S § EORIAS
PERSONALEY, REPERTORIOS
SUCIALES.

DANIEL FELDMAN® Toda linea de investigacion se inscribe en algiin tema,

; explicito o no, que suele guiar las preocupaciones durante
periodos relativamente prolongados aunque quizé4s nunca
se convierta en el objeto especifico de investigacién. En
mi caso, el tema que ha articulado trabajos diferentes ha
sido el problema de la constitucién del contenido escolar
y, de manera més amplia, el de la elaboracién del sentido
de las acciones educativas.

El impacto de las innovaciones curriculares y el
conocimiento pedagégico de los docentes son dos di-
mensiones relacionadas a partir de las cuales pueden
comprenderse muchas de las dificultades para articular
una propuesta capaz de transformar y dar sentido a
nuestra manera de ensefiar en las escuelas. Entre otras
cosas, porque no se puede entender el curriculum si
no se comprenden sus mediaciones.

De discurso acerca del contenido el curriculum

ha pasado a ser un discurso dcerca de la pedagogia.

De organizacién institucional del conocimiento
valioso para ser transmitido en las escuelas, ha
pasado a ser un plan integral para la ensefianza.
Esta nueva forma del curriculum amplia el nime-
ro de dimensiones a considerar. Ya no se trata
s6lo de la tradicién selectiva que encarna un
curriculum sino del complejo proceso discursivo
y organizativo que se pone en marcha con
relacién a una pedagogia. El andlisis del
curriculum debe explicar los mecanismos por
os que se articulan discursos y acciones y las
instancias en que ello ocurre. No se entiende el curriculum
sin sus agentes y los niveles de conocimiento que repre-
sentan. El discurso y la accién de los técnicos, un nuevo
tipo de pedagogos, es un elemento de importancia para

normal y licenciado en Cien-
cias de la Educacién. Actual-
mente se desempefia como
docente auxiliar en la Citedra

de Didactica I en la Fac. de Fil Agradezco a Maite Alvarado sus aportes sobre el tema de metéfora
y Letras y es becario de la y a Ricardo Baquero su atenta lectura de una primera versién de este
U.B.A.consedeenel L1.C.E. articulo y sus pertinentes observaciones.
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entender el proceso curricular. En mi proceso de investi-
gacion, el andlisis de los efectos de los cambios curriculares
puso en evidencia que las estrategias de innovaci6n
habian contribuido a generar unaacumulacién segmentada
y sedimentada de conocimientos que, a nivel curricular,
se expresaba en la apelacién a un «curriculum mosaico».!
De alli que los pasos sucesivos se orientaron al estudio del
conocimiento profesional de los docentes como un elemen-
to necesario para comprender como se comparten 0 se
rechazan discursos. En este cruce se articula un curriculum,
texto normativo, y también una pedagogia, que resumen
propositos diversos, textos diversos, teorias diversas.

Las investigaciones acerca del
“pensamiento el profesor”

En el campo de investigaciones acerca del «pensa-
miento del profesor» (Clark y Peterson, 1990) se desarro-
llan trabajos que estudian los esquemas de interpretacién
de la realidad y los conocimientos con los cuales los

docentes analizan y confieren direccién y sentido a la.

accion. El saber pedagégico operante en situacion escolar
ha sido un objeto poco tratado pero de creciente atencion.
Su estudio puede ayudar a explicar cémo se articulan las
teorias pedagdgicas académicas con la prictica escolar, y
-como sefiala Shulman (1989)- a comprender la relacién
entre las teorias personales de 1os maestros y sus practicas
de ensefianza. Por lo tanto, cobra creciente importancia el

- estudio del contexto en el cual ese pensamiento se desa-

jrrolla y el modo en que los factores de la formacién, el

trabajo en las aulas y las caracteristicas de la funcién
docente van conformando y se expresan en el contenido
del conocimiento pedagdgico del profesor.?

El conocimiento con el que los maestros sostienen y
explican sus acciones de ensefianza puede ser caracteriza-
do como «conocimiento practico» (Elbaz, 1981) o «cono-
cimiento profesional» (Bromme, 1988), si se acepta que
el término se refiere al modo en que el conocimiento se
sostiene y utiliza, en términos de Elbaz, a su orientacién
hacia situaciones practicas. Con este modo de definirlo,
en este trabajo se desea evitar que el término «conoci-
miento préictico» sea considerado como sin6nimo de
«conocimiento implicito», «conocimiento tacito» (Schon,
1992), «teorias-en-la-accién» (Karmiloff-Smith, Inhelder,
1985) o «conocimiento incoxpdrado» (Johnson, 1989).
No se niegan de antemano estas caracterizaciones pero se
prefiere considerarlas, en todo caso, como dimensiones de
una estructura compleja que combina, en diferente pro-
porcion, aspectos tdcitos y explicitos, en uso y
proposicionales. El énfasis, a mi juicio exagerado, en los
aspectos técitos del conocimiento préctico resté impor-
tancia a un enfoque de la accién de los maestros que
pusiera de relieve los aspectos propositivos de su conoci-
miento, combinados con una concepcién compleja, no
técnica, y practica de la racionalidad que sustenta la
accién en las aulas. El trabajo que presento pretende
desarrollar una perspectiva del conocimiento personal
que permita destacar la importancia -aunque no el mono-

polio- de 1a dimensi6n explicita de su elaboracion, estruc-
tura y utilizacién.

