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Resumen

Esta investigacién describe los ejes
de racionalidad sobre la ensefianza
que permean las prdcticas peda-
gbgicas en las aulas universitarias,
las cuales suponen el marco de
referencia sobre el que descansa
la transicién a que apunta el nuevo
modelo educativo y la formacién en
competencias de las reformas de la
Educacién Superior en México. El
objetivo consisti6 en explorar las
teorfas sobre la ensefianza que se

Abstract

This research describes the axes of
rationality about teaching practices
which permeates pedagogical prac-
tice in university classrooms, those
involving the same framework upon
which rests the transition to the new
educational model aims and compe-
tency training of Higher Education
reforms in Mexico. The goal was to
explore theories about teaching teach-
ers attributed, through an exploratory
mixed study with 172 university pro-
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atribuyen los docentes, por medio de
un estudio mixto de corte exploratorio
con 172 profesores universitarios. Se
utilizé un cuestionario atribucional,
ademds de un grupo de reactivos de
respuesta libre. Los hallazgos mos-
traron una preferencia por las teorfas

fessors; an attributional questionnaire
was used plus a group of free response
reagents. Findings showed a prefer-
ence for expressive and interpretive
theories over dependent and produc-
tive ones, which evidenced a more
progressive than conservative thought.

expresiva e interpretativa sobre las
teorfas dependiente y productiva,
lo que evidenci6 un pensamiento
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1 papel que juegan los docentes en las reformas educativas que

estdn en marcha en el sistema educativo del pais vuelve indispen-

sable explorar y describir lo que ellos piensan durante su préctica
docente en relacién con los procesos de aprendizaje, pues la percepcion
de los implicados constituye un referente importante en el estudio de la
ensefnanza como préctica (Fuensanta, 2005).

Se parte de la idea que “los docentes tienen sus propias teorfas sobre lo
que es aprender y ensefiar, aunque muchas veces no saben que las tienen
y en qué consisten” (Pozo, Scheuer, Mateos, Pérez y Del Puy, 2006: 34);
por su naturaleza, han sido llamadas teorias implicitas, creencias o ejes
de racionalidad (Pajares, 1992), puesto que son consideraciones profunda-
mente arraigadas a la cuales no se tiene acceso de manera explicita, lo que
explica su dificultad de entenderlas. Al respecto, Pozo menciona: “suelen
ayudarnos en muchas de nuestras actividades cotidianas (las formas de
vestir, de comer, etc.) y no nos damos cuenta de que estdn ahi ni de lo que
implican, hasta que nos enfrentamos a otras culturas en las que incluso

pueden resultar inconvenientes” (2006: 34). En el caso de los docentes, las

154 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion enero-junio 2014



J. Francisco Martinez | Agustin Zarate | B. Patricia Salazar | Andrés Palacios

teorfas implicitas son factores que determinan su actuacién, desde la forma
en que imparten sus clases, la forma en que planifican, evaldan, etcétera.

La importancia de reconocer la tendencia de las acciones docentes —
regidas por sus teorfas implicitas— sobre algiin modelo educativo podria
indicar el nivel de adaptacién que los docentes de esta universidad pue-
dan tener a los nuevos planes y programas promovidos por las reformas
educativas en esta institucion.

Por lo tanto, estudiar las dindmicas de ensefanza a partir de las teo-
rias implicitas del docente acerca de su préctica sirve como un referente
de las précticas educativas de los profesores y de aquellos elementos que

requieren fomentarse o potenciarse en sus modelos de formacién.

El pensamiento del profesor

El pensamiento del profesor como paradigma de investigacién es relati-
vamente reciente. Algunos de estos trabajos acerca del pensamiento y las
creencias de los docentes son investigaciones sobre el pensamiento epis-
temolGgico de los educadores (Martin, Porlan, Rivero, 1998), sobre sus
creencias educativas (Marcelo, 1987; Pajares, 1992), sus representaciones
sobre el aprendizaje (Pozo, 1989, 1994, 2006; Sanchez, 2000), las teorfas
implicitas que mantienen sobre diferentes conceptos educativos —en es-
pecial, en la drea de las ciencias naturales—, el conocimiento préctico
(Elbaz, 1988, 1991; Connelly y Clandinin, 1990), el conocimiento didac-
tico del contenido (Shulman, 1987; Marcelo, 1987), los cuales constituyen
un amplio y fundamentado cuerpo de conocimientos sobre el pensamiento
docente (Putnam y Borko, 1998, cit. por Marcelo, 2005).

