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RESUMEN

Esta comunic aciin uttliza dates de un 'studio de dos projesores prnur
piantes de Estados Unidos v analiza las estrategtas empleadas por los
profesores para reducir las ontradic Clones entre sus ¢ree neiay manifiestas
sobre la enseian=zo fen cuntro dreas espectficas) v sus conductas de cluase,
Se discuten los factores individuales v contextualey relocwmados con o
eleceiin de una estrategia determinada v su eventual ¢t o fracaso. Uneo
de los profesores eligiv cambiar su conducta para «rear una correspomden-
cia mds esirecha entre creencia ¥ accion, mientras que ¢ L otro cambic sus
creencias purn ;nmf: ar vonduclas gne cran INCONNISIonies ot SN creen-
cius munifiestas.
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EL PROBLEMA

Este informe de investigaciéon examina la consistencia y la contradiccion en
las creencias del profesor.

Esta comunicacion parte de los datos de un estudio longitudinal realizado
sobre cuatro profesores principiantes en Estados Unidos (Tabachnick y Zeich-
ner. 1985: Zeichner y Tabachnick, 1985) y analizard: 1) los patroncs de relacio-
nes entre creencias de profesores y conductas de clase; 2) las estrategias em-
pleadas por profesores en un intento de dar una mayor consistencia entre creen-
cias y conductas; 3) los factores individuales y contextuales que influyen las
relaciones entre creencias y conductas de clase.

En este estudio de dos afios, intentamos explorar la diversidad de respuestas
individuales al semestre de practicas de ensenanza y, a continuacién. al primer
aio de ejercicio. Nuestro mayor interés se centraba en descubrir qué perspecti-
vas desarrollaron los estudiantes como individuos sobre la ensenanza en su
periodo de formacion y como estas perspeclivas se vieron influidas por el juego
de las intenciones y capacidades de los individuos y las caracteristicas de las
instituciones de las quie formaban parte, primero como estudiantes y luego como
profesores. [.a comunicacion se limitard a un anailisis de las relaciones entre
creencias del profesor y conductas de clase durante la segunda fase de nuestro
estudio —el estudio del pniner afio de ensedanza—.

El constructo perspectivas tiene sus raices teéricas en el trabajo de G. H.
Mecad y su concepto de -aclo= (Mead. 198)).

Hemos definido las perspectivas de ensenanza €n nUEsiro estudio como «uf _

| . conjunto coordinado de ideas y acciones que utiliza una persona cuando irata

una siluacién problematicas. Esta idea de perspectiva procede de Becker y otros
(1961). De acuerdo con ella, las perspectivas difieren de las actividades desde el
momento cn que incluyen acciones y no sélo meras disposiciones a actuar.
También. y no como los valores. las perspectivas se definen en relacion a situa-
ciones especilicas y no representan necesariaymente creencias generales o ideo-
logias didacticas.

Se definen las perspectivas didacticas en relacion a cuatro dominios especifi-
cos: 1) conoctmiento y cureiculum, 2) el papel del profesor. 3) relaciones profe-
sor-alumno. y 4 diversidad del estudiante. Cada una de estas cuatro categorias
fue definida en términos de algunos Jilemas especificos de la ensenanza (por
ejemplo, conotimiento publico versus conocimiento personal: conocimiento
comv produclo versus conocimiento como proceso). Se identificaron 18 dilemas
sobre la ensefianza dentro de las cuatro categonias de perspectivas. y fueron
estos dilemas los que seialaron el camino de nuestros esfuerzos de recogida de

datos durante la segunda fase de nuestro estudio.
Un supuesto clave implicito en ¢l uso de las perspectivas didicticas como

constructo organizador de nuestro estudio es que la conducta del profesor y el !

pensamicnto son inseparables y parten del mismo hecho. Asumimos que el sig-
nificado del pensamiento del profesor no se¢ puede entender en ausencia de un
anilisis de la conducta en ¢l que se encueniren inmersos lus actores. para com-
pletar ideas, pard ~expresarlas-. Pensamicnlu_x_crcencias no son. por supuesto,
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directamente observables. Asumimos que la conducta de clase cxpresa las
creencias del profesor de forma similar a como usamos cl lenguaje para respon-
der a las preguntas <. en qué estds pensando?» o =i en qué estabas pensando
cuando hiciste eso?-. Puede que la conducta de clase sea una forma de pensa-
miento sobre la ensenanza anialoga a la del artesano o artista que «piensa con sus
manos-. Nuestro interés aqui va mas alli del pensamiento del profesor o de su
conducta, de forma aislada, hasta una preocupacién por las formas en las que l:is
conductas del profesor presentan contradicciones aparentes © creencias mani-

F:ﬁ:sl:u.. Estamos interesados en conocer si las conductas del profesor y sus
creencias tienen cierto 1ipo de consistencia interna a lo largo del tiempo. Lo que
'aparece como una conlradiccion entre conducla y creencia se revela, a menudo,

desde el punto de vista del profesor, como mas consistente cvando sc considera
la conducta como una declaracion o creencia.

Utilizamos los datos de nuestro estudio anterior para analizar ejemplos de la
contradiccidon y consistencia entre lo que dicen los profesores que creian (por
ejemplo, sobre el papel del profesor. conocimiento y curriculum, elc.). sus €x-
presiones de intencidn de actividades particulares de clase, y sus creencias ‘t:l
Como se expresan en su conducta de clase. Después de identificar las estralcgras
empleadas por los dos profecsores y en un intento de producir una mayor consis-
lencia entre creencia y accion, discutimos los distintos factores individuales y

contextuales que inlluyen en cada caso las relaciones entre creencias y conduc:
tas del profesor.

