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RESUMEN

A partir de un ejercicio de reflexién sobre la relacién entre profesién docente y las teorfas
implicitas sobre la ensefianza, en este articulo se analiza la necesidad de estudiar el pen-
samiento de los profesores como un camino para coadyuvar a la mejora de la educacién.
Se examinan algunos rasgos de la profesién docente que se requieren en estos tiempos de
complejidad e incertidumbre y se plantea la necesidad de crear condiciones para que los
docentes abandonen el estatus de técnicos y se transformen en profesionales de la ensefianza
con un adecuado dominio de los conocimientos inherentes a su campo y un espiritu critico
tanto de su prictica docente como del entorno en que se desenvuelve.
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THE TEACHING PROFESSION AND THE IMPLICIT THEORIES
ABOUT TEACHING. A CRITICAL REFLECTION

ABSTRACT

From an exercise of reflection on the relationship between the teaching profession and the
implicit theories about teaching, this article analyzes the need to study teachers’ thinking
as a way to contribute to the improvement of education. It has been pondered on some of
the features of the teaching profession that are required in these times of complexity and
uncertainty and, based on this arises the need to create conditions for teachers to abandon
the technicians status so they transform into teaching professionals who have an adequate
knowledge mastery inherent to their field and a critical spirit in their teaching practice as
well as in the atmosphere in which they operate.
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INTRODUCCION

Bajo la consideracion de que las comunidades académicas del 4mbito edu-
cativo caminan desde hace algunos afios hacia el consenso respecto a la necesidad
de volver la mirada hacia los maestros en tanto agentes fundamentales que deben
y deberdn tener un papel de primer orden para enfrentar la actual crisis educativa
mundial, en este articulo se desarrolla un ejercicio de reflexion sobre la relacién entre
la profesién docente y las teorfas implicitas sobre la ensenanza.

El planteamiento se basa en el supuesto de que cualquier intento de reforma
educativa debe partir de efectuar una seria y profunda revisién de la profesién
docente, la cual tiene que pasar, de manera obligada, por esfuerzos para conocer el
pensamiento de los profesores. Diversos resultados de la investigacién educativa indi-
can que las teorfas implicitas (Arévalo, 2010; 2013; Gémez & Guerra, 2012; Laz-
cano, Santa Cruz & Conget, entre otros) ofrecen un potencial explicativo-compren-
sivo que nos puede acercar a este conocimiento para, a partir de €, pensar, disefiar e
implementar planes, programas y estrategias que incidan en su transformacion. Asi,
pues, cobra relevancia conocer qué piensan los profesores respecto a lo que ocurre en
las aulas, cudles son las concepciones, creencias y teorias (la mayoria de las veces no
declaradas) que gufan su prdctica y cudl consideran que es su papel en estos tiem-
pos de cambios dindmicos en una sociedad compleja y profundamente desigual.

El texto se organiza en tres apartados: el primero trata de manera muy gene-
ral y breve la crisis educativa que se vive en México y en el mundo; en el segundo,
se realiza un acercamiento conceptual a las categorias profesién docente y teorias
implicitas en la ensefanza; y en el tercero, se hacen algunas reflexiones sobre los
desafios que enfrenta la profesién docente en los tiempos actuales, a la luz de las teo-

o

o . . ) .

- rias implicitas sobre la ensefianza como marco tedrico-conceptual.

[QN]

o

k@]

(@]

- LA CRISIS EDUCATIVA

&

©) , . .. .

5 Hoy en dia se reconoce que la escuela estd en crisis y que incumple su
N . . . . .

- misién de formar de manera adecuada a las nuevas generaciones. La discusién de

estos asuntos tiene cardcter central en los diversos eventos donde se aborda lo edu-
cativo, constituye un tema transversal de los programas curriculares relacionados
con el drea, es parte de los discursos de politicos y funcionarios, es preocupacién
cotidiana de educadores, constituye punto de partida de multitud de trabajos de
investigacién, lo perciben los educandos de los distintos niveles y es inquietud de
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padres de familia; en fin, por ser algo que a todos importa e inquieta, estd colo-
cado como uno de los temas principales de la agenda de los gobiernos de los diver-
sos paises, pues se reconoce la educacién como un rubro en el que nunca se alcanza
el nivel 6ptimo.

De manera cruda, Palacios (1997, p. 11) dibuja la realidad presente en las
escuelas, afirmando que «no seria muy exagerado decir que la escuela estd, cada vez
mds y a todos los niveles, generando una dolorosa frustracién que abarca a todos
sus estamentos». Al respecto, Pérez Gémez (2010) comenta que

... se ha convertido en lugar comin la percepcion generalizada de insatisfacciéon
respecto a la calidad de los procesos de ensefianza-aprendizaje que tienen lugaren la
escuela contempordnea. El abultado indice de abandono temprano de los estudiantes
mds necesitados, sin ni siquiera concluir la etapa obligatoria, y la irrelevancia de
los contenidos que se aprenden para pasar exdmenes, pero que no incrementan el
conocimiento util que aplica cada ciudadano a la mejor comprension de la compleja
vida cotidiana, personal, social y profesional, vuelven la mirada de la sociedad hacia
la reforma drdstica de un dispositivo escolar mejor adaptado a los requerimientos
del siglo x1x que a los desafios del xx1 (p. 38).