Ast, hablar de pensamiento docente es aludir a aquellas unidades de
informacién, en forma organizada, que conforman un marco de referencia
para el actuar del maestro en el contexto escolar. Las operaciones que
constituyen las unidades de pensamiento se conforman por diversas expe-
riencias relacionadas con la préctica educativa y dan lugar a estructuras

cognitivas que permiten construir conocimiento cada vez mds complejo.
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Las unidades de pensamiento, de acuerdo con diferentes autores, han sido
denominadas concepciones, teorias o creencias (Rodrigo, Rodriguez y
Marrero, 1993; Camacho y Correa, 1993; Pozo y Scheuer, 1999; Pajares,
1992; Martinez, 1995).

Esta denominacién surgié para tratar de describir el marco de refe-
rencia con que el sujeto percibe, procesa e integra la informacién que da
sentido a sus acciones (Martinez, 2009). Puede deducirse que a partir de
este reconocimiento es posible explicar e identificar las potenciales vias a
elegir para transformar la realidad educativa desde los profesores.

Dentro de esta forma organizada del pensamiento, la mente se con-
vierte en un sistema de procesamiento de informacién que adquiere sig-
nificado dentro de una interaccién social (Seoane, 1985, cit. por Rodrigo,
Rodriguez y Marrero, 1993), ya que el contexto determinard esas unida-
des de informacién que después serdn procesadas. Al ser un construc-
tor activo de conocimiento, el profesor requiere de un marco experiencial
e interpersonal organizado (Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993). Asi,
creard concepciones, creencias o teorfas que tendran como finalidad su
conduccién en la vida diaria (Pozo y Scheuer, 1999), donde se involucra
su préctica educativa.

En este proceso, las construcciones mentales sostienen dos niveles
funcionales de pensamiento: el representacional y el atribucional. El pri-
mero se evidencia cuando la persona declara algo. El segundo se utiliza
de modo pragmético para realizar inferencias practicas (Rodrigo, 1994).
En la funcién representacional, basta conocer las expresiones verbales
para reconocer las representaciones construidas, mientras que, para co-
nocer la atribucién de dichas representaciones, se requiere llegar a la
ejecucion de acciones.

En este trabajo, se reconoce que los profesores pueden mantener dife-
rentes versiones prototipicas de conocimiento (representacién), pero sélo
se atribuyen ciertas representaciones, reflejadas mediante las acciones
(Triana y Rodrigo, 1985, cit. por Rodrigo, 1993).

A partir de estas dos funciones, se justifica el estudio del pensamiento

del profesor mediante las teorfas implicitas, pues se detectan aquellas
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concepciones que tienen acerca del aprendizaje y la ensefianza, y cudles
son las representaciones atribuidas a su préictica educativa en el contexto

escolar.

Teorias implicitas del profesorado

De acuerdo con Marrero (1993), las teorfas implicitas son unidades orga-
nizativas del conocimiento social y se denominan asf porque suelen ser un
grupo més o menos organizado de conocimiento sobre el mundo fisico o
social, aunque su grado de organizacién y coherencia interna dista mucho
de parecerse a las teorfas cientificas. Son implicitas porque no suelen ser
accesibles a nuestra conciencia (Marrero, 2009).

En el caso de los profesores, las teorfas educativas personales son re-
construidas de acuerdo con la experiencia y conocimiento pedagégico por
medio de la formacién y la préctica docente (Marrero 1993, en Llanos,
2009). Por todo lo que conllevan tales elaboraciones, resulta importante
atender a la investigacién de estos procesos, pues determinan las destre-
zas y ejecucion de prdcticas culturales concretas dentro de contextos o
escenarios socioculturales especificos (Llanos, 2002).