La mayor parte de la investigacion realizada hasta la fecha sobre las relacio-
nes entre creencias del profesor y conductas de clase ha establecido que existen
relaciones estrechas entre pensamientos del profesor y conductas (por ejemplo.
véase Shavelson y Stern, 1981). Sin embargo, 1) la mayoria de los estudios se
han basado casi exclusivamente en los autoinformes del profesor sobre sus con-
ductas y no sobre analisis de la ensenanza observada; 2) pocos estudios han
explicado los procesos por los que los profesores modifican las conductas y/o las
creencias en vun intento de conseguir mayor consistencia interna. Esta comuni-
cacidn se dedica a estos dos aspectos.

METODOLOGHA

L.os sujetos de este estudio son dos profesoras de un ano de experiencia que
trabajan en diferentes distritos escolares de los EE.UU. durante el ano escolar
1981/82. Estas personas fucron seleccionadas de un grupo representalivo de
trece que habian sido estudiadas de forma intensiva durante su experiencia de
praclicas de ensenanza en una gran universidad del medio oeste. en la primavera
anterior (Tabachnick y Zeichner, 1985). Ambas profesoras Jdaban clase en el
octavo nivel.

Entre agosto de 1981 y junio de 1982 pasamos tres periodus de una semana
cada uno observando y entrevistando a una profesora. Se siguio un plan especi-
fico de investigacion a lo largo de cada una de las tres semanas de recogida de
datos. Durante cuatro dias de cada semana, un observador realizo descripciones
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narrativas de lss hechos de clase, usando las cualro Calegonas de las perypecti-

vas y los dilemas relacionados, como marco orientativo. Cada profesora era
entrevistada disriamente varias veces sobre sus planes instruccionales (por

ejemplo, propdsitos y fundamentos racionales de determinadas actividades) y
sus reacciones ante los sucesos acaecidnt. Un dia de cada semana, un observa-
dot realizd una descripcidn narrativa de Jos hechos de clase, centrandose parti-
cularmente en seis alumnos, seleccionados como representativos del rango de
diversidad Je cada clase.

Ademds de las entrevistas diarias con cada profesor. centradas en hechos
particulares que hubieran sido observados, se realizé un minimo de dos entre-
vistas en profundidad con cada profesor en cada uno de los (res periodos de
recogida de datos. Estas entrevistas exploraban las ideas de las profesoras sobre
su propio desarrollo profesional, en relacidn con las cuatro categorfas orientali-
vas de perspectivas propias de cada profesora que fueron surgiendo a lo largo
del ano.

Ademas. intentabamos investigar las influencias de los variados elementos de
la institucion escolar en el desarrollo de las perspectivas de los profesores (por
cjemplo, el <ethos«~ y la tradicidn escolar, la cultura del proflesor, las expeciati-
vas administrativas sobre ¢l papel del profesor). En cada una de las entrevistas
hechas en profundidad también interrogamos a los profesores sobre sus percep-
ciones de los obsticulos y ayudas que encontraban en las ecscuelas y coOHmo
habian aprendudo cuales eran las conductas apropiadas para los profcsores y
cuiles nu. en sus escnelas También entrevistamos a cada direcior, 3l menos una
vez, y a otros dos profesores por escuela acerca de sus opiniones sobre ¢l grado
en que cada profesor principrante cra libre de hacer juicios independientes en su
trabajo. MNinalmente. tambicn recogimos muchas clases de documentos formales.
como guias curriculares y hibros del profesor.

A través de las observaciones de clase y de las entrevistas al profesor y al
director tratabamos de seguir ¢l desarrollo continuado de las perspectivas del
profesur y construir retratos profundos de la vida de cada una de las clases. Las
entrevistas grabadas en magnetofdn y las observaciones de clase fueron trans-
critas para facilitar un andlisis del contenido de los datos Vanos andlisis de tales
datos posibilitaron Ly construccwn de estudios de €aso que desceiben ¢l desarro-
lo de cada profesor y las influencias individuales y sociales en sy desarrollo
’ desde el comienzo Je lus practicas de enscdanza hasta el Minal Je su primer afo

de ejercicio. El presente documento extracrd del aho de practicas porciones de
_ €310s estudios de Caso para examinar las relaciones entre creencias del profesor
| i ,1H y conductas de clase, |

BETII: PENSAMIENTOS SOBRE LA ENSENANZA EN UN AMBIENTE ESCO.
LAR ESTRECHAMENTE CONTROLADO

A Beth era una alumna en praciicas de una civdad de tamano medio (alrededor
Je 200.000 habitantes). que enseaba en una clase de quinto curso de una cs-
ctela primaria graduada desde preescolar a quinto nivel. En esa ciudad. esto
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significaba que su profesora lutora cra responsable de la iastruccion de todas las q
materias. excepto arte, musica y educacion fisica. El estilo docente prevale- <
ciente en su clase se caracterizaba por relaciones interpersonales cilidas, y
porque se compartian juiciosamente algunas decisiones sobre el curriculum con &
los alumnos. Aunque la mayor parte de la enseflanza era completamente rutina- <
ria (leer para contestar preguntas sobre el texto, ejercicios de matematicas), se ¢
realizaba un esfuerzo genuino para estimular el pensamiento creativo y la solu-
cién de problemas de los alumnos. Se animaba a Beth a que inventara activida- e
des que disiparan objetivos difusos. asl como también actividades rutinarias de #
clase con metas definidas con mas precisién. Los alumnos procedian de con-
textos socioecondmicos diversos, la mayoria de clase media, pero algunos pro- '
venian de hogares econdmicamente pobres. El director apoyaba un curriculum '
~aclivo=, que praovocara y mostrara los resultados de los esfuerzos crealivos de
los alumnos. El director y los prolesores veian que tenian un apoyo firme de la

comunidad y de los padres siguiendo tal aproximacién.