Estudiar las teorias y creencias de los docentes puede
Justificarse porque funcionan como la estructura concep-
tual inclusora de los nuevos discursos pedagdgicos -y
curriculares. O sea, que es importante estudiarlas porque
son parte de las condiciones de aceptacién para nuevas
propuestas. En el modo que aqui se la considera, esta
aceptacion no depende s6lamente de recursos cognitivos.
Depende de la factibilidad del nuevo conocimiento de ser
comprendido en términos de accién o actuar como reso-
lucién de algunos de los problemas pricticos de los
maestros.

En la perspectiva propuesta, interesa el estudio de las
articulaciones entre la elaboracién -0 la aceptacién- de
teorias y las posibilidades de la préctica, la relacién entre
elaboraciones personales y el repertorio pedagdgico
interpersonal -1a cultura pedagdgica escolar-, y 1a influen-
cia de diferentes oleadas pedagdgicas expresadas en la
innovacién curricular, la formacién y la capacitacién. De
este modo, este tipo de investigacién implica, paralela-
mente, una mirada sobre algunos efectos de la accién de
los especialistas y técnicos educacionales en las escuelas.

El trabajo que se presenta expone algunos aspectos de
dos investigaciones dirigidas a estudiar las teorias soste-
nidas por maestros con respecto al aprendizaje, la ense-
fianza y el ejercicio de la docencia.

Un primer proyecto de investigacién indagd en las
ideas pedagé6gicas de maestros veteranos en el ejercicio de
la docencia y el segundo avanza en una comparacion entre
el conocimiento pedagdgico de maestros jovenes y vete-
ranos.®> En ambos casos se opté por un abordaje
interpretativo, utilizando como estrategia el estudio de
casos y como técnica una combinacién de registros narra-
tivos de clase y entrevistas en profundidad. El andlisis
realizado pone en relacién miiltiples testimonios, deter-
mina categorias que atraviesan temas diversos y casos
diferentes y busca nicleos articuladores. Su descripcion
requiere la presentacién de abundante material. Por ello,
en los limites del articulo, s6lo se realizan comentarios
tedricos apoyados en algunos resultados que ayudan a
ejemplificar la linea de trabajo. Se ha enfatizado la
dimensi6n estructural -el modo en que el conocimiento
préactico es organizado, sostenido y utilizado (Elbaz,
1981)- con el objeto de sugerir una conceptualizacion que
permita estudiar 1os caminos por los que se instalan ciertos
niicleos de significado en el conocimiento practico.

Es necesario tener en cuenta que las afirmaciones
expuestas se refieren a un grupo de maestros, que son
provisionales y que, en todo caso, pueden interesar por su
capacidad interpretativa. Tienen forma general porque se
aspira a desarrollar conceptos fundamentados en los datos
disponibles. Por lo tanto, independientemente de un pa-
trén de cantidad, son vélidas, o no lo son, en términos de
su valor conceptual. Por otra parte, un problema de los
trabajos que estudian el «pensamiento del profesor» es
que resultan muy sensibles a los métodos empleados
(Garcia Giménez, 1988) y por ello se hace dificil compa-

58



rarlos, complementarlos y, desgraciadamente, refutarlos.
Por lo tanto, hay que tomar los resultados con mucha
precaucion. El material utilizado en este escrito corres-
ponde, de manera casi exclusiva, al primer proyecto y s6lo
se utiliza el segundo para complementar algunos datos.

Algunos rasgos del conocimiento
pedagdgico de los maestros

El conocimiento pedagégico desarrollado por los
maestros se caracterizé por la relativa certeza de las
afirmaciones -aunque matizada por enfoques deli-
berativos-, 1a economia -uso de un ndmero limitado de
variables: con poco se explica mucho- y la poca comple-
jidad. Desde la perspectiva de este trabajo se presume

. que ciertas caracteristicas del conocimiento personal-
profesional se pueden interpretar como producto de la
relacion entre recursos, necesidades y condiciones. Este
tipo de andlisis retoma la proposicion de Bromme acerca
de 1a necesidad de adecuar el conocimiento sustentado a
las «exigencias que pesan sobre los ensefiantes»
(Bromme.1988:24). Por lo tanto, la certeza, la economia
y la poca complejidad son rasgos de las teorias persona-
les que también se comprenden si se tienen en cuenta las
necesidades de la tarea de ensefiar, la soledad del trabajo
docente, la falta de apoyo y la practica fragmentada, que

- son hechos reconocidos por los maestros como elemen-

tos constituyentes de su experiencia profesional. Estas
condiciones de la acci6n dificultan un tratamiento com-
plejo de los saberes pedag6gicos. Con estas dificultades
también pueden converger algunas caracteristicas de la
transmision pedagdgica y la filosofia curricular impul-
sada desde d4mbitos especializados, entre ellas, el énfasis
en dicotomias educativas que son retraducidas, en situa-
cién escolar, en términos ain mds simplificados. Por
ejemplo, dos categorias bastante utilizadas por los do-
centes para describir las tendencias pedagdgicas son