El estudio de estos factores ha generado propuestas metodolégicas pro-
fundamente sustentadas para dar resultados vdlidos en cuanto al estudio
de las teorfas implicitas en el campo educativo. Es el caso de las inves-
tigaciones realizadas por Marrero (1988), que tomamos como referencia
para este estudio. El autor parte del reconocimiento de dos niveles fun-
cionales de conocimiento: la sintesis de conocimiento o representactones,
que se realiza cuando la demanda obliga al sujeto a declarar su teorfa o la
de los demds, es decir, lo que el sujeto conoce y reconoce; y la sintesis de
creencia o atribucionales, que se elabora cuando la demanda exige a las
personas interpretar y comprender la realidad, es decir, las teorfas que
el sujeto asume como propias, por lo que su naturaleza es pragmatica e
implicita (Rodrigo, 1993; Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993 y Marrero
1988, 1991, 1992, en Llanos y Pifiero, 2002).
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A partir de estas definiciones de los niveles de conocimiento de las
teorfas implicitas, Marrero realizé una primera fase de estudio en la que
indag6 las teorfas con m4s vigencia en la historia de la teorfa pedagégica y
logré, en la exploracién, definir cinco teorfas de la educacion: tradicional,
activa, critica, técnica y constructiva. Segtin este autor, la teorfa tradicional
de la ensefanza retoma la educacion centrada en la autoridad del profesor;
la perspectiva activa estd representada por Rousseau y Deweys; la critica se
consolidé en el siglo xx con Giroux, Freire, Apple, Kemmis; la perspectiva
téenica tiene su fundamento en los conductistas, primero, y en la teorfa de
sistemas, después; por tltimo, la teorfa constructivista que, apoydndose
también en Rousseau, se consolida con la obra de Piaget y los autores de la
pedagogia operatoria. Después, distinguié las representaciones personales
o atribuciones que mostrardn los componentes principales de cada una de
las anteriores teorfas, las cuales renombré haciendo hincapié en las carac-
teristicas atribucionales del pensamiento docente (Marrero, 1988):

Sintesis de teorfa tradicional/dependiente: Aparece caracterizada
fundamentalmente por una concepcién disciplinar del conocimien-
to. Se trata de una educacién dirigida por el profesor y centrada en
su autoridad, moral o fisica.

Sintesis de teorfa técnica/productiva: La importancia recae en los
objetivos (bisqueda de eficacia). El papel del profesor consiste en
seleccionarlos y el alumno continda pasivo. Se caracteriza por la
bisqueda de disefios muy estructurados del proceso de ensefian-
za y aprendizaje que permitan alcanzar la eficacia mensurable de
los tratamientos pedagégicos, la huida de la ambigiiedad y el afan
por encontrar procedimientos de evaluacién que determinen en qué
medida se logran los objetivos especificos.

Sintesis de teorfa activa/expresiva: Se define por una concepcién
global y practica del conocimiento, el aprendizaje por descubri-
miento y la obsesién por la actividad. El papel del profesorado es
seleccionarlas y el alumno asume un papel activo.

Sintesis de teorfa constructiva/interpretativa: La nocién interdis-

ciplinar y problemética del conocimiento, el aprendizaje por des-
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cubrimiento y la bisqueda de significados son sus caracterfsticas
esenciales. El docente selecciona situaciones de aprendizaje para
un alumno activo.

Sintesis de teorfa critica/emancipadora: Se define por una concep-
ci6n disciplinar y problemética del conocimiento, el aprendizaje por
descubrimiento guiado, el énfasis en la socializacién y su cardcter
politico-moral. El profesorado selecciona situaciones criticas para

un alumno activo y critico.

Con base en este trabajo, se disefié un instrumento simplificado para
medir las teorfas implicitas docentes, ttil para comparar sus diferencias
y similitudes en cada nivel educativo, asi como profundizar incluso en su

configuracién.

Objetivos de investigacion

En la actualidad, los temas de reformas educativas son motivo de dis-
cusién para cada institucién. Es el caso de la Universidad Auténoma de
San Luis Potosf (UASLP), que ha unido esfuerzos para estar acorde con las
exigencias de un contexto cambiante. Asi, el papel de la educacién supe-
rior debe comprometerse con el desarrollo de planes y programas para la
innovacién que produzcan reformas sustanciales en sus practicas.

Por ello, la universidad busca generar mejores ambientes educativos
que faciliten procesos de ensefianza y aprendizaje ajustados a las exigen-
cias del nuevo modelo educativo. De esta manera, resulta importante dar
cuenta del papel del docente en estos procesos, pues implica un paso re-
levante en el cambio de cultura académica que requiere esta nueva visién
del aprendizaje.