Como profesora en su primer aiio de ejercicio. Beth impartid clases a alum-
nos de octavo en una escuela del ciclo superior con niveles de scxfo a octavo.
La escuela estaba enclavada en una comunidad suburbial de clase media de una
ciudad bastante grande. Muy pocos hogares se podian caractenzar como perte-
necientes a un nivel realmente pobre. La organizacidn escolar era muy diferente
de Ia que tuvo Beth durante el afio anterior como alumna cn praclicas. Equipos
de tres o cuatro profcsores daban clase a grupos de 75 a 100 alumnos. Los
especialistas impartian arte, musica y educacién fisica. y ademas disponian de
otros especialistas para orientar en la ensefanza de la lectura y lenguaje a ninos

con problemas de aprendizaje o psicolégicos.
Beth y sus dos compaiieros daban clase a cerca de 80 alumnos. Su ensenanza
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se componia de listas de =acluacioness para cada tema. El curriculum era de- &

nominado por los profesores y el director como «Educacion Basada en la Actua- &
cion= (Performance Based Education. PBE), siendo juzgado el mivel de los

alumnos en base a los tests referidos a cnterio (Criterion Referenced Tests, ‘

CTR'S). Las listas de actuaciones y los tests fueron desarrollados en afios anie- ¢ '

riores por equipos de profesores. La dificultad burocraiica desanimo a los profe- e
sores para cambiar o anadir topicos. Un test identifico las incapacidades de los

estudiantes. principalmente, en habilidades relacionadas con la lectura. lenguaje. g

matematicas y en ciencias sociales y en informacidn sobre ciencias. Beth y sus ¢
colegas decidicron qué profesores serian responsables de los diferentes grupos

de estudiantes para cada matena, el horario, y calendano para las pruebas. Se . 4

les animé para que no sc desviaran de estos planes temporales. Por ejemplo.  {
* tardar més en explicar un tépico o «salirse por la tangente~ (anadir tépicos no

especificados en las listas de actvaciones 0 competencias) obligaria a sus colegas %

a esperar y perder tiempo, desde ¢l momento que todos los alumnos tenian que S

pasar las prucbas al mismo tiempo. i
Se construyd la escuela siguiendo un plan arquitecténico abierto, de mancra

que los profesores pudieran darse cuenta ficilmente de lo que sucedia cn otras ¢

zonas del recinto. El director paseaba frecuentemente por la escucla y no duv- &

daba en llamar la atencidn a los estudiantes o en sefalar a los profesores las %
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desviaciones de los procedimientos seguidos en la escucla, bien en el mismo

momento. bien ecn reuniones posteriores.
Al principio de su primer afio de experiencia como profesora en ejercicio,

| Beth se refiri6 muy cariibsamente a sus pricticas de ensefianza, cuando, 2
veces. decidia qué t6épico ensedar, investigaba su contenido e inventaba estrate-
|gias did4cticas. Beth dice que cree que una aproximacién a la ensenanza
«ibierta y ficil» es valiosa porque estimula a los estudiantes a pensar. En algu-
nas declaraciones de las entrevistas se refiere a la naturaleza rutinaria, o cuando
menos al <esquema preestablecido» de su enseiianza. En otros momenios dice
que seclecciona alguno de los tépicos para el estudio, intentando estimular a los
alumnos para que se -sientan y piensen sobre las cosass, buscando formas de
presentacién del contenido que capte el interés de los alumnos. Sin embargo, ha
sido observada su ensefianza en un coniexto muy controlado. Su planificacion al
principio del ano se limitaba casi por entero a decidir qué paginas del libro de
lexto iba a usar para trabajar con grupos de 10 6 25 alumnos; cuantas o cuales
soluciones matematicas iba a demostrar, o si repetis [a ensenanza de un tépico o
seguir hasta el siguiente en la jista de actuaciones (Beth se encuentra en conside-

rable tensién al principio, hasta que encuentre su sitio en ¢l sistema. El director
se da cuenta e esto e intenta que Beth se relaje, estimulando su confianza en si

misma).
Ejemplos de su estilo de ensenanza «abierto y ficils se evidencian tras cinco

dias consecutivos de observacién; se anima al grupo mas capacitado en matc-
maticas para que encuentre solucioncs diferentes a los problemas. Los alumnos
responden con ilusion, y Beth sonrie y dice al observador: «-me encanta». Pero
<u conducta docente va desde 1) decisiones previas sobre cuintas preguntas va
cuiantos problemas va a explicar, 2) reacciones inmediatas acerca

de las acciones de los estudiantes (corrigiendo malas

del tiempo que le queda,
conductas, respondiendo, corngiendo errores, dando explicaciones en ¢l acto) y
ibles (libro de 1exto. filminas) con hojas