«constructivismo» y «conductismo», por lo general com-

binadas con caracteristicas pertenecientes a la polaridad

«escuela nueva», «escuela tradicional». También es

corriente la utilizacién de dos pares polares para referir-
se a la ensefanza. Por una parte, ensefiar se entiende
como «sacar» de los alumnos, que es considerado como
un progreso con respecto al tradicional «meter» o «ver-
ter» -reeditando clasicas alternativas pedagogicas-, por
otra, la funcién docente de «explicar-ensefiar» y la de

«ayudar a aprender» son consideradas necesarias pero

opuestamente valoradas y jerarquizadas.

La certeza que expresan las afirmaciones que de los
maestros implica, no pocas veces, rigidez en las concep-
ciones. Esto es disfuncional para el cambio de teorfas,
pero puede ser funcional en las actuales condiciones de
trabajo. Una teoria elaborada puede ser un sistema
abierto. La necesidad de accién cotidiana, y mds aiin en
las actuales condiciones, exige un sistema mas cerrado.
Un ejemplo de ello es la frecuente recurrencia a hipétesis
contextuales para la explicacion de problemas de apren-
dizaje y limites de la ensefanza. La «formacion», en

sentido intelectual y social, que los nifios adquieren en
su niicleo familiar es una variable bastante utilizada por
los docentes para explicar la relacién de los alumnos con
el aprendizaje y, en consecuencia, las posibilidades de la
ensefianza. Algunas posiciones, muy radicales al respec-
to, promueven lo que se denomind un proceso de «natu-
ralizaci6n», por el cual ciertas dimensiones de la accion
de ensefianza se despegan de la capacidad de interven-
cién de los actores y pasan a constituir dimensiones
«estructurales». Més alld de parentescos con el -pasado-
auge de las explicaciones socioldgicas de los fen6menos
educativos, la utilizacién de este tipo de hipdtesis por
parte de los maestros coloca la incertidumbre en el
contexto. De este modo se alivia, en parte, la presion que
ejerce sobre la practica un marco de accién que sostiene
de manera muy precaria la tarea docente.

Por otra parte, las nuevas ideas que impactan, y son
retraducidas y aceptadas en las escuelas, contribuyen a
sumar incertidumbre a la situacién pedagdgica. Cuanto
m4s se acerca una pedagogiaa planteos «constructivistas»
-aun cuando sea en una version escolar deformada de sus
rasgos-, es mas dificil el disefio de estrategias y no
resulta sencillo evaluar aprendizajes, sobre todo cuando
se apunta a la evaluacion de procesos mds que a la
adquisicién de informacién. De hecho, aunque no sea
undnime, los procesos -fundamentalmente el razona-
miento y la comprension- y la promocién del aprendiza-
je activo, son referencias importantes de los docentes.
Simultdneamente, se abandona la creencia en las bonda-
des del método y de la planificaci6én rigurosa de los pasos
de la clase. La impresion es que los maestros se tienen
que manejar de un modo menos sistemdtico, confiando
en que su propuesta va a funcionar en el futuro. Estas
restricciones pueden imponer algin tipo de compensa-
ci6n que, en este caso, introduzca margenes de certeza a
nivel de los sistemas explicativos personales.

Pese a los rasgos mencionados -0, quizés, gracias a
ellos- las teorfas practicas de los maestros dan resultados
o, al menos, dan sentido a la accién. Sus relaciones con
la prictica son ldbiles: a veces explican la concepcion de
la accion y, muchas otras, justifican lo que se hace.
Desde la optica del analista, mas que «ajustadas» a la
practica, las teorias personales son verosimiles con
relacién a la accién en clase. Esto es, resulta plausible
que tales enunciados expliquen las acciones observadas.
Laidea de «verosimilitud» resulta especialmente impor-
tante ya que permite resituar el problema de la coheren-
cia entre el conocimiento personal y la accién de las
personas. Se asume que, en principio, el problema de la
coherencia debe resolverse desde el marco interpretativo
del actuante: ;son las afirmaciones desarrolladas por un
sujeto pertinentes para explicar su accién? Este criterio
de verosimilitud o pertinencia no implica juicio sobre la
correccion, acierto o potencialidad generativa de su
conocimiento. Simplemente ilustra sobre su capacidad
para dar sentido a la accién o para expresar algunos de
los significados que estructuran la actividad de esa
persona.
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Teorias y articulacién

Desde el punto de vista de la funcién que cumple para
el sujeto, una parte del conocimiento personal practico
utilizado por los docentes se puede considerar como
teoria. Para J.Bruner, «Una teoria, por supuesto, es algo
que inventamos». Si es buena, deberfa permitir ir mas alld
de los datos presentes tanto retrospectiva como pros-
pectivamente «y ordenar datos que antes parecian inco-
nexos.» (Bruner 1988: 28.) No todas las teorias relevadas
cumplen en forma flexible y dindmica con la funcién de
«ir més alld de la informacién dada», pero todas cumplen
una importante funcién cohesionadora.