Desde ese panorama, se planteé como objetivo del estudio explorar
las teorfas que los docentes universitarios tienen en torno de su préctica
educativa y algunas concepciones de su labor docente. Como objetivos

especificos, se buscé identificar, por medio de sus teorfas, los modelos de
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ensefianza que permean las précticas docentes de las diferentes escuelas
y facultades de la uAsLP, asi como conocer sus concepciones acerca de la
ensefianza-aprendizaje mediante sus argumentos y reconocer la relacién
entre las teorfas de la ensefianza de los profesores y el drea de acentua-

cién de su practica docente.

Metodologia

El estudio se realizé dentro de un marco metodolégico de corte mixto des-
criptivo con disefio de estudios paralelos (Herndndez, Fernandez y Baptis-
ta, 2003). Para la obtencién de informacién, se utilizé un instrumento con
dos apartados: Cuestionario simplificado de teorias implicitas del profeso-
rado sobre la ensefianza, disenado por Marrero (1993), por medio de una
escala Likert valorada del O al 7, con 33 reactivos distribuidos en cinco
sintesis de teorfas sobre la ensefianza: dependiente, productiva, expresiva,
interpretativa y emancipadora. Y con un segundo apartado compuesto por
cuatro reactivos abiertos referidos a conceptualizaciones en torno de la
ensefianza y el aprendizaje.

El instrumento se aplicé en el transcurso del semestre enero-junio de
2012. Se eligi6 una muestra de 172 docentes universitarios por convenien-
cia de las tres zonas del estado de San Luis Potosi, donde la universidad

tiene presencia (zona centro, zona media y zona huasteca).

Resultados

Los datos de este estudio fueron analizados y procesados mediante el pro-
grama estadistico Statistical Package for the Social Sciences (spss), versién
18, y el programa de célculo Excel; ademds, se utilizaron procedimientos
de andlisis de contenido y categorizaciéon de argumentos para el estudio
cualitativo. Los datos cuantitativos fueron sometidos a un anélisis de con-

fiabilidad utilizando el alfa de Cronbach, el cual arrojé un indice de .82
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con el que se refleja la fiabilidad de la escala y se utilizé un anilisis

estadistico descriptivo con agrupacién de datos y andlisis de frecuencias.

Estudio atribucional sobre teorias de la ensefianza

Un primer anélisis muestra las puntuaciones por teorfa, de acuerdo con la
atribucién de los profesores con cada una de ellas.

Para cada columna, se tomé como base 100% de los docentes. Estos
datos indican c6mo cerca de 100% de ellos simpatiza con la teoria que
promueve la actividad del alumno en el aula o metodologias que enfatizan
la colaboracién, el ensayo o experimentacién del alumno en bisqueda de
su aprendizaje; 80% se inclina por la teorfa que promueve la reflexién y la
discusién en el aula, la convivencia democratica, colegialidad del profesor
y la dindmica coherente con los intereses y preferencias del alumnado,
donde lo que importa es el proceso de construccién de conocimiento por
parte del alumno; 50% de profesores valoraron también con altas puntua-
ciones una serie de ideas que promueven la evaluacién como tnico indica-
dor fiable de la ensefianza o la consecucién de objetivos como un indicador

del aprendizaje del alumno. Enfatizaron en un proceso de planificacién
Tabla 1.

100% 96.51

81.4
80
60
44.77 >0
40
20 8.72
0 [ |

Dependiente  Productiva ~ Expresiva  Interpretativa Emancipatoria
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rigido y sistemdtico dentro de un ambiente controlado. Otro 44.77% tam-
bién valoré positivamente la teorfa que revelé que la disciplina y el respeto
son fundamentales, asf como el orden y el silencio, la competencia de los
alumnos, la explicacién del profesor y el mismo ritmo de aprendizaje para
todos. La teoria menos favorecida fue la que refiere el curriculo o plan de
estudios como representante de la ideologia y cultura de la sociedad como
objeto de la escuela, las desigualdades sociales como génesis del fracaso

escolar y el compromiso de ésta para atender estas desigualdades.

Grupos de teorias

Por otro lado, los resultados de las puntuaciones obtenidas a partir de las
teorfas de los profesores mostré que no hay una inclinacién hacia una
sola teorfa, sino hacia la combinaciones entre dos o cuatro. Ello obligé a
elegir las cinco més altas combinaciones para relacionarlas con las diver-

sas variables demogréficas.