3) la ~existencia~ de materiales disponi
de trabajo previamente desarrolladas o cuestiones para pruebas. La conducta

posterior a la ensefanza se centra principalmente en corregir prucbas y en selec-
cionar cuestivnes, hojas de trabajo y ejercicios practicos para el dia siguiente.
A mediados del curso escolar, cinco dias de observacion no revelaron nada
parecido a una leccion.de matematicas tan divertida. Toda la ensefianza obser-
vada se guia por medio:de la lista de actuaciones. Beth dice que fas influencias
mas imporiantes de lo que ocurre €1 su clase son: ...el curriculum escolar en el
que se indica lo que se debe ensefiar... los profesores del recinto decidimos
quién enseiia qué... y entonces yo, como profesora, como voy a enseiarlo.
Seleccionar o identificar metas no cs un esfuerzo importante. Nos dice sus

mectas:

a plantear o

ciales... en realidad no tengo ninguna importanie que
dicran de qué les hablo. esto por descontado... y
algunas de las cosas que les he enscnadov. Pero

gon sealmente supesfhi
decir... me gustaria que enten
que retengan. definitivamente,
esto scria todo con respecto a las metas.

Juo :
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trolar lo que pasa en clase, -presenta cosas que deberias hacer, lo cual esta
bien-, dice, «pues sabes lo que se espera de ti». Comenta que puede enseiiar,
generalmente, la clase de curriculum que cree importante, «en tanto en cuanto
incluya lo que se me ha presentado para que lo impartas.

Al mismo tiempo, Beth dice que piensa que sus talentos son infrautilizados.
Dice:

|
’ Beth dice que estd satisfecha con ¢l margen de Ihbertad que tiene para con-
;

La escuela no es sélo el sitio para un aprendizaje basico, (no?; ¢l profesor habla
y ta lo aprendes o absorbes. Deberis ser algo mis que un sitio intefesantic... peso
no llega a serlo. Creo que no he tomado tiempo para senfarme Y reflexionar
sobre esto. como hacia antes. U no iengo tiempo para disenur algunas de las

cosas que disenaba que estaban muy claras.

Cuando se le pregunta por cl liempo de preparacidn. Beth dice que liene
suficiente. Se le observa en una clase haciendo preguntas sobre una historia del
libro de lecturas que no ha leido. aunque esa lectura sc fes habia mandado a Jos
niflus. En otro mumento se e ha observado dando clasc al grupn mds avanzado
en malemalicas:

Beth Como hoy tenemos tiempo, vamos a hacer estas (prucbas), pues {pausa)...
Ninos  No hay nada mejor que hacer.
Beth: Efectiivamente (nisas).

Cuando se le pregunta en la entrevista. Beth recuerda que sabia que ¢l grupo
queria-conocer sus puntuaciones y que ella no se veia corrigiendo cjercicios por
la noche. por lo que decidié que la leccion del dia siguiente. consistiria en
corregir la prueba.

Al final del aio escolar, la forma de ensenar de Beth ha sulrido pocos cam-
bios desde la descripcion que se hizo a mediados de curso, exceplo que. liene
mas confianza en si misma y mas prictica en seguir el curriculum de actuaciones
o competencias. Al acercarse las prucbas de fin de curso. toda su conducta de

,- clase se orienta a conscguir que sus alumnos obtengan buenos resultados. Las(| ¥ > v .
] observaciones desriben dias completos dedicados a proponer ejercicios y pracii-
cas. dar informacion y recordar pruebas. \

Las afirmaciones de Beth sobre sus pensamientos durante la planificacion, la
ensefianza y después de ésta han cambiado en que ya no contienen referencias a
la seleccion de tépicos. dirigidos a estimular la reflexion o el pensamiento crea-
tivo de los alumnos. como aparecian en afirmaciones anteriores de este lipo.
Empicza por la lista de objctivos de actuacién, usa materiales para los que hay
* ya prevista informacién y cjercicius de repaso (lecturac. estudios sociales, cten-
cias) o decide cuintas y cuiles soluciones matematicas presentar, cligiendo
items del libro Je texto para ilustrarfas. A menudo se toman decisionesjsobre Ia
marcha concernientes a qué decir sobre un problema de matematicas o que
preguntas plantear sobre una historia. por ejemplo. v sobre una leccion dc un

’ libto Jde ciencias. 15l mayor detcrminante para ampliar v abievian ¢l iempn de Il

i
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' enscnanza. dar 0 no mas tiempo a los estudiantes mas lentos, ¢s ¢l respeto a las |

decisiones del equipo sobre el horano.

I.o que también ha cambiado son las declaraciones de Beth sobre sus pers-
pectivas hacia la ensefianza y también sobre las cosas que deberia hacer. Sus
primeras declaraciones sobre creencias daban gran valor a la planificacién diri-
gida al aprendizaje activo («manos a la obra») por parte de los alumnos, diri-
gicndose la investigacion del profesor al contenido para inventar actividades que
impulsaran ¢l pensamiento del alumno y estimularan su interés. Sus declaracio-
nes sobre creencias indican ahora que ha aprendido que puede tener éxito como
profesora sin planificar muy detalladamente y sin necesidad de hacer mucha (o
alguna) mvestigacién sobre los tépicos que intenta ensenar. Presumiblemente,
tienc bastante con las Guias del Prolesor y con los materiales de los alumnos
para fundamentar sus explicaciones.

El pensamicnto de Beth sobre la conducta de clase del profesor también ha
cambiado en que ya no da mucho valor a las discusiones abiertas y las activida-
des de los alomnos del tipo «manos a la obra-. Pretende avanzar mas rapida-
mente para ¢l ano proximo, gastar menos tiempo explicando el trabajo, dejar de

lado las discusiones sobre tdpicos que «no entran- en las pruebas y «cubrir mas
areas-, especialmente reas que se evalien.

