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Introduccion

Bajo la denominacién de pensamiento del profesor y conocimiento profe-
sional del profesor, se alude a dos programas de investigacién orientados a
estudiar areas especificas de los procesos de ensefianza y aprendizaje des-
de constructos tedricos y practicos, percepciones y necesidades de forma-
cién que connotan perspectivas de cardcter cognitivo y sociocultural. En
este sentido, promueven un cambio en el campo educativo en el propésito
de redefinir sus motivaciones, elementos y procesos frente a necesidades
sociales y escolares que no son atendidas con suficiencia por parte de las
ciencias de la educacion.

Los tedricos del pensamiento del profesor se interesan por la manera
como este percibe, organiza, reflexiona y resuelve problemas propios de la
ensefanza, mientras que los estudiosos del conocimiento, especificamen-
te del conocimiento profesional implicado en la practica pedagégica del
profesor, se preguntan por su saber y por lo que este debe saber-hacer para
ensenar determinados temas en contextos escolares y sociales particulares.
Es decir, en los dos programas existe un interés por comprender cémo pien-
sa el profesor, qué piensa y por qué piensa de esa manera. De ahi que su
produccion investigativa se oriente hacia el tratamiento de problemas rela-
tivos a la planificacion, la toma de decisiones interactivas, las expectativas,
la evaluacion de procesos, las teorias implicitas y las creencias del profesor,
entre otros.

En este dltimo eje, el de las teorias implicitas y creencias del profesor,
ha ido apareciendo una profusiéon de modos de enunciar, conceptualizar
y explicar la estructura interna del conocimiento docente y sus formas de

1 Este estudio de revision se realiza en el marco de la tesis doctoral titulada Andlisis de las
concepciones disciplinares y diddcticas de la lengua oral en la escuela colombiana actual:
Un estudio sobre el desarrollo de la competencia discursiva oral en la educacion media, bajo
la direccién de la Dra. Maria Elvira Rodriguez Luna.

2 Profesora de Lengua Castellana y Literatura. Escuela Normal Superior Distrital Maria
Montessori. Doctora en Educacion con énfasis en Lenguaje. Universidad Distrital Francisco
José de Caldas. Bogota D.C. Correo electronico: yolimagr@yahoo.es.
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accion pedagogica: es el caso de las teorias implicitas, imagenes mentales,
conocimiento practico personal, representaciones, creencias, concepcio-
nes, entre otros.

Este articulo aborda el estudio de las concepciones en el marco del pro-
grama de investigacion del conocimiento profesional del profesor, para en-
tender su naturaleza, sus implicaciones en la ensenanza y la transformacion
de practicas pedagbgicas y, en general, para la incorporacion de cambios
en el ambito educativo. En consecuencia, se proyectan interrogantes desti-
nados a comprender ;como surgen los estudios sobre el pensamiento y el
conocimiento del profesor? y jcudles son sus tendencias, enfoques y pro-
yecciones?, ;cudl es el lugar de las concepciones en las lineas del pensa-
miento y el conocimiento profesional del profesor?, ;qué se privilegia en
los estudios relativos a concepciones de profesores? y ;cual es el papel de
las concepciones didacticas y disciplinares en la ensefanza de la lengua?

Esta indagacion parte de la compilacion de otros estudios de revision y
monograficos, asi como de resefas, tesis doctorales y articulos de investi-
gacion, los cuales se han seleccionado bajo un criterio tematico. De una
parte, aquellos que aluden a los programas de investigacion sobre el pen-
samiento y el conocimiento del profesor, en el propésito de caracterizarlos
y reconocer sus implicaciones en el ambito educativo; de otra, aquellos
referidos a las concepciones, con el fin de reconocer su naturaleza e impor-
tancia para la ensenanza en general y para la lengua materna en particular.
Por esta via se pretende identificar necesidades e itinerarios posibles de las
investigaciones sobre concepciones disciplinares y didacticas de la lengua
materna.

Surgimiento de las investigaciones sobre el pensamiento y el
conocimiento del profesor: tendencias, enfoques y proyecciones

Quienes abordan las lineas de investigacién centradas en el “pensamiento
y el conocimiento del profesor” (Shavelson y Stern, 1983; Smith, 1983; Pé-
rez, 1985; Erickson, 1986; Shulman, 1986b; Calderhead, 1987; Marcelo,
1987; Canal y Porlan, 1987; Canal, 1988; Garcia y Garcia, 1989; Clark
y Peterson, 1990; Porlan, 1993; Martin del Pozo y Rivero, 2001; Perafén,
2004, entre otros) reconocen su emergencia en el marco de los paradigmas
con mayor predominio en la investigacién socio-educativa, el cuantitativo
o experimental y el cualitativo o interpretativo. El primero, hace referen-
cia a las tendencias racionalistas, positivistas y empiristas, que explican
los hechos a partir de las relaciones causa—efecto, predominantes hasta la
década del sesenta; el segundo, representa las tendencias interpretativa, fe-



nomenoldgica, hermenéutica, naturalista y etnogréfica, que privilegian los
significados de la acciéon humana. Cabe sefialar que su distincién nominal
no radica en el uso de un tipo particular de técnicas de recoleccién y ana-
lisis de informacion, sino en los supuestos epistemolégicos, ontolégicos y
particularmente en la concepcién que se tenga del sujeto en la investiga-
cion (Paramo y Otélvaro, 2006).