Grupos de teorias y areas de conocimiento

a las que pertenecen los docentes

En las siguientes grificas, aparecen las combinaciones de teorfas més
puntuadas por drea de conocimiento que no se distribuyeron de manera
regular en cada una. Tal fue el caso del 4rea fisico-matemética, donde se
repartieron de forma mds homogénea las puntuaciones. También pueden
rescatarse profesores en las cuatro dreas, donde las cuatro teorfas pun-
tdan alto, otro grupo de maestros que puntia sélo tres teorfas, uno que
incluye la productiva con la expresiva-interpretativa y otro, de igual mane-
ra, que incluye la dependiente; por dltimo, un grupo de docentes que sélo
puntia alto la teorfa expresiva. Como se observa en cada distribucién, se
mantiene una inclinacién por la teorfa expresiva e interpretativa y una au-

sencia de combinaciones y puntuaciones altas de la teorfa emancipatoria,
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Tabla 2.
Teorias agrupadas Frecuencia %
Expresiva-interpretativa 44 25.73
Dependiente-productiva-expresiva-interpretativa 38 22.22
Productiva-expresiva-interpretativa 27 15.79
Expresiva 15 8.77
Dependiente-expresiva-interpretativa 13 7.6
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ausente en este grafico. Por dltimo, se deduce que el drea quimico-biolé-
gica apunta més a un modelo de pensamiento expresivo-interpretativo, a

diferencia de su contraparte el drea fisico-matematica.
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Nociones y concepciones en torno de la ensefianza

En relacién con la exploracién cualitativa sobre las nociones y concep-
ciones con que los profesores justifican sus acciones sobre situaciones de
ensefianza y aprendizaje, se rescataron particularmente argumentos sobre
cuatro aspectos: tres referidos a la ensefianza y uno al aprendizaje, con los

cuales se obtuvieron los siguientes resultados:
SOBRE LA ENSENANZA

Entre los grupos de argumentos, se encontré que la mayorfa de los docen-
tes refiere el interés y la participacién activa del alumno como principal
indicador de la ensefianza.
Ejemplos:

“Por su participacién en clase, en los comentarios de problemas

relacionados con el tema (estudio de casos).”

“Intercambian comentarios y opiniones y participaciones.”

“Por la respuesta e interés que muestran los alumnos por los temas

tratados.”

“Cuando los veo involucrados en las actividades o proyectos y con

interés de seguir aprendiendo.”

Grafica 1. Argumentos referidos a

como el profesor se da cuenta que enseiia

4%

M con la participacion activa
en las actividades de
ensefianza y aprendizaje

M 3 través aprendizaje
significativo del alumno

M a través de las
evaluaciones

M avance del programa
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Una tercera parte de los docentes argument6 tomar como referen-
te principal de su ensefianza los resultados de diferentes evaluaciones.
Ejemplos:

“Haciendo evaluaciones aleatorias orales y escritas.”
“Por los resultados de los exdmenes.”

“A través de instrumentos de evaluacién.”

Resulta interesante también un tercer grupo que aludié al éxito de
la ensefanza con la utilidad, aplicacién y la movilidad significativa del
aprendizaje. Ejemplos:

“Cuando en una discusién o charla informal utilizan los conoci-
mientos de la clase.”

“Cuando participan y lo aplican y explican de sus propias expe-
riencias.”

“Viendo c6mo cambia la perspectiva que tienen de los temas y

c6mo son capaces de aplicarlo a diferentes cuestiones.”

Un dltimo grupo refirié el avance del programa como factor relaciona-
do con la préctica de la ensefianza. Ejemplos:
“Por avance de contenidos teméticos.”

“Si avanzo en los objetivos del programa.”

Como se observa, el orden de estos grupos de argumentos se asemeja
con los puntajes del estudio cuantitativo al coincidir en la ensefianza liga-
da con principios y procedimientos de las teorfas expresiva e interpretati-
va, lo que manifiesta a su vez cierta coherencia entre la atribucién y el eje

de racionalidad con que ésta se concreta.
SOBRE LA DIFICULTAD DE LA ENSENANZA
Segun los profesores, la motivacién constituye el aspecto mds dificil de

manejar durante las clases para el logro del aprendizaje y el éxito de la

ensefianza. Ejemplos:
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Grafica 2. Argumentos referidos a lo que el profesor
considera lo mas dificil de la ensefianza

metodologia
13%

aprendizaje
18%

Diversidad
sociocultural

14% pyaluaciones
6%

“La motivacién al estudiante, para que supere malos hdbitos de
estudio.”

