
para la valoracion de la situacion y consecuentemente para la toma de
decisiones y, de este modo, actuar sobre los alumnos y evaluar esta
situacion.

5) En cuanto toma de decisiones, la actividad educativa implica por parte
del profesor una seleccion de estrategias.

6) Todo este proceso puede ser automatico aunque muchas veces es
consciente y exige la toma de decisiones.

7) La dinamicidad y complejidad que envuelve el ambiente en el que el
profesor toma decisiones confiere a la actividad educativa un caracter
fuertemente cognitivo.

8) El caréacter profesional de la actividad de ensefianza es conferido
cuando el conocimiento que el profesor tiene de si, de la técnica y de la
ciencia se convierte en decisiones pedagogicas.

9) El hecho de que el profesor sea reflexivo implica la manipulacion de
procesos de observacion, comprension, analisis interpretacion y toma
de decisiones".

En cuanto a las segundas decisiones, las interactivas, son las que se
toman a corto plazo y requieren del profesor rapidez de juicio y capacidad de
improvisacion, el profesor no tiene tiempo para reflexionar demasiado y
siempre que le sea posible tendr& que responder a través de formas
preestablecidas.

En la toma de decisiones intervienen una serie de factores que explican el
porqué de estas decisiones. Entre estos factores destacamos los siguientes:

a) Constructos personales o0 teorias personales que nos invitan a
considerar los valores, las intenciones, imagenes, representaciones,
teorias expuestas y teorias en uso; en cuanto factores importantes en
la toma de decision del profesor.

b) Teorias cientificas, pedagdgicas y psicoldgicas.

c) Datos de la situacién educativa que hacen que la problematica de los
contextos, sus niveles y calidades se constituyan como variables
explicativas de la calidad de la decision tomada por el profesor.

4.3. Factores que influyen en la toma de decisiones

Parece que las preocupaciones mas frecuentes de los profesores son los
alumnos y la gestion de clase. Algunos estudios ponen de manifiesto que son
los alumnos (conocimientos previos, caracteristicas cognitivas, motivacion etc.),
el objeto de interés del profesor. Sin embargo, encontramos investigaciones
con resultados diferentes en los que el pensamiento de los profesores se
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centra en las estrategias de gestion de clase y en las reacciones de los
alumnos. Estos resultados coinciden con Marland (1979) que nos dice que el
mayor porcentaje esta en las “deliberaciones tacticas prospectivas
(pensamientos especulativos o predicciones acerca de cual puede ser el curso
de acion de la interaccion).

Otros estudios de Marland (1979) comprobaron que los profesores
seguian en general una secuencia de pensamientos cuando estaban en
contacto con los alumnos. Esta secuencia consta de tres elementos:
percepcion de algun estimulo (alumnos o ambiente); interpretacion de dicho
estimulo y busqueda de significado para el profesor; deliberacion tactica y
prospectiva o reflexion acerca de la estrategia de comportamiento a utilizar.

De todo lo anterior se evidencian dos ideas importantes sobre las
decisiones del profesor, por una parte, las decisiones son el resultado de un
proceso que atraviesa una serie de fases o0 momentos y, por otra parte, que en
ese proceso se produce un procesamiento de informaciones diferentes que
culminan en la decisién adoptada.

Desde este planteamiento podemos estudiar los factores que influyen en
la toma de decisiones del profesor a partir de cualquiera de los modelos que
tratan de explicar como se produce el proceso de tratamiento de la informacion.
Todos ellos coinciden en establecer tres fases 0 momentos a lo largo de ese
proceso: la percepcion de los estimulos, la elaboracién de una respuesta vy,
finalmente, la ejecucion de las acciones necesarias.

Desde una perspectiva neurolégica, en el procesamiento de la
informacion, intervienen una serie de mecanismos que hacen posible ese
procesamiento. De esta manera podemos distinguir la existencia de:

- Un mecanismo perceptivo, cuya finalidad es la de proporcionar
informacion al sujeto sobre el entorno en el que se mueve, asi como
sobre sus propias posibilidades de ejecucion.

- El mecanismo decisional, encargado de decidir, de acuerdo con la
informacion recibida sobre el entorno y con los conocimientos previos
del sujeto, qué respuesta es la mas apropiada dada la situacion en la
gue se halla.

- El mecanismo efector que tiene como funcién organizar la ejecucion de
la respuesta escogida, adaptandola tanto a las caracteristicas del
entorno como a las finalidades de la accion.