Aunque no siempre presentan una ordenacién jerér-
quica de conceptos y proposiciones, estas teorias son
articuladas y sistematizadas por algunos organizadores.
Es necesario aclarar que la necesidad de presentar siste-
maticamente en informes las articulaciones entre diferen-
tes aspectos del conocimiento de una persona puede
generar la impresion de que ciertas teorfas -por ejemplo,
acerca del aprendizaje- son fundamento de otras -por
ejemplo, acerca de la ensefianza-. Pero esto no es, nece-
sariamente, asi y no se debe adjudicar a priori al conoci-
miento personal la estructura de teorias l6gicamente
consistentes y basadas en la derivacién de proposiciones
especificas a partir de principios generales. Lo que resulta
evidente, en todo caso, es la 16gica que adquieren los
planteos de un mismo sujeto cuando se los pone en
correspondencia.

Se afirma, en un doble sentido, que las teorfas perso-
nales de los maestros estén organizadas: desde el punto de
vista del tipo de relaci6n entre enunciados y desde el punto
de vista de la articulaci6n del contenido mediante signi-
ficados organizadores. Se denomina «forma de conoci-
miento» al intento de tipificar la relaci6n entre distintas
proposiciones del discurso. Por su parte, los significados
articuladores son denominados «perspectivas».

Formas de conocimiento

En cada uno de los maestros entrevistados predomina
una manera de relacionar el conocimiento. Se detectaron
tres formas: «gran» teoria explicativa -por ejemplo, la
explicacion del aprendizje o 1a comprensi6n por procesos
madurativos-; reunién de repertorios de estrategias y
principios imperativos; teorias de nivel intermedio de
explicacion. En esta ltima no se trata de explicar fenéme-
nos con recurrencia a conceptos generales como el de
«maduracién», sino que se articulan enunciados
constatables empiricamente. Esta forma puede ser descripta
cémo «bisagra», por su capacidad de articular diferentes
niveles de conocimiento de acuerdo con las necesidades
y expectativas del docente.

Son necesarias dos aclaraciones. Una de ellas es que
mayor articulacion no significa mayor coherencia, ya que
el planteo de cada docente puede ser aprehendido como
una construccién con bastante coherencia interna. Por
otra parte, la elaboracién de teorfas mds inclusivas -gran

teoria- no representa, necesariamente, mayor poder con-
ceptual. Algunas teorfas relevadas son intentos intuitivos,
que generan estructuras de conocimiento rigidas, con
poco poder efectivo* y escasa capacidad de transferencia
¢ interpretacién de nuevos datos. Se puede describir,
entonces, un modo de generalizacién del conocimiento
personal relativamente rigido que estrecha las posibilida-
des de reestructuracién y disminuye la posibilidad de
aceptar nuevas conceptualizaciones. Pese a sus manifies-
tas debilidades, estas teorfas pueden ser ventajosas porque
se fundan en la experiencia y, fundamentalmente, se
basan en las propias posibilidades con respecto a la
ensefianza. Este tipo de cuestiones debe llamar la atencién
cuando se planifican estrategias que promuevan el cam-
bio tedrico en los maestros. Cualquier propuesta de cam-
bio debe demostrar que es adecuada a las posibilidades de
pricticos reales. ,

Se describi6 un tipo de formacién rigida del conoci-
miento personal que puede implicar resistencias a la
influencia de teorias elaboradas. Otro tipo de rigidez
puede interpretarse, en parte, como producto o
epifenémeno de ellas. En realidad, no de las teorias, sino
de los lemas  que, desgajados de ellas, suelen impactar
con mds facilidad la realidad de las escuelas y la concien-
cia de los docentes que las elaboraciones mas completas
y complejas. Este tipo de articulacién del conocimiento
personal es el que podria denominarse de «falta de elabo-
raciones intermedias». Sucintamente, se caracteriza por
un variado repertorio de estrategias de ensefianza y pro-
puestas sobre el contenido y por unos principios normati-
vos de cardcter fuertemente imperativo. Entre unos y otras
se nota la ausencia de hip6tesis intermedias que permitan
un mejor ajuste de la gesti6n de la clase para que pueda
actuar como un marco adecuado de la propuesta
instruccional. Una estructura de este tipo también produ-
ce rigidez, aunque de otro tipo: las propuestas son mante-
nidas pese a las dificultades en la gestién de clase y los
problemas para aprovechar su potencial valor instructivo.

Persnectivas

El andlisis del material obtenido reflej6 ciertas pers-
pectivas organizadoras del conocimiento personal. Dis-
tintas afirmaciones de la misma persona resultaron con-
sistentes y, en general, algunos nicleos relacionan
diferentes temdticas. Podria decirse que constituyen una
«manera de mirar las cosas». En términos de M. Pope
(1988:152) son los «anteojos constructivistas» con los
cuales las personas construyen su realidad.