A pesar de que se reconoce la situacién problemdtica que impera en las insti-
tuciones escolares del mundo, y de que ha habido interés por buscar y plantear solu-
ciones que le pongan remedio, lo cierto es que hasta el momento no se han encon-
trado salidas a lo que, a todas luces, pareciera ser un callejon sin salida. Dado que
se acepta que el asunto no es fécil y parece estar estancado, la bisqueda e imple-
mentacién de soluciones estd abierta.

Investigaciones educativas diversas (Delval, 199; Névoa, 2009; Rivero &
Porldn, 1998) concluyen que parte importante de la solucién a la problemdtica de la
educacion debe partir de reconocer la necesidad de volver nuestra mirada hacia los
docentes por ser los elementos clave para llevar a cabo una verdadera reforma. Bajo
el influjo de los aires globalizadores neoliberales que soplan sobre el mundo de nues-
tros dias, el campo de la formacién del magisterio se ha visto seriamente afectado,
observdndose en las tltimas décadas que la profesion docente ha venido sufriendo
un proceso de devaluacién en la que se ha impuesto una «orientacién de la forma-
cidn técnica para el ejercicio de la profesion, frente a la opcién de formacion multi-
disciplinaria propia de las carreras profesionales del campo de las ciencias sociales y
las humanidades» (Rosales, 2004, p. 233).

Este tipo de formacién que se impulsa desde la propuesta curricular de las
instituciones formadoras de docentes tiene profundas repercusiones, pues afio con
ano egresan de ellas técnicos de la ensehanza, mds que profesionales, cuyo perfil en
cuanto a formacién, informacién y actitudes frecuentemente se asocia a egresados con
bajos niveles de conciencia y de «capacidad comprensivo-explicativa de la realidad
sociopolitica, econémica y cultural» en que se desenvuelven (Rosales, 2004, p. 200).

Desde luego que reformar el sistema educativo de un pais significa revisarlo
todo, pero la parte que sigue de este trabajo se centra en analizar de qué manera puede
coadyuvar a la mejora de la educacién el estudio del pensamiento de los profeso-
res desde el marco conceptual de las teorias implicitas sobre la ensefianza (Marrero,
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1993) para, a partir de ahi, reflexionar sobre el perfil de la profesién docente que se
requiere en estos tiempos de complejidad e incertidumbre.

PROFESION DOCENTE Y TEORIAS
IMPLICITAS DE LA ENSENANZA

Con el propésito de tener las lentes apropiadas para el andlisis del tema que
nos ocupa, en este apartado se recogen distintas conceptualizaciones sobre la profe-
sién docente y las teorfas implicitas. Estas altimas se abordan primero en general y
después las que se relacionan con la ensefanza de manera particular.

LA PROFESION DOCENTE:
UN ACERCAMIENTO CONCEPTUAL

De acuerdo con Rodriguez y Guillén (1992, p. 9), una de las caracteristi-
cas fundamentales del siglo xx es el desarrollo de las profesiones, lo cual es —en su
opinién— resultado de los avances del conocimiento y la creciente complejidad de
las sociedades. Afirman estos autores que «un nimero cada vez mayor de parcelas
de la vida social e individual se estdn convirtiendo en campos del conocimiento y
de ¢jercicio de un creciente nimero de expertos profesionales»; y es a partir de ello
que se ha suscitado el interés de la sociologia por abonar a la construccién teérica
en este campo.

El concepto de profesién tiene por lo menos tres cualidades: es histérico,
concreto y tiene un cardcter dindmico; y a ello se debe que mds que definiciones
tnicas lo que se tiene es un constructo en el que abunda la polisemia (Freidson,
2001). No obstante, cabe precisar que el mayor desarrollo conceptual del término
tiene localizacién geografica muy precisa, pues han sido las escuelas anglosajona y
francesa las que mds se han preocupado por el tema.

Si bien la emergencia del estudio de las profesiones suele ubicarse en el
mundo anglosajén en la década de 1930, corresponde a Herbert Spencer (1820-
1903) la primera conceptualizacién del término. Desde el marco de la sociologia
evolucionista, al finalizar el siglo xx, este autor consideré que las profesiones se cir-
cunscribian a la complejidad social y su funcién era proporcionar bienestar y mejo-
rar la calidad de vida de las personas (caumentar la vida»). Estas tienen su punto
de partida en la organizacién politico-eclesidstica primitiva, la que, al dividirse en
politica y eclesidstica, da como resultado que las profesiones se desenvuelvan a partir
de su elemento politico (Spencer, 1992, pp. 316-317).

Corresponde a Andrew Abbott (1988, citado en Canaleta-Safon, 2013,
p. 9) la aportacién de una clasificacién de las diferentes escuelas que han contri-
buido al desarrollo teérico conceptual de la sociologia de las profesiones: la defi-
nidora, la evolucionista y la revisionista. La primera, que se sita entre los afios
30 y 50 del siglo xx, se enmarca en la corriente funcionalista y plantea que las
profesiones son un medio de control de las relaciones asimétricas entre profesio-



nal y cliente. Su principal representante, Emilio Durkheim (1858-1917), plantea
entre otras cosas que:

La moral profesional ocupa un lugar intermedio entre la moral familiar y la civica.

Todas las profesiones tienen su moral, menos las econémicas (anarquia o vacio
moral).

Es importante que la vida moral (la de los empresarios y trabajadores de la industria
y del comercio) esté sometida a reglas morales.