- El mecanismo de control que permite conocer las condiciones de
ejecucion de la respuesta y, en su caso, efectuar las correcciones
necesarias.

A partir de estos mecanismos que intervienen en el procesamiento de la
informacion y en la regulacion de las decisiones adoptadas ante una
necesidad, podemos analizar algunos de los factores que influyen a lo largo de
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la adopcién de una decision.
a) Al nivel perceptivo:

- Estabilidad/inestabilidad del entorno: el conocimiento o desconocimiento
del espacio en donde se produce la necesidad de adoptar una decision
tiene una importante incidencia en el proceso de elaboracion de la
misma. La estabilidad del entorno se caracteriza por producirse en un
lugar conocido y familiar aumentando las posibilidades de prediccion y
anticipaciéon. Un entorno inestable esta dominado por la incertidumbre y
hace que aumente la dificultad de predecir los posibles resultados de la
decision.

- Tipo y nivel de estimulacion perceptiva: hace referencia al conjunto de
caracteristicas que definen cada uno de los estimulos, asi pues, la
dificultad de hallar la decision adecuada a cada necesidad sera de
mayor o menor complejidad en funcién de los aspectos siguientes:

-N° de estimulos que hay que atender (a mayor cantidad de
estimulos mayor dificultad en adoptar una decision).

- N° de estimulos presentes (aunque no sean significativos para la
determinacién de una decision, a mayor namero de ellos mayor
dificultad en la adopcion de la decision).

- Velocidad y duracion del estimulo (a mayor duracion, mayor
dificultad).

- Intensidad del estimulo (a menor intensidad, mayor dificultad).

-La confusion del estimulo (a menor discriminacién, mayor
dificultad).

b) Al nivel de decision:

- Eleccion de la respuesta basandose en los conocimientos y experiencias
anteriores: menor dificultad en la decisidn si existen experiencias
anteriores.

- Estabilidad/inestabilidad del entorno: se relaciona con el conocimiento o
desconocimiento del espacio en donde se produce el proceso de toma
de decisiones. Este proceso serd mas complejo en un espacio
desconocido, el cual estard dominado por la incertidumbre.

- Numero y diversidad de posibles decisiones: a mayor nimero, mayor
dificultad en la adopcion de una decision.

- Grado de incertidumbre en el resultado de la decision: en la medida en
la cual el resultado de la decision es imprevisible. A mayor grado de
incertidumbre, mayor dificultad en la decision.

- El tiempo del que se dispone para tomar la decisién: a menor tiempo
disponible mayor dificultad en adoptar una decision.
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- El nivel de riesgo en la decision: cuando éste aumenta también aumenta
la dificultad en la adopcion de una decision.

c) Al nivel de ejecucion y regulacion:
- Nivel de precision y de velocidad requeridos
- Numero de acciones que hay que realizar
- Complejidad de la decisiéon
- Numero de personas implicadas

4.4. Algunas conclusiones en torno a las decisiones de los profesores

Marcelo (1987:97-101) escribe siete conclusiones a partir de diversas
investigaciones de la ensefianza interactiva.

1) Los modelos de decisiones interactivas del profesor no modelan el
proceso de toma de decisiones. Tenemos los modelos de Peterson y
Clark (1978) y Shavelson y Stern (1983), que nos muestran al profesor
como tomador de decisiones, pero si se repasan muchas otras
investigaciones nos daremos cuenta que el profesor no es tan reflexivo
como parece. Los profesores desarrollan a lo largo de su vida
profesional una serie de rutinas que le facilitan la resolucion en
momentos problematicos.

2) Las decisiones interactivas varian en cantidad y cualidad. No existe
acuerdo en la frecuencia de las decisiones interactivas, las razones
podrian ser las pocas investigaciones que hay al respecto. Hay mas
acuerdo al considerar las diferentes clases de decisiones. Se agrupan
en decisiones de gestidn y de ensefianza, o en decisiones planificadas
0 no planificadas.

3) Los alumnos influyen en las decisiones interactivas de los profesores.
La falta de atencion, ruidos, interrupciones, respuestas incorrectas etc.
pueden dar lugar a que el profesor tome decisiones o cambie las que
se estaban realizando, o sea, que el comportamiento del alumno influye
en la conducta del profesor en la clase. Lo que si es diferente es el
estimulo que hace cambiar a los profesores con experiencia y los que
no la tienen. Los primeros reaccionan cuando los alumnos no
responden como se esperaba o cuando la calidad de la respuesta no
es la correcta; en cambio los profesores sin experiencia cambian las
decisiones cuando hay problemas de disciplina y gestién de clase.