Desde la teoria de la complejidad®, Morin (1984) explica el proceso de
transicion que ocurre, en la ciencia contempordnea, entre la racionalidad
“clasica” o la “simplicidad” y una racionalidad emergente de diversas teo-
rias cientificas. Se trata de construir conocimiento no solo sobre la base del
sujeto que conoce, el objeto a ser conocido y el método cientifico, sino
de establecer relaciones de complementariedad y complejizacién entre el
objeto, el sujeto y el medio (Glasersfeld, 1977-1994; Morin, 1984). Este
proceso sugiere avanzar desde una division del todo en sus partes (lo cual
indica la construccién parcelada del conocimiento en el sentido en que
se restringe lo complejo a lo simple), donde las respuestas son del mismo
orden, parceladas e incompletas,* y, en consecuencia, insatisfactorias para
las necesidades reales y globales del contexto en el cual ocurren los fené-
menos, hacia una “complejidad” reflejada en nuevas entidades concebidas
como subsistemas dentro de un sistema, las cuales interactGdan como pro-
ductoras y productos simultaneamente.

De lo anterior se infiere el paso de una linealidad a una circularidad en
la construccion del conocimiento®. Esta vision holistica de la realidad re-
conoce al contexto como determinante de una nueva visién globalizadora
y acepta nuevos enfoques de accién interdisciplinaria, a fin de poder dar
respuestas adecuadas a los desafios de un mundo cada vez mas complejoy
vulnerable (Morin, 1984). De esta manera la construccién del conocimien-
to en las ciencias sociales, las ciencias humanas, y en general en el ambito
cientifico, considera la incorporacion de aspectos de la experiencia huma-
na ligados al contexto y la practica sociocultural.

En este escenario, Shulman (1986b) da cuenta, en sus estudios liminares,
de los efectos de las transiciones antes mencionadas en el campo de la
investigacion educativa (especialmente durante las décadas del setenta y

3 La nocién de complejidad hace referencia a fenémenos u objetos que se componen de
elementos heterogéneos, no obstante establecen relaciones reciprocas e intrinsecas y
configuran un todo.

4 O como lo denomina Morin: “Pensamientos parciales y mutilantes conducen a acciones
parciales y mutilantes”
5 De acuerdo a la posicion teérica de Morin, no se trata de reemplazar el paradigma de la

simplicidad por el de la complejidad, sino de la unién de procesos de simplificacion que
implican seleccion, jerarquizacién, separacion, reduccién con procesos que connotan
comunicacion y articulaciéon de aquello que esta disociado y distinguido.
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ochenta). Explica como las investigaciones sobre la eficacia docente fueron
posicionando y erigiendo nuevos programas, objetos de estudio, enfoques,
modelos, principios y supuestos bdsicos:

Sostendré, por lo tanto, que una saludable tendencia actual es la apa-
ricién de modelos y programas de investigacion mds complejos, que
tienen en cuenta una amplia gama de determinantes que influyen so-
bre la practica de la ensefanza y sus consecuencias. Estos modelos
“hibridos”, que mezclan experimentacion con etnografia, regresiones
multiples con estudios de casos multiples, modelos denominados de
proceso-producto con anélisis de la mediacion estudiantil, estudios
con diarios personales, suscitan nuevos desarrollos en la investigacion
sobre la ensefanza (p.11).

Los desarrollos a los que alude Shulman, propenden por las relaciones
existentes entre lo que los profesores realizan en el aula y la manera como
estas acciones afectan a los estudiantes en el proceso de aprendizaje. De
ahi el predominio del modelo de investigacion: proceso-producto, en cuan-
to supone una relacion causal entre la actuacion de los profesores (proce-
so) y el rendimiento de los estudiantes (producto), lo cual representa una
ensefanza y un aprendizaje eficaces. Por ende, este modelo es asumido
como marco teérico y metodolégico de la investigacion educativa (Marce-
lo, 1987), en tanto aborda la ensefanza como habilidad y propone como
técnica de recoleccién y andlisis, la observacion de las aulas y de los pro-
fesores.

Hacia la década del ochenta el paradigma proceso-producto empieza
a perder vigor en la comunidad cientifica®, ante la insistencia de algunos
investigadores (Dahllof y Lundgren, 1970; Shavelson, 1973; Shulman y
Elstein, 1975, entre otros), por involucrar otros aspectos de la ensefanza,
menos observables y mas enfocados hacia los procesos mentales,” que in-
tervienen en la toma de decisiones de los profesores, ya sea antes, durante
o después de la accién pedagdgica. Es decir, se centra la atencion en el
imaginario de un profesor que reflexiona sobre su practica docente y, con
base en este proceso, decide qué hacer y como actuar. De acuerdo con el
resultado o el efecto producido en sus estudiantes, incorpora o no ciertos
contenidos y acciones que se constituyen en rutinas o guiones orientadores
de su practica.

6 Marcelo (1987) y el mismo Shulman (1986b) explican las criticas realizadas a este paradigma
en sus aspectos teéricos y metodolégicos, al igual que la alternancia con otros modelos que
investigan sobre la ensefianza.

7 La mayoria de estos investigadores fueron formados bajo la influencia piagetiana (1952) y
chomskyana (1957) y en general, bajo tendencias de la nueva psicologia cognitiva, de ahf su
incidencia en la investigacion sobre la ensenanza.