— La moral no se improvisa, es obra de un grupo. Para moralizar la vida econémica
tienen que constituirse o reconstituirse los gremios profesionales.

Un consejo de administracién, elegido, debe regular a nivel nacional lo que con-
cierne a cada profesion (citado en Hortal, 2002).

Por su parte, la escuela evolutiva tiene como marco el estructuralismo y com-
prende de los afios 50 a mediados de los 60 del siglo xx. Plantea que la profesion es
una forma de control ocupacional, en la que el contenido del trabajo y las relacio-
nes profesional-cliente no revisten mucha importancia Los te6ricos agrupados en
esta escuela pusieron atencién en las caracteristicas especiales del conocimiento, la
pericia de los profesionales y el cardcter altruista de sus actividades. También con-
tinuaron con su intento por clarificar la definicién de profesion y en este periodo
aparece el término profesionalizacién. Sus principales exponentes son Talcott Par-
sons, de la corriente estructuralista, y Hughes, de la Escuela de Chicago (Canale-
ta-Safon, 2013, pp. 12-13). Al introducir el término «ideologia de servicio», Par-
sons (1951) consider6 que en el desempefio de las funciones de los profesionales —en
especial de los médicos— no debia primar el dnimo de lucro, sino mds bien cierto
altruismo, una orientacion bdsica para favorecer a la colectividad (Parsons, 1951).

Y, por dltimo, la escuela revisionista —que abarca de 1970 hasta la actuali-
dad- tiene como marco el neoweberismo, el neomarxismo y la etnometodologia,
que utilizan los conceptos de autonomia, poder y monopolio. Esta escuela acepta
la base estructural pero no se contempla como un desarrollo «natural» sino como
un deseo de dominio y/o autoridad. Las caracteristicas generales son, entre otras:

— Se ataca a los profesionales y se abandona el estudio de las normas profesionales
y la relacién con los clientes.

— Los atributos profesionales ya no se contemplan como atributos ideales, sino como
instrumentos para aumentar su poder con respecto a otros grupos sociales.

— Las actividades profesionales se empiezan a analizar en términos politicos y la
autonomia como atributo clave del profesionalismo.

— La vocacién de servicio se sustituye por una visién en la cual los profesionales
son los creadores de las necesidades y de las formas de servirlas a los con-
sumidores o clientes.

— El mercado es fuerza en el proceso de profesionalizacién (Canaleta-Safon, 2013,

pp- 16-17).
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Con base en el andlisis de Flexner en 1915, en su trabajo titulado /s Social
Work a Profession? Dubar y Tripier (1998, citados en Panaia, 2008) retoman el
debate sobre las caracteristicas comunes a todas las profesiones, y las resumen en
los siguientes cinco puntos:

1. Las profesiones tratan de operaciones intelectuales asociadas a las grandes res-
ponsabilidades individuales.
2. El material de base de su actividad es extraido de la ciencia y de su saber tedrico;
sus saberes tedricos comportan aplicaciones précticas y ttiles.
Sus saberes son transmisibles por la ensefianza formalizada.
Las profesiones tienden a la autoorganizacién en asociaciones.
Sus miembros tienen una motivacién altruista.

RN

De acuerdo con Panaia (2008), al relacionarse el término profesién con la
calificacion y las competencias, se reconocen cuatro sentidos diferentes en su utiliza-
cién: la profesién como declaracién de principios, como empleo, como oficio y como
funcién; correspondiendo la primera a la identidad profesional, la segunda a la califi-
cacién profesional, la tercera a la especializacién y la tltima a la posicién profesional.

Dentro del mundo de las profesiones, la de la docencia es una de las mds
estudiadas. Asi, desde el siglo xv11 Juan A. Comenio propuso en su Diddctica Magna
que el profesor debfa «ensefiar todo a todos» (Comenio, 1982, p. 33) y, a partir de
él, han sido innumerables los educadores y pedagogos que han planteado visiones
particulares de la docencia. En las diversas concepciones, el docente ha sido carac-
terizado de distintas maneras y desde diversos miradores, que pueden resumirse en
que se le considera un lider social responsable de la formacién y continuidad socio-
cultural de las generaciones venideras (Dorfsman, 2012).

En el sentido moderno y de manera general, el término «profesién» se refiere
a un tipo de trabajo al que una persona se dedica de manera habitual. No obstante,
éste ha sido desarrollado de distintas maneras y una de ellas, importante de reto-
mar, es el de la Organizacién Internacional del Trabajo (OIT), que plantea que es
una ocupacién intelectual, cuyo ejercicio requiere profundos conocimientos y cali-
ficaciones que comtiinmente se adquieren en ciclos superiores en los diversos cam-
pos del conocimiento (1995, pp. 54 y 59).

De acuerdo con los diversos enfoques y conceptualizaciones con que se ha
estudiado la profesién docente, Dorfsman (2012) plantea una caracterizacién que
toma en cuenta por lo menos cuatro dimensiones. En primer lugar, la que consi-
dera que la profesion docente incluye la apropiacién de un saber académico-disci-
plinar el cual puede ocupar un lugar central, preeminente o simplemente acceso-
rio. La segunda dimensién es la del saber pedagdgico, que es el componente central
de la profesién docente. En la tercera dimensién se plantean como rasgos centra-
les de la profesion el saber técnico-pedagégico, el saber disciplinar y el compromiso
moral con la comunidad. Y, por dltimo, la cuarta dimensién es la personal-reflexiva,
que coloca al alumno en el centro de la preocupacién de la tarea educativa. En esta
tltima dimensién se ubican tanto la pedagogia de la liberacién de Paulo Freire (1981)
como la préctica reflexiva propuesta por Schon (1998).