4) Los profesores consideran pocas alternativas de accion cuando toman
decisiones interactivas. Los profesores cuando se plantean tomar una
decision toman pocas alternativas de accion, les resulta mas comodo
trabajar con las rutinas de que disponen.

5) Los profesores con experiencia y sin experiencia docente se
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diferencian en la frecuencia, antecedentes y contenidos de sus
decisiones interactivas. El| profesor con poca experiencia, al
desconocer a sus alumnos y no saber sus motivaciones, puede tener
dificultades en la ensefianza y en la gestion de clase.

Aunque los resultados en las frecuencias de las decisiones
interactivas son contradictorios, si se puede afirmar que el nimero de
frecuencias en unos y otros es diferente.

6) El entrenamiento en toma de decisiones debe estar presente en los
programas de formacién del profesorado. Esta afirmacion anterior es
muy necesaria tenerla presente cuando formemos a los profesores. En
algunos programas ya forma parte del sistema pero los procedimientos
utilizados son los que se han seguido tradicionalmente: simulacién con
textos escritos, video, médulos instruccionales, incluso el empleo de
microordenador. Ultimamente, cabe destacar que la formacion del
profesorado va encaminada a que el futuro profesor analice su propia
ensefianza.

7) Las investigaciones sobre toma de decisiones interactivas son mas
frecuentes en las areas de matematicas y lectura y en el nivel
educativo de enseflanza Primaria. El sujeto mas usado en las
investigaciones de toma de decisiones ha sido el profesor de Primaria;
no se sabe por qué motivo los profesores de Preescolar y Educacion
Especial han merecido tan pocas investigaciones y por qué ninguna en
Secundaria y Universitaria.

5. LAS TEORIAS IMPLICITAS DE LOS PROFESORES

El profesor, como transmisor del conocimiento y de la cultura en el ambito
escolar, esta condicionado por todo un conjunto de teorias y creencias, las
cuales influyen, en mayor o menor medida, en el resultado de la ensefianza.

Se puede llegar a hacer explicito todo un repertorio de objetivos,
contenidos, estrategias que regiran el proceso formativo enmarcado, todo él, en
una concepcion filosofica y pedagdégica de la ensefianza. Asi, por ejemplo, los
contenidos y estrategias didacticas del sistema de formacion pueden estar
enmarcados en una teoria explicita pragmatica, destinados a un sistema
econdmico de libre mercado, respetuosa con el entorno ecolégico y sociolégico
y con un criterio ecléctico acerca de las teorias de aprendizaje, segun el cual
debe utilizarse aquélla que sea las méas eficaz dada la circunstancia
pedagogica. Esto significa que los contenidos seran seleccionados en tanto
gue sean de una utilidad practica y que sirvan para resolver problemas propios
del &rea de formacion; que las estrategias de ensefianza utilizadas por los
docentes seran practicas (talleres, laboratorios, simulaciones, practicas, tareas,
etc.), que se recibiran, asimismo, orientaciones respecto al entorno y se haran
aplicaciones del aprendizaje en los campos respectivos. Todo esto sin
menoscabo de la teoria de aprendizaje que se utilice: conductista cuando fuese
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necesario; gestal o cognitiva cuando asi convenga, etc. (Sosa y Tejada, 1996:
107).

Podemos, pues, entender las teorias explicitas como el conjunto de
principios que orientan el curriculum y que determinan una orientacion didactica
del profesor sin que ella esté determinada previamente y condicionada a lo
largo del proceso. Pero, en la realidad escolar no sucede tal como se describe
ya que las teorias explicitas se ven alteradas cuando interviene la accion del
profesor. Es precisamente en este momento cuando todo un conjunto de
creencias personales, concepciones, constructos, etc., del profesor inciden, de
forma importante, en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Desde una perspectiva del modelo de transmisién de la informacién
observamos que, entre las fuentes culturales o el objeto cultural motivo de
aprendizaje y el destinatario del mismo; es decir, el alumno, se encuentra el
profesor como un mecanismo intermedio encargado de transmitir la cultura,
como un puente de union entre el conocimiento y el alumno.

A este respecto Gimeno (1988) dice que el profesor es mediador entre el
alumno y la cultura a través de su propio nivel cultural, por la significacién que
asigna al curriculum en general y al conocimiento que transmite en patrticular, y
por las actitudes que tiene hacia el conocimiento o hacia una parcela
especializada del mismo.