Esta actuacion del profesor tiene su origen en los procesos de pensamien-
to, esto quiere decir que son coherentes con el sistema de creencias o los
procesos mentales del profesor (Erickson, 1986; Shulman, 1986a, Clark y
Peterson, 1990). De esta manera, se establece una relacion fundamental
entre la actividad del docente y su pensamiento. Una de las primeras in-
vestigaciones que pone en escena dicha relacion, es La vida en las aulas
(Jackson, 1968), un texto que marca el inicio de los estudios orientados a
describir y comprender los procesos mentales que guian los comportamien-
tos de los profesores.

Otro hecho que contribuye a la consolidacion del paradigma del pensa-
miento del profesor ocurre en 1975 en el marco del Congreso Nacional de
Estudios sobre la Ensefianza (liderado por el National Institute of Education,
1974) donde Shulman, en el informe resultado del panel que presidio, dio
cuenta del reconocimiento del profesor como un profesional capaz de re-
flexionar y tomar decisiones frente a la actividad compleja del aula. Asi lo
explica Marcelo (1987):

Los autores que participaron en ese panel se plantearon como princi-
pal objetivo describir la vida mental de los profesores, sus anteceden-
tes y consecuentes. Para ello partieron de concebir al profesor como
un agente, un clinico que toma decisiones, reflexiona, emite juicios,
tiene creencias, actitudes, etc. (p. 14).

De esta manera, se erige formalmente el paradigma del pensamiento o
pensamientos del profesor, como lo denomina Marcelo (1987); procesos de
pensamiento de los docentes, como los describen Clark y Peterson (1990);
paradigma mediacional cognitivo, segiin Winne y Marx (1977); conocimien-
to profesional del profesor, desde la perspectiva de Shulman (1986a, 2001).
En todo caso, todos coinciden en afirmar que este paradigma se ocupa de
reconocer el estatus de la profesion docente a través de tres categorias des-
de cuales se han producido diversas investigaciones: a) los procesos de pla-
nificacién (pensamientos preactivos y postactivos); b) la toma de decisiones
interactivas; c) las teorias implicitas y creencias del profesor.

Las dos primeras categorias se ubican en un plano temporal, ya que ocu-
rren antes, durante y después de la interaccion en el aula; la tercera li-
nea alude a los conocimientos que poseen los maestros representados en
estructuras cognitivas, teorias y creencias, las cuales inciden tanto en la
planeaciéon como en la toma de decisiones y a su vez, son afectadas por la
interaccién en el aula. Segtn la revision paradigmética elaborada por Clark
y Peterson (1990) lo que hoy se conoce como investigacion del pensamien-
to de los docentes, se fundamenta en estos supuestos:
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El pensamiento, la planificacion y la toma de decisiones de los docen-
tes constituyen una parte considerable del contexto psicoldgico de la
ensefnanza. En este contexto se interpreta y se actta sobre el curricu-
lum; en este contexto ensenan los docentes y aprenden los alumnos.
Los procesos de pensamiento de los maestros influyen sustancialmen-
te en su conducta e incluso la determinan (p. 443).

Clark y Peterson (1990) consideran que estos ambitos de investigacion
se han fortalecido con trabajos realizados por diversos investigadores y ci-
tan, entre otros, a Yinger (1977), Clark y Yinger (1979b), quienes establecen
ocho tipos de planificacién; Morine-Dershimer (1977, 1979) estudio las
relaciones dindmicas entre los tipos de planificacion; Yinger (1977), Brom-
me (1982), Creemers y Westerhof (1982), quienes abordaron las rutinas,
consideradas como un conjunto de procedimientos establecidos, tanto para
el docente como para los alumnos, las cuales facilitan el control de conduc-
tas especificas; Morine y Vallance (1975), Semmel (1977), Clark y Peterson
(1978), MacKay y Marland (1978), Lowyck (1980), Wodlinger (1980), Fo-
garty, Wang y Creek (1982), quienes estudiaron los pensamientos y decisio-
nes interactivos de los docentes. En estos sentidos se orientan las primeras
contribuciones alrededor de los procesos de planificacion y toma de deci-
siones por parte del profesor.

En relacién con los estudios sobre teorias implicitas y creencias de los
profesores, eje de investigacion que en sus inicios contd con pocos traba-
jos, pero que en la actualidad ha captado la atencién de los investigadores,
correspondieron a estudios situados en diversas categorias implicadas en el
analisis del pensamiento: teorias implicitas (National Institute of Education,
1975b), perspectiva personal docente (Janesick, 1977), sistema de cons-
tructos (Bussis, Chittenden y Amarel, 1976), conocimiento practico (Elbaz,
1981), distincion entre estructuras cognitivas y creencias o teorias, (Nisbett
y Ross, 1980) e importancia de los procesos de pensamiento de la ensenan-
za (Munby,1982), todos ellos (en Clark y Peterson,1990), coinciden en la
idea de comprender cémo la conducta cognitiva del docente o conductas
de otro tipo son guiadas por un sistema personal de creencias, valores y
principios y que sea precisamente este sistema el que le confiera sentido a
la actividad. Se retomara esta categoria mds adelante.