Otra forma de abordar la conceptualizacién de la profesion docente es con-

siderando los diferentes tipos de conocimientos que deben asociarse a ella. Desde la
perspectiva de Grossman (1990, citado en Marrero, 2010, pp. 234-235) existen los
siguientes cinco tipos de conocimientos docentes:

— Conocimiento pedagdgico general. Se relaciona con los principios de la ensenanza,

con el aprendizaje de los alumnos, la ensefianza en pequenos grupos, la
gestién de clase, las técnicas diddcticas, la estructura de la clase, la planifi-
cacién de la ensefianza, las teorfas del desarrollo humano, la planificacién
curricular, la evaluacién, la cultura social y la influencia del contexto en
la ensenanza, la historia y filosofia de la educacion, los aspectos legales
de la educacién.

Conocimiento de la materia. Es el saber sobre la asignatura que se ensefia que debe

traducirse en el buen manejo de la disciplina a impartir. Este conocimiento
influye tanto en los contenidos (el qué ensenar) como en los métodos y
técnicas de ensenanza (el cémo ensenar).

Conocimiento del contenido. Incluye los componentes relacionados con el cono-

cimiento sintdctico (el cuerpo de conocimientos generales de una materia,
los conceptos especificos, las convenciones y los procedimientos); y los refe-
rentes al conocimiento sustantivo (los paradigmas de investigacién en cada
disciplina, el conocimiento relativo a cuestiones como la validez, tendencias
y perspectivas en el campo de su especialidad).

Conocimiento diddctico del contenido. Representa la combinacién adecuada del

conocimiento de la materia a ensefar con el conocimiento pedagégico y
didéctico referido a la manera de ensefiarla.

Conocimiento contextual. Permite adaptar el conocimiento general de la materia

alos alumnos, a las condiciones particulares de la escuela y a las situaciones
especificas.

En su trabajo sobre la profesién docente, Goodson y Hargreaves (1996,

pp- 4-19) agrupan las diferentes acepciones en torno a cinco formas de entender la
profesién docente:

— Profesionalismo cldsico. Se fundamenta en la comparacién de la ensenanza con

las profesiones con alto estatus social como la medicina y el derecho, que se
caracterizan por tener un conocimiento profesional comuiin o cultura técnica
compartida (conocimiento cientifico), una ética hacia el servicio a los clientes
y la autorregulacién por sus propias organizaciones.

— Profesionalismo flexible. La clave estd en la cultura de colaboracién que surge en

las comunidades de practicos. Dado que el conocimiento cientifico base
sobre la educacién —generado a través de una investigacién de corte empi-
rista— presenta problemas epistemoldgicos, se promocionan comunidades
de profesionales que trabajan colaborativamente, las cuales se desempenan
en sus contextos particulares y sobre sus dreas especificas, compartiendo
sus problemas e inquietudes con vistas a la mejora de su labor docente, que

195212 201

[
o

i)

J

JLUM,

—~
L

QURRI




0 32; 2019, PP 195212 202

JLUM, JUNI(

URRICL

(@)
)

VISTA

RE\

se produce mediante la construccién compartida de los significados de su
préctica profesional.

— Profesionalismo prdctico. Procura dar dignidad y estatus al conocimiento préctico
que las personas tienen respecto a la tarea que realizan. La validez y perti-
nencia de la experiencia docente, que se consider6 en otros momentos como
una debilidad de la profesidn, en esta acepcién se valora como fundamental
y por tanto una fuente vélida de conocimiento, mds alld de la oposicién
teorfa-prictica. Entre sus sustentos estdn los planteamientos de Elbaz,
Connelly y Clandinin, quienes afirman que las rutinas y el conocimiento
que tienen los profesores sobre cdmo hacer su trabajo constituyen el cono-
cimiento prictico personal o conocimiento del oficio; asi como el concepto
de ensefianza como préctica reflexiva de Donald Schon.

— Profesionalismo expandido. Frente a un profesionalismo en regresién en el que
la ensefianza es vista como una tarea de naturaleza intuitiva (las habili-
dades derivan de la experiencia, los acontecimientos de clase se perciben
aisladamente, la metodologia se concibe como introspeccién, se valora la
autonomia individual, hay escasa participacién en actividades distintas a las
profesionales, las actividades se limitan a las de cardcter prictico), el profe-
sionalismo expandido deriva sus conocimientos de la relacién entre teoria y
préctica, la perspectiva del profesor va mds alld de la clase, para abrazar el
contexto social mds amplio de la educacidn; los sucesos de clase se perciben
en relacién con otros aspectos de la escuela, compara su metodologia con la
de otros, valora las actividades profesionales, lee literatura profesional, asiste
a actividades de formacion tedrico-pricticas; en suma, la ensefianza es vista
como una actividad racional, no intuitiva. Goodson y Hargreaves (1996,
pp- 16-17) se inclinan mds por el término profesionalismo dilatado, producto
de la participacién con cierto grado de obligatoriedad con mayor nimero
de actividades y reuniones de planificacién colectiva, que del auténtico
compromiso que implica el profesionalismo expandido.