Estas perspectivas estdn definidas por nicleos mani-
fiestos en el discurso de las maestras, que demuestran, a
la luz del andlisis, su dominancia y su capacidad de
relacionar distintas referencias, sintetizar o dar sentido al
discurso. Estas categorias impregnan las apreciaciones de
la persona y se reflejan particularmente cuando el sujeto
debe referirse, en las entrevistas, a temas o situaciones
sobre los que no cuenta con elaboraciones suficientemen-
te desarrolladas.
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El uso que se hace de la categoria «perspectiva» es
diferente al de otros autores como Tabachnik y Zeichner
(1988:136) ya que, para ellos, las perspectivas, al contra
rio de los valores, se definen para situaciones especificas.
Yo creo, por el contrario, que las perspectivas son visiones
generales que permiten enmarcar eventos particulares. A
su vez, Peterson y Clark (1990:519) atribuyen a las
«perspectivas» un grado de movilidad que no creo apro-
piado. Desde mi punto de vista, las perspectivas estdn
constituidas por principios organizadores que parecerian
ser el elemento mds constante del conocimiento personal.
Incluyen valores educacionales y, si bien pueden evolu-
cionar, dominan periodos mas o menos prolongados de la
experiencia profesional.

La determinacién de la perspectiva de cada docente
fue posible mediante varios niveles de anélisis: propdsitos
que cada maestra estima valorables para la ensefianza;
frecuencia de temas abordados por las maestras durante
las entrevistas; enunciados, principios o nicleos teméti-
cos que conectan referencias de campos diferentes; tipo
de ejemplos propuestos; metaforas utilizadas.

El discurso de cada docente fue articulado, entonces,
alrededor de diferentes perspectivas organizadoras: la
perspectiva de la dindmica grupal, la perspectiva de la
ampliaci6n del razonamiento y la perspectiva del creci-
miento afectivo e imaginativo del ser humano. Mi hip6-
tesis es que cada una de ellas representa diferentes aspec-
tos de la cultura pedagégica escolar. Esta cultura puede
ser descripta en términos de «formaci6n en mosaico» y
cada perspectiva representa partes o fragmentos de ese
mosaico.

Por un problema de extensién no es posible ahondar en
el andlisis, por 1o que s6lo se realizardn dos comentarios.
El primero es que las maestras describen los propdsitos
valorables de su tarea en torno a tres ejes diferentes. Cada
uno enfatiza distintos aspectos del ideario escolar y realza
diferentes dimensiones: lograr sentido de pertenencia en
el grupo y una buena dindmica, lograr el crecimiento del
ser humano mediante el desarrollo de su imaginaci6n y de
su afectividad -centralidad de la capacidad modeladora-,
o lograr la ampliacién de las perspectivas personales y el
uso del propio razonamiento. Estos propdsitos expresan
maneras de mirar las cosas por parte de cada docente y
también determinan qué pueden verse y qué no.

El segundo comentario se refiere al estudio de las
metaforas como un elemento del andlisis del discurso.
Munby utiliz6 un andlisis de este tipo en su trabajo,
partiendo del supuesto de que la metdfora «(...) puede ser
una herramienta poderosa para investigar el pensamiento
de los profesores» en la medida que es un instrumento de
la lengua encargado de «dar significado a nuestra expe-
riencia» (Munby, 1988:79). A través de las metaforas se
relevan isotopias semdnticas -los términos presentes en el
discurso vinculados semdnticamente- que son nicleos de
significado que estructuran el discurso. En las construc-
ciones metaféricas se identifican elementos correspon-
dientes a un campo semantico con elementos de otro; por
eso, la metdfora integra dos términos: el «tema» y el

«foro», que es el término que corresponde al campo con
el cual se establece la identificacién. Cuando se «desmon-
ta» la metdfora, se reconstruye el fundamento: qué hace
que se identifique un término con otro. El andlisis del
campo al que remite el foro revela el fundamento que
constituye el supuesto.’ Las metaforas se diferencian de
las teorias explicitadas en que presentan cierto grado de
iconicidad que permite «concretizar» los términos de una
teorfa. En términos de Bruner, puede decirse que permiten
una representaciéon en otro sistema.® El estudio de las
metaforas brinda otra via de acceso a niicleos de signifi-
cado dificiles de sistematizar porque implican meta-
anélisis de las propias teorias. El andlisis realizado permi-
ti6 confirmar la dominancia de ciertas pespectivas.