Transiciones del pensamiento al conocimiento
profesional del profesor

El desarrollo de diversos programas de investigacion sobre el estudio de
la ensefianza vy, en particular, el de pensamiento del profesor, evidencié
algunas dificultades de orden teérico y metodolégico, entre las cuales se



destacan, el influjo del enfoque cognitivo y el predominio de una concep-
cion de la ensenanza. La primera dificultad tiene que ver con el énfasis, en
sentido estricto, en un enfoque cognitivo que descuidé variables emotivas
y contextuales propias del juicio y el pensamiento del profesor (Doyle,
1985). La segunda, referida al predominio de una concepcion de ensefian-
za como actividad eficaz, representada en el rendimiento del estudiante.
Estas y otras dificultades actdan como objeciones en las investigaciones
pertenecientes al paradigma del pensamiento del profesor y hacen que
surja un interés por estudiar, no solo como piensa el docente, sino tam-
bién qué piensa y por qué piensa de esa manera. Es decir, las tendencias
de transicion entre lo cognitivista y lo contextualista orientan la atencién
en aspectos socio-antropoldgicos y filoséficos y, en Gltimas, en el conteni-
do del pensamiento del profesor (Shulman, 1986a; Marcelo, 1987; Shon
(1983, 1992), Gess-Newsome & Lederman, 1999; Perafan, 2004, Perafan y
Aduriz-Bravo, 2005). Esta transicion® es descrita por Marcelo (2005) en los
siguientes términos:

La investigacion sobre el pensamiento del profesor, “teacher thin-
king” (Marcelo, 1987), predominante en la década de los afos 80,
dio paso a una gran preocupacion por el conocimiento del profesor,
“teacher knowledge”. El cambio de interés vino motivado por el des-
cubrimiento de la estrechez del andlisis psicolégico y cognitivo de
la investigacién, asi como de una creciente influencia contextual y
epistemoldgica que reconocia, gracias a la aportacion entre otros de
Donald Shén (1982, 1987), el hecho evidente de que los docentes
son profesionales que desarrollan una epistemologia de la practica, es
decir, que generan conocimiento sobre la ensefianza que merece la
pena ser investigado (p. 47).

Lo anterior explica por qué los desarrollos del pensamiento conciben un
profesor sujeto a modelos y pautas de actuacion, de ahi que se estudien sus
procesos mentales antes, durante y después de la interaccién en el aula.
Por su parte, los desarrollos del conocimiento plantean la existencia de un
conocimiento propio del profesor, el cual construye a lo largo de su practica
profesional. Esta diferencia, seglin Perafan (2005), obedece al énfasis inicial
de las investigaciones alrededor de los procesos de razonamiento del profe-
sor y el descuido de los problemas del contenido de su pensamiento®. Para
Viscaino (2008) la divisioén radica en que el pensamiento del profesor se
sitia en una perspectiva de énfasis cognitivo, mientras que el conocimiento

8 Cabe aclarar que la aparicion de nuevas categorias de andlisis y del mismo programa del
conocimiento profesional del profesor, no significa la desaparicion del pensamiento del
profesor, sino la suma de aportes de dos tendencias.

9 Se incorporan dimensiones relacionadas con el qué y el por qué piensa y conoce, de tal
forma que se puede establecer un flujo de relaciones y una vision mas global del profesor y
su proceso de ensefianza.
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profesional del profesor recibe la influencia de la teoria social y la teoria
critica de la ensefianza, las cuales, a su vez adoptan la epistemologia de la
complejidad (Morin, 1986, en Viscaino, 2008).

En todo caso, la categoria de conocimiento sefala un nuevo derrotero
en las investigaciones, en tanto, en la Gltima década, se percibe un interés
progresivo por el contenido del pensamiento del profesor, reflejado en sus
creencias, concepciones, estructura y modalidades del conocimiento en-
marcado en unas condiciones contextuales determinadas'®. Lo cual signifi-
ca el paso de una concepcién de enseflanza como actividad eficaz guiada
por las operaciones formales superiores a una ensenanza contextualizada
que reconoce la intencionalidad del profesor y, en consecuencia, la exis-
tencia de un saber en la accion del maestro (planeacion e interaccién), un
saber presente en el contenido de su pensamiento, asi no sea facilmente ob-
servable (Perafan, 2005). Asimismo, se confiere importancia a la reflexion
del maestro sobre su practica pedagdgica, la cual contribuye a construir
teoria y, por ende, posibilita la transformacién o confirmacién de sus prin-
cipios y formas de accién (Shon, 1998).

Carter (en Bolivar, 2005) resume la transicién de esta linea de investiga-
cién en tres momentos sucesivos: a) estudios sobre el procesamiento de
la informacion y comparacion entre profesores expertos y principiantes; b)
estudios sobre el conocimiento practico, incluyendo el conocimiento per-
sonal y conocimiento ecolégico del aula (Doyle, 1985); y c) estudios sobre
el conocimiento didactico del contenido (categoria shulmaniana), es decir,
sobre los modos como los profesores comprenden y representan la materia
a los alumnos. Esta incorporaciéon de nuevas dreas de investigacion y la
certeza sobre la necesidad de caracterizar el conocimiento profesional’’ del
profesor, hace que se originen variadas lineas de investigacién sustentadas
en el conjunto de conocimientos implicados en la practica pedagégica de
los profesores en formacién y en ejercicio. Estos estudios conforman una
base de conocimiento para la ensehanza y son protagonizados por teéricos
destacados.