HANNAIL: PENSAMIENTOS SORRE LA ENSENANZA EN UNA ESCUELA
DEFICIENTEMENTE DIRIGIDA

tHannah fue una alumna en practicas de una escuela situada en un pegqueno
pucblo localizado cerca de una ciudad de tipo medio (alrededor de 200.000
habitantes) y trabajé como miembro de uno de Jos dos equipos de profesores de
quinto/sexto nivel en una escuela graduada de cuarto a scxto. con aproximada-
mente 500 mnos. Habia cuatro equipos de profesores en esta escuela. cada uno
de los cuales era responsable de la instruccion de alrededor de 120 niRos en
todas lus matenias, exceptuando arte, musica y educacion fisica. Hannah trabajo
en un equipu con cuatro profesores en €Jercicio ¢ impartia sus propias clases a
cerea de 30 alumnos por cada materia. A lo largo de una semana lectiva, daba
clases a casi todos los 120 alumnos de sv equipo. al estar el pPrograma instruccio-
nal completamente departamentalizado. En la comunidad escolar existian pocos

Brupos sociales y lenian una mezcla de padres que iban desde unos pocos que

eran pobres hasid algunos qué eran profesionales cualificados bien retribuidos.
L.a mayoria de lus padres estaban en una situacion economica moderadamente
buena.

Se¢ le pedia a Hannah que siguiera muy de cerca el curriculum altamente
estructurado de la escucla en todas las ireas. Se le dio listas de objetivos especi-
ficos para cada tema que se esperaba deberia completar y con todos los mate-
riales y pruebas que debia usar. Tambi&n se esperaba que cubriese este curricu-
lum dentro de bloques remporales especificados y se le ofrecian muy pocas

9 alternativas sobre cuindo se ensedarian las materias Y por cuinto tiempo. De-
bido_ al diseiio arquitecténico abierto de la escuela. en la que no habia tabiques
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_visibles para sus compaiicros de equipo. Se le dijo que sc toleraria muy poco

que scpararan las clases, todas las actividades de Hannah eran completamente @
ruido y movimiento de alumnos, para que las clases no se molestaran unas a ¢

otas. Los colegas ofrecian a Hannah modelos de relaciones profesor-alumno 4

muy distantes y formales. @
A lo largo del semestre, Hannah cuestiond la estructura departamentalizada

de la escuela, la forma racionalizada del curriculum y las relaciones entre profe- 4

sores y alumnos distantes y formales que se consideraban una parte de la reali- &

dad «asumida» de la escuela, y se le pedia que representara por mandato un rol
de profesora que no le gustaba. A pesar de sus esfuerzos aislados. que continua-
ron a lo largo del semestre, para desarrollar 1o que senlia como un cusriculum
mas variado y vivo, y para relacionarse con sus alumnos de forma mas personal
de lo que era corriente en la escuela, Hannah, en 1a mayor parie de los casos, se
quejaba de las pricticas aceptadas de esta escucla y no actuo de forma consis-
lente con sus creencias expresadas. Al final del semestre, y @ pesar de la faha de
confirmacidn de su experiencia como alumpa en practicas. Hannah estaba mas
convencida que nunca (-habiendo aprendido gran cantidad de cosas que no
debia hacer=) de que las relaciones cdlidas y cercanas entre profcsores y alum-
nos, mantener & los chavales felices en ¢l aprendizaje y sentirse bien consigo
mismo como persona (por ejemplo integrando su conocimiento personal en cl
curriculum) eran las claves de una buena enseian:za.

El primer afo de Hannah como profesora en ¢jercicio se desarrollo como
unica profesora de octavo nivel en una escuela publica que incluia desde prees-
colar hasta octavo en nueve clases, con alrededor de 190 alumnos. La vscucla
estaba localizada en una comunidad rural agricola. a pocos hilometros de una
poblacion de unos 9.000 habitantes. Hannah impartio todas las matenas excepto
educacion civica a su clase de octavo nivel. y ensend ciencias a las clases de
séptimo. Los padres de los nifios de su clase pertenccian a clases socioecondmi-
cas diversas, oscilando desde propietarios de fincas y prolesivnales a peones
agricolas. Todos los profesores vivian en las cercamas. exceptuando a Hannah y
a otro profesor. que venian de una ciudad situada a 45 minutos Jde camino.
Hannah era 1a profesora mis joven, la Unica prolesora principiante, y en 1a
escuela la Gnica que no habia realizado un programa de turmacion del pruleso-
rado en una de las relativamente pequenas escuelas de magisterio del Estado gque
formaban ahora parte del sistema estatal de universidades.

La cultura. tradicion y organizacién de esta escucla era muy diferente de la
escucla en que Hannah habia realizado sus priacticas de ensefianza. De un lado
tenia una arraigada tradicién de individualismo en la escutela, que sanciunaba el
derecho de cada profesor a hacer las cosas a su manera. y existia muy poca
colaboracidon o coordinacion en el claustro de profesores. Todas las clases eran
completamente independientes. con excepcion de la de Hannah y la de septimo
nivel, y cada profesor era responsable de toda la instruccion de un grupu de
alrededor de 25 estudiantes. El director de la escuela era también un profesor

con dedicacion exclusiva, y ni observaba ni se reunia con los profesores sino en
los claustros semanales.