“Motivar a gente que ha perdido valores y respeto por lo demds y
por él mismo.”

“Motivar a los alumnos a leer de manera y critica.”

Otro aspecto que los profesores consideran un reto durante la ense-
fianza es el logro del aprendizaje significativo de los alumnos, pues no es
facil que hagan suyo el contenido o las competencias que se exigen y se
relacionan con el aprendizaje. Ejemplos:

“La capacidad de desenvolvimiento y de interpretacién del alum-

29 ¢

no.” “Que el alumno sepa transmitir lo aprendido.”
- “Que a los chicos se les quede algo de esa transmisién de conoci-

mientos.”

La diversidad del alumno implica otro aspecto dificil de manejar en
el aula, ya que la homogeneidad de procesos para el aprendizaje no es
coherente con ella. Ejemplos:

“El inicio del semestre, cuando me enfrento a grupos nuevos sé

que cada alumno es diferente de los demds y mi mayor empeiio es
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que todos aprendan a su manera y que el conocimiento perdure.”
“Los alumnos tienen diferentes capacidades de aprendizaje; lo més
dificil es lograr que, con mi ensefianza, logren aprender sin dejar
de satisfacer las necesidades de todos.”

“El mismo método no es el adecuado para las diferentes generacio-

nes. Hay que irlo adaptando y perfeccionando.”

Otro pequefio grupo de profesores concibe como un reto las metodolo-
gfas propuestas y la forma de evaluacién. Ejemplos:
“La evaluacién: asignar un valor numérico al desarrollo de compe-
tencias y habilidades; pero a la vez disefiar los instrumentos que
realmente permitan apreciar el desarrollo del alumno.”
“Saturacién de tareas que por momentos tienen que ver con mis

29

actividades docentes (gestién, investigacion, etcétera.)

Estos resultados muestran una preocupacién legitima con los retos del
nuevo modelo del aprendizaje, pues en su mayoria los docentes refieren
tres aspectos que dificultan las nuevas pretensiones: la motivacion, la di-

versidad y el aprendizaje significativo.
SOBRE LOS ASPECTOS DE LA ENSENANZA CON MAYOR DOMINIO

Otro aspecto relevante en el estudio fue indagar sobre aquello que los
maestros consideran que dominan con mayor facilidad. En este caso, fue
el aspecto referido a la transmisién de conocimientos teéricos y précticos
de la disciplina, lo cual podria suponer el grado de confianza que el profe-
sor atribuye a su formacién disciplinar, asi como la confianza que demues-
tra para promover un clima, una convivencia favorable y para organizar y
administrar el programa de estudios. Ejemplos:

“La parte tecnolégica del contenido del programa, ya que cuenta

con una serie de recursos pedagégicos ya implementados.”

“Exponer el tema, la interaccién con los alumnos y la retroalimen-

tacién que me dan y la satisfaccién, al igual que ellos cuando ter-
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Grafica 3. Argumentos referidos a lo que el profesor
considera lo mas dificil de la ensefianza

Organizacidny
administracion
de tiempo
38%

Transmitir
conocimientos
teoria y practica
25%

minan bien, no sélo mis materias, sino la carrera y verlos realiza-

dos. Alumnos interesados en...”

A pesar de que un pequefio grupo afirmé que nada era facil en la
ensefianza, otro mds numeroso se refirié al conocimiento de su disciplina,
al clima, a la convivencia y a la organizacién y administracién del plan

de estudios.
SOBRE EL APRENDIZAJE DEL ALUMNO

Respecto de la conciencia del profesor sobre el aprendizaje, el primer gru-
po aludié a las practicas y tareas académicas como elementos fundamen-
tales de su manifestacién. Ejemplos:
“A través de diferentes evidencias: la evolucién de los escritos de
los alumnos, su participacién en clase, que aporte al tema y las
discusiones entre los alumnos sobre temas académicos.”
“Por el conjunto de tareas y actividades de aprendizaje que elabora
a lo largo del curso.”