Tal es el caso de Elbaz (1983), quien hace referencia a un conocimiento
practico, situado en el profesor y en su relacién con el entorno y el curri-
culo. A su vez, Shulman (1986a) propone considerar siete fuentes de cono-

10  Villar (2005) describe esta evolucién de la linea de investigacion del pensamiento del maestro
desde una perspectiva cubista y surrealista. Propone entender la linea desde tres pinceladas
histéricas: la nocién del profesor como practico reflexivo, la emergencia del pensamiento y la
emocién como unidad de accién del maestro y la necesidad de reivindicar el poder implicito
en el ser social del profesor. Estos tres aspectos contribuirian a reivindicar el pensamiento y
el conocimiento profesional del maestro acallado por el discurso oficial.

11 Cuerpo de conocimientos adquiridos y utilizados por los profesores en sus actividades
docentes (Calderhead, 1988).



cimiento para la investigacion sobre el conocimiento del profesor: conoci-
miento del contenido (de la materia impartida), conocimiento pedagégico
(principios y estrategias de organizacion de la clase), conocimiento del cu-
rriculo (dominio de programas y materiales), conocimiento de los alumnos
y del aprendizaje (sus caracteristicas), conocimiento del contexto (desde el
grupo, hasta la comunidad y la cultura) y conocimiento didactico del con-
tenido'? (CDC).

Por su parte, en el contexto espanol, el grupo IRES™ (1987) plantea el
conocimiento profesional como tedrico-practico, representado en la inte-
rrelacién e integracion sistémica y compleja de saberes de distinta indole
que implica un proceso de reelaboracion y transformacién epistemolégica
y diddctica. En el contexto norteamericano, Bromme (1988) propone, en-
tre otros conocimientos, el metaconocimiento como integrador de saberes.
Grossman (1990) sefala cuatro componentes del conocimiento profesional
docente: conocimiento disciplinar, pedagégico, del contexto y conocimien-
to didactico del contenido. Carlsen (1999) explica la consideracion de un
conocimiento pedagogico general, un conocimiento del contexto general
educativo y del contexto especifico educativo. Al respecto Moreno (2005)
afirma:

En la década de los 90, los investigadores, conocedores de los trabajos
anteriores, se esfuerzan por caracterizar el “conocimiento del profe-
sor” de un modo mas detallado y minucioso, destacando algunos de
sus componentes. Se dan cuenta de la importancia de atender a las
creencias del profesor como un hecho relevante para la formacion
del profesorado y la profundizacion en el conocimiento del profesor.
Finalmente, adquirio relevancia el contexto de ensefianza y la nece-
sidad de referir los estudios sobre concepciones y creencias del pro-
fesor a aspectos conceptuales concretos de las matematicas (p. 67).

Luego de un analisis comparativo del aporte de los estudiosos referidos,
Valbuena (2007) concluye que la mayoria se centra en aspectos de carac-
ter tedrico, desconociendo el papel de las concepciones de los profesores
para organizar e implementar los contenidos curriculares y las actividades
de ensenanza. No obstante, en trabajos posteriores, estos y otros autores
que aparecen en la escena investigativa (Grossman, 1990; Porlan y Rivero,
1998; Thompson, 1992; Pajares, 1992; Llinares, 1996; Martin del Pozo y
Porlan, 1999; Grossman, Wilson y Shulman, 2005), realizan aportes impor-

12 Este es considerado el aporte mds importante de Shulman vy se refiere al conocimiento que
posee el profesor para hacer posible la construccion del conocimiento escolar.

13 Proyecto Curricular Investigacion y Renovacion Escolar (IRES), conformado por un grupo
de investigadores espanoles (Canal y Porldn, 1987; Canal, 1988; Garcia y Garcia, 1989;
Grupo de investigacion en la escuela, 1991a; Garcia y Garcia, 1992a; Porlan, 1993%, Garcia,
1998).
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tantes al estudio de las concepciones y de otras construcciones mentales
del profesor como una de las dreas de investigacién mds prometedoras en
la actualidad.

De todo lo anterior, se deduce que los estudios realizados sobre el pensa-
miento y el conocimiento del profesor son relativamente nuevos y corres-
ponden a un cuerpo sistemdtico de investigaciones centradas en los proce-
sos de ensefianza y aprendizaje de profesores en ejercicio y en formacion
inicial. Estas investigaciones y aportes han contribuido a resignificar el esta-
tus profesional del maestro, objeto fundamental de la linea de investigacion
Conocimiento profesional del profesor y razén de ser de la labor peda-
gogica. Es decir, se asume en esta linea que el profesor es un profesional
activo e inteligente, cuya actividad incluye el establecimiento de objetivos,
la caracterizacién de los estudiantes, la construccién del curriculo y la dis-
posicion al diseio de ambientes de aprendizaje y alternativas de ensefianza
(Shavelson y Borko, 1973), actividades que son guiadas por un sistema de
construcciones mentales.

Por consiguiente, esta tendencia muestra que sigue siendo valido reflexio-
nar sobre la planificacién de las clases y su relacion con los pensamientos
interactivos y las acciones desarrolladas en el aula, desde una articulacién
entre el razonamiento pedagogico y la accién situada (Shulman, 1986b).
Asimismo, prevalece el interés por profundizar y establecer relaciones en-
tre los conocimientos de caracter pedagogico (comunidad educativa, cu-
rriculo, gestion, clase), disciplinar (contenido, estructura de la materia) y
didactico (comunicacién del conocimiento) implicados en la practica pe-
dagdgica del maestro. Ademds, considerar las relaciones que se establecen
entre el contexto ecolégico (recursos, circunstancias externas, limitaciones
administrativas, etc.) (Clarck y Yinger, 1979) y el contexto socio-cultural
(Grossman, 1990; Carlsen, 1999, Tardif, 2004).