En conformidad con la tradicion individualista de 1a escuelia. se erercian muy
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como cxtremadamente conservadora,

pocos controles caplicitos sobre los
ensedanza del curriculum. Se les daba a los

orden, cualquier ritmo, y con los métodos
sores también eran

mas alld de lo que s
curriculum al final de afo.

Los tinicos controles explicitos
iemian los profesor
ciones y pruebas.

“notas- ¢n cada materia durante cada uno de los {res periodos de informacién y
clarificar ¢l trabajo de los alumnos de acuerdo con una escala normalizada de
calificacion. Se puso gran énfasis también en el rendimiento de los alumnos en
una prueba normalizada que pasaban cada primavera.

Junto a la tradicién de individualizacién de 1a escuela. habia lambién un gran
acuerdo, casi lacito, entre todos, excepto Hannah y un colega de séptimo nivel.

snbre las formas en que los profesores se deberian relacionar con sus alumnos.

Lsla aproximacion fue caracterizada por un profesor como..
escolar...

.=¢}l viejo método
No sc puede tener aqui alguien que ¢s demasiado blando con los

chavales-. Haanah llegd a darse cuenta de este consenso sobre las relaciones
cutre profesor y alumno («en esta escuela el papel del profesor es mantener la
disciplina~), a través de observaciones hechas a otros profesores, de comenta-
nos de los alumnos e, indireclamente, de la -radio-macuto» escolar. Otros pro-
[esores raramente se enfrentarian directamente con Hannah haciéndole criticas
sobre su estilo mis informal de relacionarse con alumnos. En basiantes ocasio-
nes. no obstante, los profesores se quejaron al director, quien. a su vez, le paso
a Hannah comentarios de que habia violado la formalidad prefenida entre profe-

sotes y alumnos. Todas las clases, con la excepcién de los niveles séplimo y

octavo, estaban estrictamente controladas por los profesores. y este acuerdo

fucrie ¢ informal entre los miembros del claustro hizo que Hannah se sintiera
sola y aislada al principio.

Empiczas a ensayar cosas nuevas; todo no esta fuera de los hibros u orientado
hacia los cjercicios. Esto lo ven bien. Pero no te lo impiden y no te dicen que no
puedes hacer cosas. Nunca te dirdn que no puedes hacer cosas. Lo hacen de una

forma indirecta...cuando te Nega. sientes como si todo el mundo estuviera en
contra tuya.

La comunidad se caracterizaba, segun Hannah y bastanies otros profesores,

col recelosa de nuevas ideas. y con expectati-

profesores con respecto a la planificacién y
profesores guias siguiendo cualquier

que creyeran apropiados. Los profe-
libres de complementar los textos con otros materiales y de ir

¢ enumeraba en las guias curriculares, mientras se cubriera el

-T0Ies_explicitos que se pusicron en el procedimiento que
c3 para desarrollar ¢ currfculum fue en Jas 4reas de califica-
Se les pedfa a todos los profesores poner a cada nifio 30
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vas de que los profesores debian mantener un estricto control sobre los alumnos.
Al principio, Hannah sintié mas presidn por parte de |os padres que de sus
colegas para que se adaptara a la tradicién ticita del rol de prolesores y estuvo

“mal dispuesta a dejarse llevar por sus intuiciones. pues sentia que la notaban

cor.y una extrana. Desde principios de curso. Hannah realizo considerables

€:! -170s para ganarse la confianza de Jos padres y por aprender mas sobre las
fuimas y costumbres de la comunidad.
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Al comenzar el curso, a pesar de una falta Jde supervision esuricla y de
controles formales. Hannah se basé sobre todo en los libros de texto para pro-
gramar el curriculum: sin embargo. desde el primer momento. hizo esfucrzos
para establecer relaciones cilidas y estrechas con sus alumnos. violando asi la

tradicién de la escuela. Hannah continué describiendo su orientacién basica a la
cnschianza como -<humanisticas y enfatizaba las dimensiones afectivas ¢ inter-
personales de su trabajo. Se sentia muy scgura de que un autoconceplo positivo
cs la clave del aprendizaje y queria encontrar formas de hacer divertida la
escucla para si misma y para sus alumnos. Hannah intentaba por todos los
medios presentarse ante sus alumnos como un «ser humano=, admitiendo abier-
tamente sus errores, su ignorancia de los contenidos y compartiendo libremente
aspecios de su vida personal con los alumnos. También realizo importantes
esfucrzos por entender las vidas personales de los alumnos de su clase y por
ganarles su crédito y confianza.
Al principio. los alumnos de Hannah sentian recelos de sus esfuerzos por
romper las barreras convencionales entre profesores y estudiantes. y habia una
.» [alta de apoyo por parte de sus colegas. Hannah se sentia confusa ¢ insegura en
el otoio sobre qué direccion debia tomar, y establecid varias practicas y reglas

|

de clase que rompian con su visidn de la ensedanza ~humanista- A pesar de
estas posturas aisladas en las que Hannah flirteaba con métodos mas convencio-
nales de control de sus alumnos. 1a mayor parte del ticmpo solia ejercer relati-
vamente poco control sobre 1as conductas de sus alumnos. y estos comenzaron a
responder positivamente ante sus csfuerzos.