— Profesionalismo complejo. Se fundamenta en que las profesiones deben juzgarse
por la complejidad del trabajo que realizan y, por ende, esta categoria debe
estar presente en la ensefianza con todo lo que ello implica. Esta comple-
jidad se apoya en que se necesitan habilidades de resolucién de problemas,
la implementacién de estrategias de aprendizaje cooperativo y habilidades
de pensamiento complejo para intervenir en contextos de incertidumbre.
Considera que todos los profesores deben ser lideres de sus estudiantes y,
como tales, conducir procesos de gran complejidad.

Como puede verse en las ideas expuestas, la profesion docente estd sujeta
a diversos miradores epistemolégicos que deben tenerse presentes, ya que ellos son
expresién del debate sobre el qué y para qué de esta profesién que ha ocupado un
lugar central a lo largo de la historia y que también hoy estd en el foco de la atencién
de los investigadores y de los propios docentes, en aras de problematizarla y formu-
lar propuestas para mejorarla y que ello se traduzca en la mejora de los procesos de
ensefanza en nuestras escuelas. Esto es, porque del tipo de docente que se impulse



sera nuestra visidén de la educacién, la cual, al final de cuentas, se mueve entre la
gran tensién de formar para reproducir o formar para transformar.

TEORIAS IMPLICITAS SOBRE LA ENSENANZA

El desarrollo de las ciencias cognitivas ha traido consigo una nueva revo-
lucién de la ciencia, en la medida en que los sistemas cognitivos o representaciona-
les que son su objeto de estudio difieren de los sistemas fisicos o bioldgicos hasta
ahora estudiados por la ciencia. Un sistema cognitivo es un dispositivo que cons-
truye representaciones del mundo que le permiten predecir y controlar los cambios
fisicos que tienen lugar en él. La mente humana es un dispositivo representacional
muy complejo, capaz de generar diversos tipos de representacién, pero que también

estd en la posibilidad de

... acceder a sus propias representaciones, de hacerse de algiin modo consciente
de ellas, y convertirlas en meta-representaciones o conocimiento propiamente
dicho, que puede ser comunicado o explicitado a través de diferentes sistemas de
representacion (el lenguaje oral, la escritura, la notacién matemdtica, grificos y
calendarios, etc.) (Pozo, 2002, p. 248).

El estudio de estas representaciones ha sido el objeto de la psicologia cogni-
tiva a través del procesamiento de la informacién como enfoque predominante, el
cual se basé en sus inicios en la analogia funcional entre la mente y la computadora.
Mientras que al principio los estudios de esta ciencia consideraron que la mente era
proposicional, simbdlica, semdntica, declarativa abstracta, explicita e individual,
anos después las investigaciones obligaron a los psicélogos cognitivos a aceptar una
mente con imdgenes, episodios y acciones situadas, con representaciones distribui-
das e implicitas, y caracterizada por ser interpersonal y socialmente distribuida. Este
vuelco de las investigaciones ocurrié por la crisis de los modelos computacionales
clésicos, lo que dio lugar al cambio de la metifora de la memoria como simil de la
biblioteca por el de la nebulosa (Pozo, 2002, p. 249).

De ahi que Donald (2001, citado en Pozo, 2002) hiciera el planteamiento
de que la mente humana es hibrida, ya que estd compuesta por dos sistemas muy
diferentes, uno dedicado a representar el mundo concreto, cercano, mediante accio-
nes y precepciones, cuyas metas son esencialmente pragmaticas, es decir, dirigi-
das a la prediccién y el control rdpido de sucesos concretos; y otro supuestamente
mds racional y abstracto que usa lenguajes formales y puede comunicarse a través
de ellos, cuyas metas son mds epistémicas, como son el conocimiento o explicacién
reflexiva de esos sucesos.

El estudio de las representaciones implicitas ha tenido un desarrollo inusi-
tado a partir de la década de 1980. Su investigacién reciente en dominios especifi-
cos se ha desarrollado, de acuerdo con Wellman y Gelman (1997, citados en Pozo,
2002, p. 257), desde tres perspectivas tedricas que asumen supuestos distintos sobre
la naturaleza y organizacién de esas representaciones, que se corresponden con las
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tres concepciones que existen sobre el origen del conocimiento humano: el empi-
rismo, el racionalismo y el constructivismo. Dichas perspectivas son:

Primera. Concibe el desarrollo de las representaciones como la adquisicién de pericia
en ciertos dominios y se apoya en la psicologia de la instruccién y en los
estudios que comparan a los expertos y los novatos. Este enfoque, de bases
epistemoldgicas empiristas, implica aceptar que el conocimiento tiene su
origen en la prictica de cualquier dominio nuevo o arbitrario en la que éste
se acumule.

Segunda. Asume que las representaciones tienen su origen en ciertos médulos
cognitivos innatos, es decir, en estructuras y principios de procesamiento
genéticamente dados. Segtin este enfoque —de corte racionalista—, el cono-
cimiento se basa en dispositivos especializados para el procesamiento de
la informacidn, los cuales se caracterizan por ser preformados. Se niega la
existencia de mecanismos para hacer posible el cambio de representaciones
y se ocupan de sistemas cognitivos nucleares que intentan identificar «uni-
versales cognitivos.