La mediacion del profesor en el proceso de ensefianza es basica y
fundamental ya que la cultura esté codificada en signos y simbolos propios de
quienes han hecho de ella y de cada una de las parcelas de ella, su campo
especializado de estudio. La matemética y la fisica mecanica se encuentran
codificadas en codigos propios; quien no conozca esos codigos o signos no
podra interpretar ni aprender la cultura matemética o la fisica-mecanica;
necesita un in-signante, es decir, alguien que conozca los signos propios de
esas parcelas culturales; pero, ademas, que conozca el arte y la ciencia de la
transmision y la comunicacion de esos signos. (Sosa y Tejada, 1996: 108).

Es cierto que la transmision del conocimiento también esta influida por el
dominio y conocimiento que el profesor tenga del propio contenido y de su
habilidad en la utilizacién de las técnicas didacticas y de transmision del objeto
cultural. Pero en este caso, nos referimos al ruido que el ensefiante introduce
en la transmision del conocimiento cuando en el proceso de ensefianza afloran
aquellos aspectos de la personalidad del formador que no son captados en el
proceso de selectividad y que aparecen dadas determinadas circunstancias,
envolviendo el acto didactico: tales como teorias 0 creencias propias, producto
de sus vivencias estudiantiles, sobre como enfrentar conflictos en el aula;
actitudes autoritarias ante las relaciones maestro-alumno; rechazo consciente o
inconsciente de las teorias explicitas y consecuentemente de las normativas
curriculares, etc. (Sosa y Tejada, 1996: 108).

Todo ese conjunto de factores que inciden en la forma de actuar del
profesor se ha venido en denominar teorias implicitas y acompafan, de forma
consciente o0 inconsciente, las diferentes acciones que éste realiza. Estas
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creencias propias del formador pueden emerger al codificar los contenidos
culturales, al planificar las estrategias didacticas, al elegir los medios que hay
que utilizar, al evaluar, al entrar en contacto con el entorno, etc. Esta influencia,
en cualquier sentido que se dé, nos haria pensar que un curriculum tendria
tantas interpretaciones como formadores haya y que no es posible hablar de un
curriculum a prueba de profesores.

El profesor posee un conjunto de significados adquiridos explicitamente
durante su formacién y otro conjunto de experiencias adquiridas a lo largo de
su experiencia sobre diversos aspectos del curriculum: contenidos,
metodologia, evaluacion, etc. La interaccion entre los significados y usos
practicos del profesor, las condiciones de la practica en la que ejerce y las
nuevas ideas, configuran los ejes de la practica pedagogica. Marrero (1993:
244).

Las teorias implicitas constituyen, pues, el conjunto de creencias que
rigen la manera de comportarse delante de situaciones diferentes. En el mundo
de la Didéactica, las teorias implicitas son representaciones mentales que
forman parte del sistema de conocimiento de un individuo y que intervienen en
sus procesos de comprensién, memoria, razonamiento y planificacion de la
accion.

Marrero (1988) define las teorias implicitas como un mecanismo de
interpretacion que condiciona y afecta la practica docente. Este mismo autor
construye un cuestionario para estudiar las teorias implicitas de los profesores.
Las agrupa en teorias dependientes, productivas, expresivas, interpretativas o
emancipatorias; advierte que "estas interpretaciones no pueden entenderse
como el unico mecanismo de medicion”.

La teoria implicita dependiente es logocéntrica, se apoya en la
"sabiduria” del profesor y es reproductora de los valores institucionales, los
cuales son impuestos a los alumnos.

La teoria productiva implica el eterno desequilibrio entre la eficiencia y la
eficacia entre los procesos y los productos educativos; la "creencia” productiva
se queda con los ultimos.

La teoria expresiva se manifiesta partidaria del "aprender haciendo". El
alumno realiza actividades de aprendizaje permanentemente; esas actividades
le sirven como representacion sensible de sus ideas, deseos y/o sentimientos.
Esto le prepara para la vida.

En la teoria interpretativa, lo importante, para este planteamiento tedrico,
es encontrar el significado o explicacion de un mensaje o fenomeno dado. Es
paidocéntrica y enfatiza la ensefianza en el proceso mas que en el producto.
Las relaciones entre el docente y el discente son democréticas.