A pesar de sus ansias por establecer relaciones personales y cahidas con sus
alumnos. que tenian cada vez mas éxito, Hannah se sentia frusirada por sv gran
dependencia de los libros de texto y por su incapacidad de establecer un pro-
grama instruccional mas variado y vital. Al tiempo gue se sentia segura Jde si -
misma tratando temas interpersonales con los nifos, sentia que no tema una idea
clara de cémo desarrollar un curnculum mas integrado. que incurporara expe-
riencias concretas en relacion con sus ideas, y que suscitara su entlusiasmo y
alegria para resolver problemas del mundo que les rodeaba. -Me siento como si
fucra una cuchara que los alimenta y que les abro las cabezas y lcs introduzco ef
csnocimiento en su interior=-.

Conociendo que sus alumnos habian sido ensenados cn ¢l pasado -sepun lo
que dice ¢l libro de texto-, y que probablemente seguirian aprendiendo asi en el
futuro. y no sintiéndose scgura de poder explicar a los demas qué meétodos
especificos se relacionaban con metas académicas cspecificas. 1lannah estaba
muy preocupada por si Jo que hacia estaba perjudicando a sus alumnos y por si
no les estaba dando lo que -~se suponia debian aprender-. Hacia diciembse.
Hannah se sentia tan frustrada que pensaba seriamente en nhandunnr la ense-
fanza y aceplar un trabajo fuera de la educacion.

Conforme fue pasando ¢l curso. Hannah llego a sentirse mas y mas satisfecha
con su programa de clase. y sus acciones empezaron a rellejar cada vez mejor
sus creencias expresas sobre la ensefianza. Continuaba basanduose principal-
menie cn los textus para planificar sus clases. pero fue tomando gradualmente
mas y mas dJecisiones independientes que dicron como resultado un énbisis
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mayor cn proporcionar experiencias concretas a los ninvs e incorporar sus vidas

pecrsonales al curriculum,
Hacia abril, Hannah sintid la confianza necesaria para abandonar los libros

vc lectura y que sus alumnos leyecran novelas y dejar a dos alumnos que enseiia-
ran una unidad sobre motores a la clase, que hicieron basindose en sus expe-
nencias de reparacidon de vehiculos agricolas. A lo largo del afto, Hannah conti-
nud exponiendo el mismo contenido curricular a todos sus alumnos y permane-
cid muy cerca de los textos en algunas materias (por ejemplo, matemiticas).
pero su trabajo en lenguaje, lectura y ciencias reflejaba cada vez mejor la impli-
cacién activa del alumno y la aproximacién problemitica al conocimiento que
habia esperado crear desde su comienzo como alumna en pricticas. Hacia fina-
les de curso noté que habla llegado cerca de su ideal cuando los alumnos piensan

constantemente de forma critica siempre estin planteando preguntas ¢ inten-

tando aplicar sus conocimientos académicos a la vida cotidiana.
Varias razones hicieron posible que Hannah fuera capaz de moverse desde

un punto. en dJiciembre, en el que consideraba seriamente la posibilidad de dejar
la enseidanza. a un sentimiento de satisfaccién por su trabajo al final de curso.
Entre cllas se encontraban: 1) el apoyo recibido por parte de su tnico aliado, el
profesor de séptimo nivel; 2) su habilidad para recabar el apoyo de los padres a
su programa académico; 3) la tradicién de apoyo mutuo entre padres de alumnos
y su calida aceptacién de Hannah como un «amigo profesors=, 4) el éxito de sus

alumnos en lu prueba tipificada (donde lograron la mayor puntuacion de todos
los minos del mivel octavo del distrito). Por ese apoyo recibido de alumnos,
padres. y de la profesora de séptimo grado, por la determinacion de Hannah, sus
habilidades para tratar a |la gente, y su sensibilidad por las dimensiones politicas
de la escolarizacion. fue capa _qgﬁr:dlfmr significativamente aspectos de la
escuela en relacion con su propia clase y modificar su conducta para crear
mayor consislencia entre sus creencias y acciones. Hannah mantuvo sus creen-
cias sobre la importancia de la ensedlanza <humanistica- durante sus pricticas
de ensenanza y su primer aio de ejercicio con poco 0 ningun apoyo por parte de
su escucla y, gradualmente, al ir respondiendo sus alumnos y los padres de
forma positiva a su aproximacién. Hannah fue capaz de ir encontrando caminos |
actuando segun sus intuiciones, y a través de procesos de ensayo y error. modi

ficar su conducta para ponerla en armonia con sus creencias sobre la ensefianza.

CONCIL.USION

Nuesira concepcion de perspectivas de enseranza es similar a lo que Clark y
Peterson denuominaron «creencias y teorias implicitas+ del profesor. Hay alguna

diferencia desde .¢el momento en que nosotros tratamos la conducta Jde clase
comv una expresion de las creencias o ln_:oﬁls implicitas del profesor sobre la l p 1o

cnscnanza y el nprcndua]c Los prol’csor:s que estudiamos fueron frecuente-
mente capaces de articular teorias explicitas de ensefianza: a menudo fueron

conscientes de sus creencias. y las explicaron y justificaron.
Al principivo Jde su primer afio de profesora. Beth hizo declaraciones de
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creencias sobre la ensenanza que se contradecian o cran inconsistentes entye .