Las teorias: regulacion y organizacion

La regulacion en situaciones complejas puede expli-
carse -al estilo de Gimeno Sacristan (1988:246 y 251)- por
el funcionamiento de «esquemas practicos» . En este caso,
més alld del tratamiento de la teoria de los esquemas,
interesa el uso «diddctico» que se hace de ella. La existen-
cia de esquemas que regulen la actividad préctica, convir-
tiendo en un conjunto de sucesosrelativamente predecibles
lo que aparece como una situacion incierta, compleja,
impredecible y multideterminada, no alcanza para expli-
car las opciones tomadas por los maestros con respecto a
su clase, sobre todo en aquellas decisiones que involucran
secuencias de ensefianza o situaciones relativamente pro-
longadas en el tiempo. En este sentido, la interaccion
entre précticas y sistemas de teorfas y creencias es un
necesario elemento explicativo. La recurrencia a procesos
sistemdticos de toma de decisiones, o de esquemas adqui-
ridos, no es suficiente, porque la accién docente es,
bésicamente, una accién moral, guiada por juicios y
principios (Calderhead, 1988. Lampert, 1985. Lyon, 1990.
Tom, 1980) que trata de reconciliar una visién de la
realidad con prop6sitos valorables y marcos interpretativos.
Por lo tanto, la accién debe ser interpretada con relacién
al modo en que la realidad se comprende y con los
conocimientos y creencias que puedan utilizarse en el
momento de definir cursos de accién. En este sentido,
también es posible redefinir la cuestién de la «eficacia» de
las acciones. Un enfoque pragmdtico apunta a la obten-
ci6n de resultados. Pero los resultados no son un dato
dado. La valoraci6n pragmadtica en funcién de la experien-
ciay de los resultados de acciones anteriores se subordina
al ajuste de los resultados a metas o expectativas. Las
teorias y creencias de los maestros definen o expresan, en
buena medida, las expectativas que fijan los limites de lo
eficaz. Un ejemplo de esto, aunque sea frustrante, es la
«rigidez de principios». En este caso, la apuesta por una
ideologia de ensefianza supera las decisiones utilitarias.

Por ofra parte, las teorias personales juegan, cCOmo es
esperable, un importante papel en la organizacion del
conocimiento. Algunos autores han caracterizado el co-
nocimiento de los docentes como un conocimiento
situacional, o conocimiento de «casos» (Doyle, 1990). Si
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bien es innegable el interés de un planteo semejante, no
puede perderse de vista que este nivel «situacional» del
conocimiento no puede ser comprendido si no se toma en
cuenta un nivel teérico que brinda las categorias para la
organizacion de los eventos y las situaciones. Un evento
no puede ser definido como tal con independencia de las
categorias que permiten su identificacién. En este senti-
do, las teorias personales juegan un papel de suma impor-
tancia. Una primera conclusién del trabajo con docentes
JOvenes y veteranos es que, cuando las teorfas personales
funcionan en forma dindmica y flexible, producen dife-
rentes perspectivas con respecto a conocimientos acerca
del medio, la institucion y los alumnos. Un ejemplo es el
hecho de que las maestras caracterizan en forma diferente
a sus alumnos. Algunas los clasifican recurriendo a cate-
gorias precisas -relacionadas casi siempre con su proceso
de aprendizaje- y otras realizan caracterizaciones muy
vagas y de escasa importancia en el conjunto de sus
apreciaciones. Son las maestras que sostienen teorias
suficientemente elaboradas, en este caso «cognitivas», las
que presentan mayor diferenciacién en la categorizacion.
Las categorias no aparecen s6lo como parte de un sistema
clasificatorio -producido por induccién a partir de la
acumulacién de casos particulares- si este no es, a su vez,
parte de un sistema teérico més complejo que lo incluya
con relacion a principios de otro tipo.

Teorias personales, repertorios sociales

Como fue dicho, en la situacién del aula la regulacién
no puede explicarse s6lo por la suposicién de la utiliza-
cién de esquemas practicos, sino también por la existencia
de un cuerpo tedrico personal mds 0 menos arménico.
Junto a los esquemas précticos, actiian explicaciones
razonables, producto de una actividad consciente de
elaboracion tedrica personal, que trata de homogeneizar

—--y dar sentido a la practica. La experiencia -en el sentido

de consideracién reflexiva de los resultados de la accién,
que es el sentido que Dewey le daba (Dewey, 1946:158)-
amalgama esquemas de accién con las teorias o creencias
personales que no necesariamente permiten derivar accio-
nes, pero que permiten aceptar modos de actuar como
adecuados.

Sin embargo, estas elaboraciones «personales» no
tienen un cardcter individual. Son elaboraciones realiza-
das sobre la base de repertorios adquiridos. Estos reperto-
rios implican una gama restringida de posibilidades den-
tro de una cultura pedagégica. Este repertorio bdsico
explicaria la existencia de «guiones comunes» (Willinsky.
1989:250). Sin embargo, el repertorio de conocimientos
no estd «reglado», no actia directamente como guién sino
que posibilita la elaboracion de guiones diversos. Dicho
de otro modo, se adquiere la posibilidad y no las disposi-
ciones reguladoras.

