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Resumen:

Tradicionalmente, los académicos han elaborado el conocimiento que tenian que
aplicar los profesores. A partir de los estudios sobre el pensamiento de los profesores se
les ha concedido valor racional a su forma de pensar y hacer, pero como esos estudios
los han realizado los académicos, es escaso el valor que manifiestan para mejorar la
ensefianza de los profesores. Esa mejora solo podr4 darse cuando sean los propios
profesores los que analicen su pensamiento apoyados por los académicos,
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Una de las caracteristicas de todo saber especializado es que existe un grupo social
que se define a si mismno como el detentador de ese saber. Toda disciplina se sostiene
sobre un colectivo de personas que se encarga de producir ese conocimiento y de
salvaguardarlo de impurezas e injerencias. El conocimiento pedagégico no se escapa a
esa regla. Son, segin parece, los profesores universitarios los productores de ese
conocimiento, los que piensan, investigan y llegan a elaborar sistemas explicativos de los
procesos de ensefianza y en general teorias educativas. Amparados en su estatus
universitario y apoyados en su capacidad para desarrollar planes de investigacion que
garantizan la objetividad, el distanciamiento, la contrastacion de las teorias y la experi-
mentacion rigurosa, los especialistas académicos deciden internamente cuél es el conoci-
miento pedagdgico valido.

Este tipo de racionalidad académica ha dado lugar, en el campo de la practica de la
ensefianza, a un modo de entender la relacion entre los profesores y el conocimiento
pedagbégico que cae de lleno dentro de lo que Schon (1983) ha llamado el modelo de
racionalidad técnica. Este modelo supone que los problemas practicos son de tipo
técnico, lo cual exige aplicar el conocimiento cientifico ya elaborado, asi como sus
derivaciones tecnoldgicas. Nos encontrariamos por tanto con la siguiente jerarquia: los
investigadores universitarios elaboran los principios teéricos, los planificadores del curri-
culum traducen ese conocimiento en propuestas de ensefanza y los profesores las
aplican en sus clases. Tal jerarquia es inevitable y es una clara ejemplificacion de la
divisién social del trabajo: si existe un grupo que produce el conocimiento pedagdgico,
por fuerza debe existir otro encargado de la practica pedagégica (division teoria—practica)
a base de aplicar el conocimiento producido (sumision de la segunda a la primera).

De todos es conocida, no obstante, la dificil relacién existente entre la investigacion
pedagébgica y la practica. Recientemente A.R. Tom (1985) ha hecho una sustanciosa
revision de este problema. Pero éste no es s6lo un conflicto epistemolégico; lo es
también entre grupos sociales. Asi, los especialistas, en su intento de que los profesores
adopten innovaciones didacticas, ponen en practica una serie de estrategias; éstas
variaran en funcion de laimagen de profesor que se tenga. Doyle y Ponder (1977-78) han
distinguido tres imagenes de profesor implicitas en las distintas estrategias de innova-
ciébn: 1) El adoptador racional del cambio: al basarse la innovacién en un modelo
racionalizado, se piensa que el profesor adoptard por conviccion intelectual la logica
racional que impregna todo el proyecto y aprendera a solucionar problemas y a tomar
decisiones racionales que faciliten el cambio. Para que el profesor cale en esta idea
necesita ser informado (la racionalidad convence por si misma). De aquf la necesidad de
cursos teéricos de reciclaje. Como la experiencia ensefia que los profesores no adoptan
estos comportamientos racionales, se propone a veces entrenarlos para que aprendan a
deliberar y decidir racionalmente. 2) El obstruccionista recalcitrante: supone una vision
més pesimista. El profesor es un obstéaculo sin remedio para el cambio educativo, por lo
que hay que hacer innovaciones «a priieba de profesoresy, es decir, en las que no les
quede mas remedio que adaptarlas. Ya que son irracionales, parece pensarse, al menos
que se ajusten a los mandatos de los especialistas; sino sonracionales, porlo menos que
sean obedientes. 3) El escéptico pragmdtico: parte de una visibn mas realista del
profesor, producto de estudios descriptivos sobre como reacciona ante el cambio. Se
acepta aqui que el profesor se encuentra con dificultades objetivas para manejar las
innovaciones en clase. En sintesis, los proyectos de innovacion funcionan como sistemas
temporales dentro de la organizacion educativa, de tal manera que cuando cesa la presion
innovadora se vuelve a las practicas habituales, a las que el profesor incorpora s6lo
aquello que ve como «practicoy. Sin embargo, como ha sefialado Olson (1985), incluso
esta tercera imagen presupone una capacidad racional inferior por parte del profesor
frente al sistema que propone el cambio. El profesor es como mucho pragmatico y
escéptico, lo cual es menos que racional.

Es a partir de los estudios sobre el pensamiento del profesor cuando parece que esta
idea acerca de su escasa racionalidad se ha transformado sensiblemente. Jackson
(1975) ya se habfa anticipado a intuir que no era probable que mayores dosis de
racionalidad académica permitieran ser mas eficientes en clase. De hecho, este campo de
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Investigacion tiene como su axioma fundamental la aceptacién de que los profesores sc
profesionales racionales, o al menos «razonablemente racionales» (Shavelson y Ster
1983).