——

Su conducta docente era inconsistenie con aqueiias declaraciones que se refenan
a la necesidad de un aprendizaje activo y de una solucién creativa de los pro-
biemas. La conducta docente era consistente con una creencia en ¢l valor de un
curriculum que estimule a los alumnos a aprender informacién y habilidades
preespecificadas. Conforme fue pasando ¢l afio, las afirmaciones de creencias de
Beth contenian cada vez menos declaraciones sobre el valor de la solucion
creativa de problemas por parte de los alumnos. Las creencias de Beth cambia-
ron hasta que se caracterizaron por declaraciones que afirmaban y justificaban
su conducla docente: mientras su conducta docente permanecc esencialmente
inalterable a lo largo del afo, expresa completamente sus declaraciones de

creencias al [inal del curso escolar.
Hannah también cred un acuerdo mis intimo, conforme transcurrna el ano.

entre sus declaraciones verbales y comportamicentos de ensenanza. Momitonzo
s creencias sobre

R B L L

su conducta de clase, modificindola para hacerla acorde con sus crecnt
|£[__¢_l_l_!_l;‘ﬁ3nn. Su fajta de éxito inicial le llevd a jﬁﬁér con la posibilidad de
abandonar sus creencias (y la ensefianza al mismo tiempo). pero al final del afo
habia reafirmado sus compromisos iniciales con un curriculum orientado a la
actividad que estimulaba la independencia, iniciativa y solucion creativa de pro-
blemas del alumno. En ningtin momento flaqued su creencia de que era necesa-

rio conocer a los nifios como personas —y ser conacidos por cllos como per-

sona— para ensenarlos con éxito como alumnos.
stencias en sus Jeclaraciones de

Ambos profesores redujeron las inconsisiencias en sus JouJATacivne
creencias. pero usaron muy difercnies estralegias para hacerlo. Parcialmente.
les. de sus capacs-

esto fue el resultado de sus caracteristicas e historias persona
dades, de su voluntad de asumir riesgos, de su fuerza de compromiso con una

posicién profesional determinada. Hannah era habilidosa. intuitiva, consciente
para mancjar el contexto politico y social de su clase. de su escuela. de su
comunidad escolar. También estaba dispuesta a hacer el esfuerzo. Beth evitaba
«lios politicos» y se contentaba con afirmar principios de accion que parecid
dejar de lado pronto durante ¢l aito, pero cuya afirmacion creaba sentimientos de
solidaridad entre ella y sus colegas. y ¢l director.

Las escuelas ofrecen muy diferentes oportunidades de ejercitar los juicios

| anilisis de Edwards (1979) de los metodus de control en un

profesionales. E
cuelas._El

Jugar de trabajo es util para reconocer las diferencias entre las dos es
director de Hannah tenia pocas oportunidades de controlar la conducta docente.

Ademas los intentos de controlar habrian violado las normas culturales informa-

les de independencia de 12 escuela (al menos para los adultos). EL director de

Beth podia y queria ejercer control sobre lo que pasaba ¢n la escuela. E] control
burocritico a través del acuerdo social en los equipos docentes era poderoso ¢n
la escuela de Beth pero débil en la de Hannah, donde los profesores podian
- operar mis independientemente dentro de las puertas cerradas de su clase. El
control mediante elementos técnicos —la estructura fisica de un plan arquitecto-
nico abierto hace muy ficil orientar la conducta docente. la especificidad de un
curriculum basado en Ia actuacién— estaba presente en ¢l caso de Beth. pero
ausente en el de Hannah. Indudablemente, bajo las condicivnes de control e¢s-
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tricto que caraclerizaron su escuela de pricticas de ensenanza, Hannah suprimié

—— e W e

Ja expresién de sus ideas como conducta, mientras las reafirmaba verbalmente.

La teoria de control de Edwards no tiene en cuenta ia presencia de las culturas
escolares informales en ambas escuelas que bien estimulan 1a conformidad, bien
apoyan la accién independiente del profesor.

El pensamiento del profesor tal y como se describe en nuestro estudio no
sOlo es el resultado de unsz historia personal y de un estado psicolégico de un
individuo. A pesar de un contexto altament= personal especifico. ¢l pensamiento i of o
no estaba modelado por las condiciones sociopoliticas de la escucla. En lugar de |
esto, descubrimos como, en ambos casos, ¢l movimiento a una mayor consisten-

'Y 1 .-

u Cia calre creencia y conducta fue el resultado de un proceso negociado e inte-

ractivo entre los individuos y los apoyos y obsticulos organizativos.
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VIII. ANTEOIJOS
CONSTRUCTIVISTAS:

IMPLICACIONES PARA LOS

) PROCESOS DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE

Maureen Pope
Umversidad de Surrey (Gran Bretana)

RESUMEN

Anreojos constructivistas: Implicaciones para los procesos de ensefun-
a-aprendizaje.

La teoria de Kelly hace mucho hincapié en la necesidad de reconocer
gtte los sistemas individuales de construccion Jde hechos estin potencial-
mente abiertos al cambio. Estas - formas de ver las cosas - son asimilables
a anteojos que. al ser conscientes de yue uno los lleva. se pueden cambiar,
modificar el color. alterar la focal. etc. Esta comunicacion esqyncmatiza
algunas de los premisas mds impuortantes de lu 1eoria de Kelly. que creo
pucden ser especialmente interesantes para los educadores. En particular
sus metdforas bdasicas v los corolarios de individualidad. organizacdiin,
Jragmentacion y social serdn cxaminados. y subravadus sus implicaciones
en cuestiones como desarrollo conceptual, diseno de curnicnlum. metodo-
logia diddcnca v desarrollo de profesorado. Las estratepius terapéutit-as
utilizadas por Kelly y relacionadas con su posicion teorica serin analt-a-
das en base a su porvible aplicacion a sitnaciones educativas.
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