Tercera. Sostiene que nuestras representaciones implicitas constituyen teorfas de
dominio, es decir, sistemas de representacién, organizados y consistentes,
basados en principios que restringen el procesamiento de la informacién
en ese dominio, pero que pueden ser revisados y explicitados como con-
secuencia del aprendizaje. Aunque al interior del enfoque hay variantes,
todas coinciden en que aceptan que nuestras representaciones implicitas se
organizan en forma de teorfas implicitas. Estos planteamientos coinciden
con los postulados del constructivismo como concepcién epistemoldgica.

De acuerdo a Gopnik y Meltzoff (1997, citado en Pozo, 2002, pp. 258-
259), las teorias de dominio a que se hace referencia en la tercera perspectiva com-
parten cuatro rasgos: la abstraccién (los constructos tedricos son leyes o principios
de naturaleza abstracta); la coberencia (las representaciones surgidas de una teorfa
estdn «legalmente» relacionadas entre si, de forma que son unidades de informa-
cién conectadas); la causalidad (los principios tedricos y las representaciones que de
ellos se derivan sirven para explicar o dar cuenta de las regularidades del mundo);
y el compromiso ontoldgico (las teorias restringen las representaciones posibles, asu-
miendo la necesidad de un determinado orden ontolégico, cuya violacién exige una
revisién de la teoria).

Pozo (2002, p. 261) sostiene que asumir que las representaciones de domi-
nio constituyen teorfas de naturaleza implicita requiere justificar dos cosas: primera,
que poseen las propiedades enunciadas en el anterior pdrrafo con respecto a las teo-
rias; y, segunda, que su naturaleza implicita significa que las personas que hacen un
uso pragmdtico no pueden hacer un uso epistémico pleno de ellas, es decir, desco-
nocen, en parte o en todo, que usan esas teorias para representarse el mundo. Sobre
este punto particular, Marrero (2009, p. 231; 2010, p. 35) sostiene que son «teorias»
porque componen un conjunto mds 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; y que deben su cardcter implicito a que
no suelen ser accesibles a nuestra conciencia.

Con base en la investigacién generada de este campo y sus estudios sobre el
sentido comun, Castorina, Barreiro y Toscano (2005) senalan los siguientes cuatro
rasgos de las teorfas implicitas:

a) Su cardcter implicito. Significa que son inaccesibles a la conciencia individual
y su formato representacional no puede ser explicitado de manera verbal
por los individuos porque los argumentos que contienen son ticitos y sin
especificar; simplemente se utilizan.

b) Son adaptativas. Se vinculan con un saber hacer, ya que se utilizan sin poder
formularlas de manera explicita. Se trata de un conocimiento destinado a
adecuarse a la exigencia de tomar decisiones para la accién (funcién prag-
mdtica), pero sin cuestionar la verdad o falsedad del mismo.

¢ Son elaboraciones personales. Parten de experiencias individuales, lo que no
implica la ausencia de alguna pauta sociocultural. Al contrario, los autores
afirman que «las experiencias socioculturales se constituyen en la materia
prima para la induccién personal de las TI [teorias implicitas], ya que la
informacién de origen cultural es procesada cognitivamente» (Castorina
et al., 2005, p. 205).

d) Responden a las demandas de los escenarios concretos en los que se producen.
Explican y predicen situaciones vividas y tienen un estatus mental porque
constituyen un registro de las mismas. De ahi que s6lo se les puede interpre-
tar como respuestas a demandas especificas que les plantea el entorno vital.

Las teorfas implicitas pueden tener aplicacién en diversos temas de inves-
tigacién. Los estudios mds relevantes desde esta perspectiva se han ocupado de las
teorfas de los profesores sobre la ensefianza, de los alumnos sobre el aprendizaje, de
los adolescentes sobre el medio ambiente y de los nifios sobre el dibujo (Castorina
et al., 2005, p. 203). En el caso de México, destaca el estudio de Herndndez (2008)
sobre la lectura y el conocimiento metatextual en estudiantes de distintos niveles
educativos (secundaria, bachillerato y educacién superior).

Marrero (1993) hace una sistematizacion de las teorfas implicitas sobre la
ensefanza y las agrupa en cinco tipos que relaciona con distintos modelos pedagé-
gicos. En la tabla 1 se recoge esta clasificacion.

TABLA 1. CLASIFICACION DE LAS TEORIAS IMPLICITAS DE LA ENSENANZA

MODELO PEDAGOGICO
AL QUE SE ASOCIA

Tiro DE TEOR{A CARACTERI{STICAS

Ensenanza guiada y dirigida por el profesor, de tal forma que se
mantiene un mismo ritmo de aprendizaje para todos los alum-

nos; se piensa que, si el profesor no ensefia, los alumnos no son

Dependiente Tradicional

capaces de aprender por si solos; se postula una actitud distante
con los alumnos y una concepcién de la escuela al margen de los
conflictos sociales y politicos.
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Reconoce la actividad del estudiante como el nicleo funda-
mental del proceso de ensenanza aprendizaje. Los indicadores

Expresiva permanentes son la experimentacién, la educacién para la vida, Activo
la «cantidad» de actividades a realizar y la ocupacién permanente

del alumno.

Tiene acentuado el cardcter moral y politico en un amplio sen-
tido. La preocupacién por la legitimacién contextual de ciertos
objetivos y contenidos de la ensefianza, la vinculacién entre las

. ~ o . Critico
prdcticas de ensefianza y el marco politico-social de las actua-

Emancipatoria

ciones de alumnos y profesores acenttian el cardcter critico y su
intencionalidad emancipatoria.

Fuente: elaboracién con base en Marrero (1993, pp. 251, 254-255).