A lo largo de esta Gltima década se ha investigado profusamente en el pensamien
del profesor, en el modo en que toma decisiones cuando planifica y cuando est4 en clas
y en el tipo de creencias que sostiene acerca de su quehacer profesional (Contrera
1985).

Sin embargo, lo que podia haber sido un punto de partida prometedor pararecuper
el sentido profesional del ensefiante, se ha quedado en muchas ocasiones en hac
«psicologia del profesor». Se ha dado con mucha frecuencia un planteamiento ¢
diseccion y fosilizacion de la mente del profesor. A veces se olvida que el profesor y ¢
pensamiento son dependientes de un contexto y unos condicionantes formativo
socio-politicos y curriculares, por lo que no tiene mucho sentido hablar de su pensamien:
como si tuviera una naturaleza inmutable, como si respondiera a leyes naturales. Norme
mente estos estudios han tratado de averiguar las estrategias cognitivas y las estructurz
conceptuales del profesor para luego analizar como las aplica a las situaciones ¢
ensenanza, pero no se ha desarrollado el camino inverso: coémo se construyen Ic
esquemas de pensamiento y actuacion como consecuencia de las situaciones de ensi
nanza en las que participa, es decir, como evoluciona el profesor, como aprende. O mej
aun, cémo puede evolucionar, cémo puede aprender.

No se olvide que siguen siendo los especialistas universitarios los que investiga
sobre la racionalidad docente. Asi se exlica como en muchas ocasiones los investigadc
res han caido en la tentacion de fijar la realidad, intentando averiguar e/ pensamiento d
profesor, la forma en que es racional. El cambio de mentalidad que suponen los estudic
sobre el pensamiento de los profesores se limita a concederles estatuto de racionalidac
pero subsiste la misma division entre investigadores que producen el conocimiento
practicos que lo aplican. Esta division jerarquica, en el caso més estrecho, lleva otra ve
alaimagen del profesor como adoptador racional del cambio al que hay que instruir en «
uso de destrezas racionales, extraidas esta vez de los estudios sobre profesores (Flode
y Feiman, 1981). Pero, como ha hecho notar Tom (1985), incluso en las posiciones m4
abiertas en las que se acepta y defiende la distinta naturaleza del conocimiento practic
del profesor en relacion al conocimiento obtenido por la investigacién pedag6gica, no s
cuestiona la primacia de la investigacién sobre la practica.

Recientemente, la propia critica interna en este campo de investigacién ha destacad
la singularidad de cada profesor en cada situacion, la particularidad de su conceptualiz:
cién y cémo ésta ultima se encuentra implicita en su propia accién. Comprender ademé
que el conocimiento del profesor no siempre es verbalizable, sino inferible de su practic:
ha llevado a una proliferacion de estudios de casos y al uso de metodologias cualitativa
con objeto de adentrarse en ese mundo oculto y singular de los ensefantes (Halkes
Olson, 1984). Pero siguen siendo los investigadores profesionales los que tratan de as
las escurridizas sutilezas del pensamiento practico y del conocimiento en accién de lo
profesores.

La consecuencia méas lamentable de esto es que todo este conocimiento académic
sobre el pensamiento del profesor le es poco (til al propio profesor. Como afirma Tor
(1985), todas estas descripciones y explicaciones extraidas incluso por las mas sugerer
tes investigaciones cualitativas, nunca pueden por si mismas ser la base para decid
cébmo mejorar la ensefianza. Muchas veces lo Gnico que puede hacer un ensefante co
estos estudios de casos es reconocerse en ellos y poco més.

Con toda seguridad, sé6lo un cambio ideol6gico en la concepcion del profesor qu
llegue a subvertir la divisi6n entre investigadores y practicos podré evitar la esterilidad d
la duplicidad de una racionalidad académica y otra practica, y la dependencia/sumision d
la segunda con respecto ala primera. No se trata s6lo de reconocer que el profesor piens
y de que, a su manera, es racional, sino de reivindicar su derecho y su obligacio
profesional de ser el constructor de su propio conocimiento (Elliott, 1985).

El profesor no puede ser s6lo una persona que aplica conocimientos elaborados pc
otros, sino que tiene un fuerte compromiso moral en su oficio. Tiene que traduc
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principios éticos en practicas concretas que sean apropiadas a la situacién dada. Su
conocimiento profesional requiere tanto profundizar en esos principios éticos como en
las formas de traduccioén a la practica que sean éticamente consistentes (Elliott, 1985). El
papel de los especialistas no consistiria, pues, en averiguar la racionalidad actual de los
profesores, sino en ayudarles a comprender su propio pensamiento, favorecer su reflexi-
vidad profesional, apoyar el desarrollo del conocimiento de los profesores en cuanto que
profesionales autonomos. Pero para ello, el estatus y el papel de los investigadores
universitarios tendria que cambiar: de ser los productores del conocimiento académico a
estar al servicio de los auténticos productores del conocimiento profesional.
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