Lugar de las concepciones en la linea del conocimiento
profesional del profesor

Se ha mencionado cémo la linea de investigacion Conocimiento profe-
sional del profesor, reconoce la existencia de unos saberes que informan
directamente la practica pedagégica del profesor. Estos son diversos y se
relacionan con el contexto, los estudiantes, el curriculo, la materia, las es-
trategias de ensenanza, los fines educativos, etc. (Shulman, 1986a, 2001;
Porlan y Rivero, 1998; Grossman, 2005). Dichos conocimientos se sostie-
nen en un sistema de constructos mentales y sociales que ha generado una
multiplicidad de categorias (creencia, actitud, valores, juicios, axiomas,



opiniones, ideologias, percepciones, concepciones, sistema conceptual,
preconcepciones, disposiciones, teorias implicitas, teorias explicitas, teo-
rias personales, procesos mentales internos, reglas de la prédctica, principios
practicos, etc.,) orientadas a comprender su naturaleza y las posibles rela-
ciones con la accion social o pedagégica, aunque su entramado tedrico y
sus tenues fronteras estén aln en proceso de construccion.

En efecto, el estudio de las concepciones del profesor y sus posibles co-
rrespondencias con la actuacion en el aula o con la manera como orien-
ta determinados topicos de aprendizaje, pone de manifiesto una compleja
red de relaciones y oposiciones intrinsecas con otras categorias, como las
creencias (Kleine y Smith, 1987). Por ello, comprender la naturaleza de las
concepciones de los maestros acerca de la ensefianza y su practica pedago-
gica, son areas de estudio relativamente nuevas y en proceso de construc-
cion, tal como lo sefiala Thompson (1992):

Entre los educadores, el interés en el estudio de las creencias de los
maestros y las concepciones fue encendido por un cambio en los pa-
radigmas de investigacion sobre la ensefianza. Provocado en parte
por informacion tedrica procesada y de otra por teorias desarrolladas
en la ciencia cognitiva, estudios sobre la ensenanza empezaron un
cambio en los afios setenta (1970) del paradigma de un proceso—pro-
ducto, en el cual el objeto de estudio era la conducta de los maestros
a enfocarse sobre el pensamiento de los estos y el proceso de toma
de decisiones (ver Clark y Peterson, 1986, Shavelson y Stern, 1981;
Shulman y Elstein, 1975). El cambio de foco hacia la cognicion de los
maestros ha llevado sucesivamente hacia un interés por identificar y
comprender la composicion y estructura de “los sistemas de creencias
y concepciones”, “estados mentales de accion” (Shavelson, 1988), y
“las teorias implicitas” (Clark, 1988) y las decisiones y pensamientos
fundamentales de los maestros ([traduccion propial p. 7129).

Ademads, la autora plantea que también se deben distinguir las fronteras
entre creencias y conocimientos, en razén de que los maestros toman sus
creencias como conocimientos, observacién a la que han llegado muchos
investigadores (Grossman, Wilson & Shulman, 2005). Por tanto, anota que
las creencias pueden aprobar diversos grados de conviccién (considerar
una circunstancia mas probable que improbable) y no son consensuales
“semdnticamente” (son discutibles), mientras que los saberes son conside-
rados indiscutibles y estan referidos a los hechos. “Desde la perspectiva
epistemoldgica tradicional, una caracteristica del saber es el acuerdo gene-
ral respecto a los procedimientos para evaluar y juzgar su validez; el saber
debe encontrar criterios que impliquen canones de evidencia” (p. 130).
Con respecto al conocimiento, es claro el estatus de este en contenido pe-
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dagdgico (Pedagogical Content Knowledge), lo cual plantea un cambio en
la nocién de conocimiento y en las maneras de asumir la diversidad episte-
moldgica constitutiva del conocimiento del profesor (Perafan, 2004).

Para el caso de las creencias, estas son a menudo justificadas por razones
que no cumplen esos criterios, por consiguiente se caracterizan por una fal-
ta de acuerdo sobre la manera en que deben ser evaluadas o juzgadas. De
ahi que Pajares (1992) relacione creencias con evaluaciones, y juicios afec-
tivos y conocimientos con hechos objetivos. Algunos investigadores no ha-
blan de creencias, sino de sistema de creencias'* (Green, 1971 y Rokeach,
1960, citados por Thompson, 1992) como una metafora para examinar y
describir como estan organizadas o para referirse a la vinculacién de sen-
timientos, evaluaciones, memorias de experiencias personales y suposicio-
nes acerca de la existencia de entidades y mundos alternativos, asi como se
habla de componentes de los sistemas del conocimiento (Nespor, 1987). En
todo caso, se trata de establecer las relaciones existentes entre creencias y
el conocimiento del profesor (Fenstermarcher, 1989), identificar los compo-
nentes del conocimiento y caracterizar las concepciones y las creencias del
profesor (Llinares, 1992) y en Gltimas, intentar esclarecer el sentido dado a
los conocimientos, las creencias y las concepciones. Aunque la compleji-
dad de su definicién ha hecho que muchos investigadores opten por usarlas
indistintamente.