Antes de cerrar este apartado, es importante mencionar los tres elementos
que permiten calificar como novedad la categoria de las teorias implicitas, de acuerdo
con los aportes de Marrero (2009, p. 35). Primero, porque considera la dimensién
cultural como base del conocimiento cotidiano, superando asi la frontera menta-
lista del cognitivismo; segundo, porque ofrece un modelo de mente dindmico que
era una necesidad; y tercero, porque «conecta e integra en su funcionamiento tanto
aspectos relacionados con el conocimiento y las creencias como la conexidn de éstos
con la accién». La conclusién es que mediante la categoria de las teorias implicitas
se trata de explicar «cémo se organiza el conocimiento para actuar en interaccion
con el contexto cultural de elaboracién».

LA PROFESION DOCENTE HOY.
ALGUNAS REFLEXIONES

Como se comentd al inicio de este texto, parte importante de los problemas
que aquejan a las escuelas de hoy se atribuye al hecho de que la profesién docente
—histéricamente de menor estatus social que las demds profesiones— ha ido redu-
ciéndose a un quehacer técnico. En este sentido, es urgente replantearnos acciones
para restituirle las dimensiones filoséficas, tedrico-cientificas y artisticas que indebi-
damente se le han mutilado (Sarramona, 1997, pp. 81-82). Lograr esto desde luego
que no es ficil y remite, entre otras cosas, a la necesidad de reformular el curricu-
lum que opera en las instituciones formadoras de docentes, y a poner en marcha
programas de actualizacién-formacién para los profesores en servicio, en donde se



recuperen contenidos que fortalezcan su formacién tedrico-conceptual, sobre todo
aquéllos orientados a desarrollar habilidades del pensamiento.

El propdsito es emprender acciones para que los docentes reflexionen de
manera critica sobre su profesién, lo que significa la posibilidad de convertirlos en
verdaderos agentes de cambio. Para lograrlo, de acuerdo con Fullan (2002, p. 15), se
requiere como condicién que ocurra un cambio fundamental de mentalidad (meza-
noia) en el que se asuma el cambio como parte de la cotidianeidad y no como algo
transitorio o de cardcter episédico.

Conseguir que los docentes sean profesionales reflexivos constituye un
aspecto primordial en el andlisis, pues sdlo asi se desempefardn como profesionales
de la docencia en el mds amplio sentido del término, que incluya una firme y deci-
dida actitud transformadora de su prictica. Ser un profesor cuya prictica docente
esté sostenida en una reflexién critica significa concebirse y actuar como un profe-
sional que posee y aplica los diversos saberes sefialados por Grossman (1990, citado
en Marrero, 2010, pp. 234-235) que le permitan tener capacidad para lo siguiente:

1) Problematizar la concepcién simplista de la pedagogia basada en una epistemolo-
gfa escoldstica que responde a una racionalidad cartesiana y valorar opciones
alternativas que den cuenta, de manera mds objetiva, de los sujetos educativos
y de los procesos que llevan a cabo. Dentro de estas pedagogias alternativas
considerar aquélla que plantea el proceso de ensefianza aprendizaje «como
un proceso permanente de reconstruccién conceptual, reestructuraciéon
continua de los modos de representacién, comprensién y actuacion, al calor
de las experiencias y reflexiones que cada uno vive con los objetos, personas,
ideas y contextos que rodean su existencia personal y profesional» (Pérez,
2010, p. 42). Esta epistemologia constructivista se caracteriza, entre otras
cosas, por plantearse trascender la concepcién de la practica como aplicacién
directa y lineal de la teoria, al considerarla como «un escenario complejo,
incierto y cambiante donde se producen interacciones que merece la pena
observar, relacionar, contrastar, cuestionar y reformular, al ser espacios y
procesos generadores de nuevos conocimientos».

2) Analizar criticamente los contenidos que ensena, para lo que es esencial que tenga
los conocimientos que le permitan discriminar entre textos que contienen
saberes de sentido comiin y aquéllos con estatus cientifico porque se han
obtenido mediante procedimientos metddicos con pretensién de validez,
utilizando la reflexién sistematica, los razonamientos légicos y respondiendo
a una bisqueda intencionada (Ander Egg, 1998, p. 406).

3) Incorporar la investigacién a su prdctica pedagdgica, es decir, como estilo de
vida, lo que deberd traer aparejado un trabajo constante para formar en sus
alumnos una actitud similar. Con base en la perspectiva de Mattew Lipman,
es razonable y pertinente la propuesta de que los docentes cuestionen su
actuacion en el aula como simples transmisores de contenidos, para pasar a
una préctica en la que conviertan sus clases en una
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... comunidad de investigacién en la que los estudiantes se escuchan los unos a los
otros con respeto, construyen sus ideas sobre las de los demds, se retan los unos a
los otros para reforzar argumentos de opiniones poco fundadas, se ayudan en los
procesos inferenciales a partir de lo que se afirma y buscan identificar los supuestos

ajenos (1998, p. 57).