La teoria emancipatoria potencia la creencia de que la formacién tiene
un propasito: librar al alumno de cualquier clase de dependencia, sobre todo
politica, ideologia y moral; se contrapone a las teorias reproductivas sociales.
Esta teoria es critica y estimula el analisis y la participacion critica de los
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alumnos. El contexto social influye en el proceso educativo y hay que valorarlo
en esa dimension.

El estudio de las teorias implicitas pretende, basicamente, explicar la
estructura latente que da sentido a la ensefianza, a la mediacién docente en el
curriculum. (Marrero, 1993: 244).

El estudio de las teorias implicitas de los profesores se preocupa por
dilucidar qué tipo de representacion tiene el conocimiento del profesor. Las
teorias implicitas del profesor son sintesis dinamicas de experiencias
biograficas que se activan por demandas del sistema cognitivo. Estas
experiencias pueden ser directas, vicarias 0 simbdlicas. Pueden referirse a
situaciones teoricas (conceptuales) o practicas (metodoldgicas), afectivas
(clima de colaboracion) o morales (valor de ciertos aprendizajes), personales o
sociales.

En este sentido hemos de entender que toda percepcion humana, y por
tanto, la del profesor, estd influida por los esquemas, constructos y
comprensiones de los que percibe. Los juicios y decisiones que hace el
profesor derivan de su forma de interpretar la experiencia. Para entender el
pensamiento del profesor, es necesario no solamente investigar sus
actividades y sus procesos de informacién, sino averiguar cuales son los
motivos que le impulsan a actuar de aquella manera, es decir, es necesario
conocer las teorias y creencias que éste tiene.

Marrero (1993) opina que las teorias implicitas del profesorado sobre la
ensefianza son teorias pedagogicas personales reconstruidas sobre la base de
conocimientos pedagoégicos histéricamente elaborados y transmitidos a través
de la formacion y en la practica pedagogica. Por tanto, podemos deducir que
las teorias implicitas se forman por el resultado de dos factores: la
reconstruccion del conocimiento y la experiencia profesional.

El estudio de las teorias implicitas es un trabajo dificil por lo cambiante
que puede resultar el pensamiento del profesor pero aun asi, han sido diversos
los investigadores que han trabajo en esta linea. Como resultado de las
diferentes investigaciones al respecto han proliferado diversas metodologias de
estudio y diversos conceptos al respecto. Unos definen el concepto como
“creencias”, en el sentido de declaraciones hipotéticas acerca de un objetivo.
Otros prefieren utilizar la nocion de “constructos” para referirse a modelos
personales para predecir y controlar acontecimientos. Aln existen otros que
aluden al concepto de “conocimiento practico” o conjunto de ideas y acciones
para hacer frente a situaciones problematicas.

Los estudios descriptivos sobre las creencias educativas de los
profesores son recientes y todos ellos han utilizado diferentes metodologias
(observacion, entrevistas, cuestionarios, etc.), llegando a resultados poco
comparables entre si.

Como punto final a este apartado de las teorias implicitas de los
profesores pasamos a resumir algunas de las conclusiones a las que llega
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Marcelo (1987: 118) en torno a las investigaciones sobre creencias, principios,
constructos y conocimiento practico de los profesores.

a) Las creencias educativas de los profesores son diversas y variadas: la
revision sobre diferentes estudios realizados al respecto de las teorias
implicitas aporta informacion suficiente para demostrar que éstas
existen y que los resultados son variados en funcion de la orientacion
del estudio.

b) Las creencias educativas y la conducta de clase se influyen: se ha
comprobado que en los primeros afios de ejercicio existe un conflicto
entre las creencias educativas y la conducta en clase de los profesores.
Sin embargo, parece que una vez que los profesores consolidan sus
creencias, son éstas las que definitivamente dirigen y controlan su
conducta.

c) Los alumnos y el rol del profesor son los constructos mas frecuentes:
las investigaciones demuestran que los alumnos son el factor que con
mas frecuencia influyen y determinan las acciones interactivas de los
profesores. El aprendizaje y la implicacion de los alumnos forman parte
de los constructos personales de los profesores junto con los referidos
al propio profesor (rol, control, autonomia).

d) Los constructos personales y concepciones educativas influyen en las
innovaciones curriculares: funcionan como un tamiz de las
innovaciones educativas que se proponen de tal manera que cada
profesor "interpreta” las orientaciones que se le proporciona de forma
gue desarrolla la innovacion de una forma particular y diferente.

e) El conocimiento practico de los profesores orienta su conducta: este
conocimiento surge como consecuencia del desarrollo profesional de
cada profesor haciendo de guia y orientando su conducta.
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