Una hipdtesis inicial del estudio fue que el conoci-
miento pedagGgico personal se caracterizaria por la yux-
taposicion de conocimientos, que se corresponderia, a
nivel curricular, con una formacion en mosaico producto

de la reunién de diferentes propuestas curriculares. Sin
embargo, como ya se sefiald, el conocimiento relevado
mostraba articulaci6n e integracién. La sedimentacién no
resultaba tan evidente y el mosaico no era constatable a
primera vista. El enfoque de investigacién permite com-
prender, en parte, esta contradiccién ya que, en el intento
de explicar su trabajo, los maestros elaboraron un discurso
que presentd su propia accién de un modo que pareciera
razonable. Esta apariencia de razonabilidad es producto
de una reconstruccién normativa de la propia experiencia,
reconstruccion bésica en un conocimiento que es personal
y prictico en tanto interpreta, es utilizado y estd sometido
a las exigencias de la acci6n cotidiana de los maestros.
Cada maestro entrevistado parecia, a su manera, represen-
tante de una parte del mosaico de la cultura pedag6gica
escolar. En este sentido, el mosaico se verifica a nivel
social, es primeramente multipersonal. Este ideario dis-
ponible -y aumentado por la sedimentacién de sucesivas
oleadas innovadoras- no determina las teorias personales,
sino que es el marco para que se constituyan.

Como valorar las teorias personales

Las construcciones tedricas personales s6lo pueden
ser comprendidas si se coloca la acci6n ¥ el pensamiento
de las personas «contra el fondo» de 14s circunstancias
sociales (7) en que fueron producidos (Willinsky.
1989:251).

El conocimiento de los maestros, como ya fue plantea-
do, espersonal pero noindividual. Los maestros interactiian
con una realidad culturalizada pedag6gicamente. A su
vez, la institucién escolar impone restricciones y pautas
de accién. Los docentes trabajan en condiciones de edifi-
cacion, nimero de alumnos, material didéctico, horarios,
colegas y disefio curricular, que no dependen de ellos.
Tampoco depende de cada uno el perfil institucional, el
problema del orden, o el marco de contencién para los
alumnos. Acusan la incidencia en el medio escolar de los
problemas sociales y econémicos, el aumento de la mar-
ginacién, la violencia y las dificultades de un grupo
familiar para proyectar un futuro a mediano plazo. Tal
como estd configurada la situacién actual, y a falta de
accion de los docente como colectivo, también escapa a su
directo control el desprestigio de la escuela y la falta de
conviccion en que la escuela bésica piblica sea un camino
eficaz para mejorar el desenvolvimiento y progreso social
de las personas. Su trabajo es mdl considerado. Como
muchos otros trabajadores, son mal remunerados. Al
mismo tiempo, se les pide, y la mayoria de ellos lo acepta,
que se hagan responsables por buena parte del dia y de la
vida de grupos de nifios durante siete afios. Deben respon-
der a mensajes pedagdgicos que no siempre son faciles
de compatibilizar: antiautoritarismo, construccién del
conocimiento, revalorizacién de los contenidos. Se les
exige que sepan, que sepan ensefiar, que puedan coordinar
dindmicas grupales, que sean empdaticos, comprensivos,
puedan leer por «detrds» de las situaciones, tengan buen
«rapport» institucional, se actualicen y perfeccionen.
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La prioridad de la construccién de tal espacio piablico
se hace mds evidente ante la importancia econémica y
politica del conocimiento en la sociedad actual y la que
debe preveerse para el futuro. Es probable que debamos
rearticular el Estado como un productor de espacios para
producir el conocimiento y un distribuidor de saberes,
mds que como un proveedor de servicios, aunque esta
ultima funcién deba también reorganizarse y fortalecerse.
Es probable que ya no podamos reconstruir los espacios
educativos publicos nacionales, sino que sea necesario
pensarlosen términosregionales. Tal vez pueda proyectarse
un Mercosur basado en articulaciones democréticas entre
las necesidades, intereses y culturas de nuestros pueblos.

La cultura moderna no puede terminar de realizarse en
América Latina sino por la via de la construccién de
nuevos sujetos democraticos. Pero la habilitacion de estos
tltimos lo es también de la radicalizacién de los antago-
nismos; por esa razon partidos politicos de centro, prefie-
ren bajar las banderas liberales y retroceder a posiciones
pre- modernas, anteriores a los programas con los cuales
ellos mismos fueron fundados, hace un siglo. Tal el caso
de la posicion de la Unién Civica Radical, en la Asamblea
Constituyente de la Argentina en 1994: abandoné su
defensa de la educaci6n piblica gratuita y laica y de la
plena autonomia universitaria y se sumé al proyecto
neoliberal del Partido Justicialista, formando una mayo-
ria. Tal alianza tuvo muchos elementos contingentes, pero
instituyé un modelo educativo que pondra vallas a la
educacion del conjunto de los argentinos. La lucha por la
constitucién de mayorias distintas, capaces de instituir
programas educativos democrdticos, es una tarea politi-

co- pedagdgica prioritaria; en realidad se trata de realizar
lo que el viejo Gramsci denomind, construccién de un
nuevo bloque ideolégico. El caricter articulatorio del
discurso neoliberal es una demostracién de su propia
historicidad, es decir de su carcter politico y por lo tanto
de la posibilidad de desestructurarlo.