Cabe anotar que los estudios sobre conocimientos, creencias y concep-
ciones desde la perspectiva epistemoldgica, tienen raices fuertes en los
campos de las matematicas y de las ciencias de la naturaleza con los tra-
bajos preliminares de Thompson (1984, 1992), Brown y Cooney (1982),
Nespor (1987), Pajares (1992), Ponte (1994), Giordan y De Vecchi (1995),
Llinares (1992), Moreno (2005), entre quienes parece haber consenso en
que las creencias son ideas que posee un maestro, que si bien pueden ser
generales o especificas, son personales y poco elaboradas, ademas carecen
de fundamentacion tedrica y rigor para mantenerse. Sin embargo, este tipo
de conocimiento sirve de soporte e influye directamente en su practica pe-
dagogica.

Contreras (1998) define las concepciones como el conjunto de posiciones
que un investigador asume que un profesor tiene sobre su practica en topi-
cos relacionados con la ensefanza y el aprendizaje; Martinez y Gorgori6
(2004), por su parte aducen que corresponden a un conjunto de represen-

14 Green (1971) identificé tres dimensiones de los sistemas de creencias: (i) una creencia nunca
estd sostenida en total independencia de las demas creencias, (ii) el grado de conviccién o
fuerza psicolégica con que las creencias se mantienen y (iii) las creencias estan sostenidas en
grupos y protegidas de cualquier relacién con otros grupos de creencias.



taciones internas evocadas por un concepto. Son las organizadoras impli-
citas de los conceptos, de naturaleza esencialmente cognitiva. En el mismo
sentido, Ponte (1992) explica las concepciones como marcos organizadores
implicitos de conceptos, con naturaleza esencialmente cognitiva y que con-
dicionan la forma como afrontamos las tareas.

En este orden de ideas, las concepciones constituyen una categoria eng-
lobante, en cuyo seno albergan diversos elementos que la organizan vy es-
tructuran. Tal como la caracteriza Thompson (1992), “una estructura mental
mas general, que abarca las creencias conscientes o subconscientes, con-
ceptos, significados, reglas, imdgenes mentales y preferencias” (p. 130) que
poseen los maestros acerca de la disciplina o de aspectos relativos. Asi, las
concepciones se construyen con la intervencion de varios elementos que
coadyuvan en la estructuracion del sentido que el sujeto da a determinados
objetos o situaciones, o como lo explica Calderén (2000), se conforman por
la necesidad de conocer —cualidad propia del individuo—y se desarrollan
de manera sistemdtica como efecto de la experiencia cognitiva de éste al
enfrentarse a la resolucion de problemas.

Moreno (2005) advierte la necesidad de continuar clarificando las rela-
ciones entre concepciones y creencias en las investigaciones sobre el pen-
samiento del profesor, en razén a que su nocién sigue teniendo una car-
ga cognitiva bastante fuerte. La misma Moreno, tomando aportes de Ponte
(1994), Thompson (1992) y Llinares (1991), las define como:

Las concepciones son organizadores implicitos de los conceptos, de
naturaleza esencialmente cognitiva, y que incluyen creencias, signi-
ficados, conceptos, proposiciones, reglas, imdgenes mentales, prefe-
rencias, etc., que influyen en lo que se percibe y en los procesos de
razonamiento que se realizan. El cardcter subjetivo es menor en cuan-
to se apoya sobre un sustrato filoséfico que describe la naturaleza de
los objetos matematicos (p. 76).

Por ello, la revisién de los estudios tedricos y las investigaciones con-
temporaneas muestran una tendencia a abordar los estudios sobre con-
cepciones desde una perspectiva menos cognitivista y mas antropolégica
y sociocultural; hecho que implica reconocer que las acciones del sujeto
hacen parte de las acciones del grupo humano al que pertenece y estan de-
terminadas por valores, sentidos y significados propios de una construccion
social y cultural (Durkheim, 1948). Es en este sentido en el que Bronckart

15 Por estarazon en el estudio en referencia se adopta esta postura sociocultural, en el propésito
de analizar las concepciones didacticas y disciplinares de los profesores de lengua castellana
en contextos institucionalizados, es decir, reconocer la cognicién situada e informada.
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(1997-2004) plantea aprehender las acciones humanas en sus dimensiones
sociales y discursivas.

Ahora bien, cabe reflexionar sobre el papel que tienen las concepcio-
nes del profesor como uno de los elementos que integran ese cuerpo de
conocimientos diversos y necesarios para la ensehanza, como también su
incidencia en la transformacién de un conocimiento académico en objeto
de ensefanza, lo cual plantea la discusion acerca del valor dado a la ense-
fianza como actividad profesional (Shulman, 1986a, Bolivar, 2005). Desde
esta perspectiva cobra sentido la intencion de comprender y caracterizar
las concepciones disciplinares y didacticas de los maestros de lengua cas-
tellana.

Por lo expuesto, es importante robustecer los estudios relacionados con
las concepciones, especificamente las de indole disciplinar y didactico, en
la perspectiva de estudiar el conjunto de conocimientos que realmente uti-
liza el profesor en su practica cotidiana (Tardif, 2004). Es decir, acercarse
a la comprensién sobre como ese cuerpo de conocimientos se integra e
incorpora en el proceso de ensefanza, cudles son sus posibilidades de pro-
duccién o transformacién y qué repercusion tienen en su desempefo e
identidad profesional.