Este planteamiento de comunidad de investigacién de Lipman embona bas-
tante bien con la propuesta metodolégica de investigacién-accién en el aula, la cual
para Elliot es un instrumento privilegiado de desarrollo profesional de los docentes:

... al requerir un proceso de reflexién cooperativa mds que privada; al enfocar el
andlisis conjunto de medios y fines en la prictica; al proponerse la transformacién
de la realidad mediante la comprensién previa y la participacién de los agentes en el
disefio, desarrollo y evaluacién de las estrategias de cambio; al plantear como impres-
cindible la consideracién del contexto psicosocial e institucional no s6lo como marco
de actuacién sino como importante factor de induccién de comportamientos e ideas;
al propiciar, en fin, un clima de aprendizaje profesional basado en la comprensién y
orientado a facilitar la comprension (Pérez, 2000, p. 18; itdlicas en el original).

4) Desarrollar una actitud critica del modelo educativo en el que se inserta su prac-
tica porque tiene los conocimientos necesarios para hacerlo. Para desarrollar
dicha actitud, los docentes deberdn identificar los modelos pedagdgicos en
que se sustenta dicho modelo educativo, es decir, detectar las teorias en que
descansa, de manera que tiene los conocimientos y capacidades para explicar
la relacién entre ambos, saber que hay otros y con la certeza «de que siempre
serd vélido y factible disefar y sustituir unos modelos por otros» (Rosales,

8 2008, pp. 101-103).

N 5) Asumir una actitud critica respecto a la institucién en que trabaja, hacia el des-
& empefo de sus colegas, ante los aparatos jerdrquicos que ejercen el mando
= y frente a la diversidad de fenémenos que se le presentan en la realidad
& en que se desenvuelve. De igual manera, estd dispuesto a recibir la critica
o constructiva de otros miembros de la comunidad. Dado que los procesos
& educativos no se desarrollan en el aislamiento, sino en estrecha relacién

con su contexto, es necesario que, como profesionales de la educacién, los
docentes desarrollen un agudo ojo critico de lo que sucede fuera del aula y
actden en consecuencia.

6) Interrogar de manera consciente e intencionada su pensamiento, su conocimiento
y su comprensién, y que de ese interrogatorio resulte sacar del mundo obscuro
de lo implicito aquellas teorias que obstaculizan su actividad profesional

L

URRI

como docente para ponerlas bajo la potente luz de la reflexién. De ello deberd
< resultar una disposicién de deshacer y rehacer su practica profesional, de
manera que se procure forjar un quehacer docente que se enfoque en facilitar
(s un proceso de trabajo e intercambios donde se desarrollen y fomenten los

valores educativos, es decir, aquéllos que capacitan «a los individuos para
comprender la realidad compleja en que vive y para deliberar sobre los modos
racionales de intervenir en la misma» (Pérez Gémez, 2000, p. 12). Lipman



plantea que el profesor debe orientar acciones para desarrollar una préctica
docente critica, tomando cada vez mayor distancia de la préctica normal, es
decir, de aquélla en la que la reflexidn y la teorfa estdn ausentes (1998, p. 54).

Lo anteriormente sefialado conduce a plantear la necesidad de crear con-
diciones para que los docentes abandonen el estatus de técnicos y pasen a ser pro-
fesionales de la ensefianza que, a la vez que tienen un adecuado dominio del con-
junto de conocimientos inherentes a su campo que aplican con responsabilidad e
inteligencia, se reconocen como individuos con hambre y sed de crecer como profe-
sionales y como seres humanos; y, de esta manera, rebasar al sujeto cosificado para
que emerja el sujeto pensante que se requiere en las aulas. En este sentido, es perti-
nente y necesario que los profesores tengan acceso a lecturas, ambientes y procesos
que les conduzcan a promover los procesos de reflexién individuales y colectivos.

REFLEXIONES FINALES

Después de este recorrido por los constructos profesién docente y teorfas impli-
citas de la ensenanza, y la relacién entre ambos, se plantean como cierre tres reflexiones:

Primera. Para llevar a la prictica los puntos sefialados anteriormente, los profesores
deben vivir procesos profundos de autointerrogacién y de interrogacién por
sus pares, para poner sobre la mesa del andlisis las concepciones y creencias
que, como dice Pozo (2002), llevan encarnadas en su mente. Conocer qué
piensan sobre lo que ocurre en las aulas y por qué lo piensan, cudles son las
teorfas implicitas que gufan su practica y cudl consideran que es su papel
en los escenarios actuales de cambios dindmicos y complejos serdn aspectos
fundamentales para redimensionar la profesién docente de manera que esté
a la altura de los requerimientos de las sociedades de nuestros dias.

Segunda. En los tiempos actuales de nuevas exigencias a los sistemas educativos, en
un mundo cada vez mds globalizado en el que la injusticia y la desigualdad
no s6lo campean por doquier, sino que se incrementan cada dia, es impres-
cindible reflexionar sobre el sentido y naturaleza de la tarea docente en aras
de formar profesionales mejor preparados y mas comprometidos con la tarea
compleja de acompanar, estimular y orientar el aprendizaje y desarrollo de
las cualidades humanas que se consideran mds valiosas en las nuevas gene-
raciones (Pérez, 2010, p. 33).

Tercera. Que los docentes hagan conciencia del relevante papel que juegan para
transformar el anémalo estado de cosas imperante es quizd la tarea mds
urgente que enfrentan los sistemas educativos actuales. ;Cémo lograrlo?
Precisamente ahi radica el nudo gordiano y a dar pistas para desatarlo se
enfocan las propuestas de estudiar el pensamiento de los profesores, que
deben fluir tanto de arriba hacia abajo como de abajo hacia arriba.

Recibido: 30-04-2019. Aceptado: 24-05-2019
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