Notas

!Se ha establecido una antinomia entre la estabilidad laboral que los
docentes demandan justamente, y la burocratizacion, y graves proble-
mas de gestién que acarrean formas corporativas de defender tal estabi-
lidad, o el uso de la garantia de estabilidad para disminuir la atencién y
eficiencia que merece la tarea educativa, por parte de los docentes.
Frente a tal problema, la solucién neoliberal es liberar la contratacién y
la escala salarial, quedando en manos de cada director, convertido en un
empresario. Tal soluci6n ataca los derechos de los trabajadores de la
educacién porque no garantiza un piso salarial digno, deja la calidad de
los educadores contratados en manos de los vaivenes del mercado y
rompe un elemento fundamental que constituye el espacio piblico
escolar, que es la unidad de la docencia. Por otra parte, las organizacio-
nes nacionales docentes han jugado un papel progresista articuldndose
de maneras distintas con politicas que, en las décadas del 70 y 80 fueron
el Frente Farabundo Marti de El Salvador y el Frente Sandinista de
Liberacién Nacional y en la década de 1990 el Partido Trabahlista, el
Frente Amplio uruguayo o el Frente Grande en la Argentina. Debe
recordarse que la existencia de la profesién docente moderna esta
ligada a la existencia del espacio publico educativo, de manera que la
defensa de este tltimo, lo es de su propia identidad para ellos.

2 El cdlculo mas aproximado a la realidad es que si cada estudiante
de las grandes universidades latinoamericanas pagara un arancel de 100
US$ mensuales sélo se alcanzaria a cubrir entre el 10 y el 15 % de los
gastos totales. Debe a ello agregarse que notodos los estudiantes podrian
cubrir tal arancel, 1o cual disminuye el nimero de alumnos y aumenta la
cuota,

#Ver Puiggrés, Adriana. diario Clarin, Buenos Aires, pagina edito-
rial, julio, 1994.
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Por otra parte, los maestros enfrentan, en situacién
practica, muchos de los interrogantes que todavia hoy se
plantean las comunidades cientificas y académicas. Aidn
no se cuenta con un conocimiento acabado de los procesos
de aprendizaje escolar y de su felacién con las estrategias
de ensefianza. Inclusive el salén de clase es descripto de
maneras tan diversas que Shulman se refiere al entrecruce
de mundos diferentes (Shulman. 1989).

En el marco de la situacién descripta no es de extrafiar
la elaboracién por parte de los maestros de explicaciones
que parezcan limitantes de la accion escolar. Cada maes-
tro considerado individualmente tiene posibilidades muy
limitadas para revertir, por ejemplo, la influencia de
factores extraescolares en los procesos de aprendizaje.

No es posible interpretar el valor de las teorias perso-
nales de los maestros sin relacionarlas con sus condicio-
nes de trabajo y posibilidades de ensefianza. Es cierto que
su conocimiento, y ellos mismos, son parte de esas
posibilidades, pero no determinan el conjunto. Ayudar al
cambio de teorfas pedagdgicas personales es una tarea que
requiere trabajar sobre las condiciones de estructuracién
del conocimiento. Esto es asi, porque las personas cono-
cen y aprenden en actuaciones con otros y en determina-
das condiciones de existencia. Por lo tanto, la situacién en
que se vean involucradas serd una variable de importancia
con respecto a aquello que puedan elaborar.

Notas

! Esta idea fue desarrollada durante un trabajo de investigacién
sobre cambio curricular: «Cambio curricular y prictica docente». Puede
verse en Feldman, 1994

2 Una resefia mds extensa sobre las lineas conceptuales vigentes en
este campo de estudios fue desarrollada en Feldman, 1992. Los trabajos
de Clark y Peterson (1990) y Marcelo (1987) brindan una panoriamica
sobre el campo.

* «Un estudio sobre creencias y teorias pedagdgicas de maestros
primarios» y «Teorfas y creencias pedagdgicas de maestros noveles y
experimentados». Los proyectos se desarrollaron en el I.I.C.E con becas
de iniciacién y perfeccionamiento de la UBA. En ambos casos se trabajé
con maestros de escuelas primarias municipales de Capital Federal. Tres
de ellos participaron del primer proyecto y seis en el segundo, actual-
mente en curso.

4 J. Bruner (1969:63) sostiene que, «El poder efectivo de cualquier
forma particular de estructurar una rama particular del saber (...) se
refiere al valor generativo de su serie de proposiciones aprendidas» .

3 Ver, Perelman, Ch y Olbrechts, L. (1989). Cap III, parte b, incisos
86y 87.

¢ «La representacion, o un sistema de representacion, es un conjunto
de reglas mediante las cuales se puede conservar aquello experimentado
en diferentes acontecimientos». «Hay tres tipos de sistemas de represen-
tacién que operan durante el desarrollo de la inteligencia humana y cuya
interaccién es crucial para este (...) Estos tres modos son, como se dijo,
la representacidn enactiva, la representacién icénica y la representacioén
simbdlica: conocer algo por medio de laaccién, através de dibujos oina
imagen y mediante formas simbélicas como el lenguaje.» (Bru-
ner,1984:134)

7 En el marco de las preocupaciones por la constitucién del conoci-
miento personal, el término «social» alude, en primer lugar, a las
condiciones institucionales y la cultura pedagégica escolar y, luego, a
los proyectos y expectativas sociales con respecto a la educacién.
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