“Porque aplica sus conocimientos en los trabajos finales.”
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Grafica 4. Argumentos referidos a c6mo el profesor
se da cuenta que el alumno aprende
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Otro grupo con un pensamiento més concreto aludié al aspecto mds
conservador relacionado con el aprendizaje, la evaluacién, la cual eviden-
cia la falta de relacién del aprendizaje, en este grupo, con la dindmica del
dfa a dfa. Ejemplos:

“Evaluacién a través de examen.”
“Mediante las evaluaciones.”
“Por la evaluacién que tienen en los ejercicios que resuelven en el

pizarrén.”

Un qdltimo grupo aludié a manifestaciones que denotan la movilidad
de los saberes y a su significatividad como principal referente del apren-
dizaje. Ejemplos:

“Cuando en la realidad hay un cambio de actitud en cada miembro
del grupo.”
“Porque ‘se apropia’ del conocimiento y lo correlaciona con la rea-

lidad social.”

“Cuando, ademds de saber, sabe hacer, sabe ser y sabe convivir.”
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Conclusiones

Al observar los resultados y las combinaciones entre las teorfas en relacién
con la ensefianza, puede entenderse el pensamiento del docente como una
dimensién dindmica y flexible, que se promueve por diferentes factores:
formacién pedagégica, formacién disciplinaria inicial o afios de experien-
cia, asf como el campo de competencia docente. Sin embargo, el escenario
sociocultural y los problemas did4ctico-pedagégicos a los que se enfrenta
podrian también afectar la inclinacién hacia un eje de racionalidad més
genérico, el cual interviene para la regulacién de sus acciones.

Los ejes de racionalidad con que los profesores se atribuyen diferentes
elementos de la ensefianza-aprendizaje y su reflejo en el aula se mueven
entre cuatro teorfas, lo que mostré una notable inclinacién por la expresi-
va e interpretativa por encima de la dependiente y productiva. Ello supone
una primera e importante conclusién: existe una tendencia por un pensa-
miento mds progresista que conservador, lo cual parece indicar que estos
aspectos did4cticos pedagégicos, ligados a las nuevas concepciones de
ensefianza y aprendizaje, fundamentan su actuacién en el aula.

El pensamiento atribucional del profesor no muestra inclinacién ha-
cia una sola teorfa, sino que se presentan combinaciones de acuerdo con
aquellas que le resulten m4s atractivas —en este caso, fue la teorfa expre-
siva—, lo cual también implica dos conclusiones importantes: la primera
tiene que ver con la afinidad hacia dos 0 mds teorfas por parte del profesor;
la segunda, con la presencia significativa, dentro de este grupo de afini-
dades, de la teorfa que promueve particularmente la actividad en el aula.

En cuanto al pensamiento por drea de conocimiento, se observa que
el drea quimico-biolégica es quien se atribuye en mayor medida el pen-
samiento expresivo-interpretativo a diferencia del drea fisico-matemadtica
quienes mostraron mayor afinidad por un pensamiento més dependiente
en la ensefianza. Asimismo, podria concluirse que la experiencia docente
influye para construir un pensamiento mucho mds expresivo e interpreta-
tivo que coincide con una ensefianza mds dindmica y significativa en un

escenario menos dependiente; de alguna manera, el escenario sociocultu-
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ral donde los sujetos desarrollan su préctica académica participa también
en la conformacién de la atribucién de los docentes.

Por otro lado, la parte cualitativa del estudio puso de manifiesto que la
mayor parte de los profesores racionalizan las actividades de ensefianza y
aprendizaje desde una perspectiva mediacional de corte constructivo. Sin
embargo, todavia existen algunos grupos de profesores que se manifiestan
de una manera més tradicional o conservadora respecto de la considera-
cién de su préctica y del papel del alumno.

Resulta importante el reconocimiento de los resultados como antece-
dentes para planificar modelos de intervencién formativos para alumnos y
profesores, que les permita el cambio cultural y la adaptacién en mds corto
tiempo a estas nuevas formas de entender la ensefianza y el aprendizaje
propuestas en las reformas e innovaciones dentro de los sistemas educa-
tivos en cada contexto. Todo lo anterior, con las reservas que implica este
tipo de estudios de carécter exploratorio y que alude, de algtin modo, direc-
tamente a lo que el profesor piensa o se atribuye sobre su desempefio y que

podria complementarse con observaciones o estudios en la practica misma.
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