Proyecciones hacia el campo de las concepciones sobre
la ensefianza de la lengua materna

En los apartados anteriores se ha sefalado que las concepciones hacen par-
te del conocimiento que el profesor posee sobre un objeto de ensefianza
determinado; dicho conocimiento lo faculta para ejercer como profesional
de la educacion en un area especifica para la cual se ha especializado. De
ahi que no solo se indague por sus presupuestos teéricos, sino también por
su experiencia concreta de ensefianza. En el campo de la lengua'® mater-
na, se destacan los aportes de Grossman (2005), quien centra su atencién
en aspectos especificos de la ensefianza del inglés, como el conocimiento
de la materia (un conocimiento especializado que seguin él necesita com-
prenderse desde la perspectiva de la ensefanza).

Al respecto indica que este conocimiento supone dimensiones que influ-
yen en la ensefianza y aprendizaje, a saber: e/ conocimiento del contenido

16 Camps (2001) propone entender la lengua como un objeto de aprendizaje y de conocimiento
metaverbal que vehicula y media en la construccién de sus elementos verbales (fonolégicos,
morfolégicos, sintdcticos, léxicos, textuales, discursivos), a la vez que organiza las relaciones
interpersonales en espacios interactivos.



(informacién objetiva, organizacién de principios y conceptos centrales); e/
conocimiento sustantivo (conocimiento de las estructuras sustantivas, de los
paradigmas que guian el foco de indagacién en una disciplina), e/ conoci-
miento sintactico (conocimiento de las estructuras sintacticas de una disci-
plinay que constan de instrumentos de indagacién, canones de evidencia y
pruebas que admiten el nuevo conocimiento en determinado campo) y /as
creencias acerca de la materia (Grossman, Wilson y Shulman, 2005).

Se percibe el interés de Grossman por distinguir “creencia” de “conoci-
miento”, con el fin de analizar las creencias y el conocimiento previo de los
profesores en formacién. Sustenta que las creencias de los profesores sobre
la ensenanza y el aprendizaje estan relacionadas con cémo piensan acerca
de estos procesos, cémo aprenden de sus experiencias y como se condu-
cen en las clases. Asi, un tipo de creencia de los profesores novicios esta
relacionado con el contenido que ensefan y, por tanto, con los contenidos
que eligen y la manera como los ensefian. Esta y otras creencias acerca de
la materia constituyen una categoria tan poderosa e influyente como las
existentes en torno a la ensenanza y el aprendizaje. Asi, tanto los profesores
de lengua como de otros campos, necesitan reflexionar sobre el porqué de
la valoracion dada a determinados aspectos del contenido de la materia.

En general, los estudios sobre concepciones en el campo de la lengua ma-
terna son aun incipientes, dados los multiples y diversos objetos de estudio
propios de dicho campo. Sumado a esto, las concepciones de los profesores
son consideradas un ambito relativamente inexplorado en la investigacion
sobre la ensefianza. A continuacién se resefaran algunas producciones in-
vestigativas recientes, relacionadas con el campo de la lengua materna, en
las cuales predomina una tendencia hacia el estudio de concepciones sobre
la lectura, la escritura, la ensefianza de la lengua materna, del lenguaje y la
lengua oral.

Con respecto a la lectura, la investigacion de Crespo, Garcia y Carvajal
(2003) da cuenta de las concepciones que poseen los profesores de lengua
referidas a la didactica y a la evaluacién de la lectura. Un grupo de profe-
sores que manifiestan su preferencia por la lectura oral y silenciosa como
herramienta diddctica, atribuyen un gran valor a la vocalizacién de la lectu-
ra, descuidando el proceso metacomprensivo; situacion que corrobora una
concepcioén generalizada entre los profesores en torno a que leer bien es
leer en voz alta. Otro grupo de profesores, que manifiesta conocer diversas
actividades diddcticas para la comprensién lectora, orienta a los estudiantes
a desarrollar ciertos habitos de lectura, concibiéndola como un proceso
que implica variedad de actividades. Los autores concluyen que el proceso
metacomprensivo de la lectura no ocurre de manera clara y evidente, pues

83



@
5]
%)
Q
Q.
)
%)
)
>

[
2
o0
Z
3

[€0]
N

pareciera ser que este saber es implicito, a pesar de estar a cargo del docen-
te de lengua.

Desde el plano de las creencias, Ruan (2000) analiza un grupo de maes-
tros que muestran en sus declaraciones verbales distintas ideas y actitudes
frente a las tareas auténticas de lectura en el aula. Un 26% considera nece-
sario que las tareas de lectura correspondan a lo que se hace habitualmente
con un texto en el mundo real; un 9% manifiesta una actitud a favor de la
anterior afirmacién pero al mismo tiempo sefala que es dificil llevar a cabo
estas tareas debido a la carencia lingiistica de los alumnos y la falta de tex-
tos auténticos con temas actuales.

Un 22% manifiesta un moderado desacuerdo frente al punto de vista ini-
cial, ya que algunos sefialan que aunque en principio es favorable, el aula
es un contexto de aprendizaje, por lo tanto diferente del mundo real. La
mayoria de los profesores (el 43%) manifiesta su desacuerdo con el plantea-
miento mencionado en razén a las diferencias existentes en las actividades
de lectura de ambos contextos. El autor concluye que en muchas aulas las
tareas de lectura estdn centradas en la autenticidad del “desarrollo” de la
competencia lingtistica del alumno y frecuentemente se pasa por alto la
autenticidad de la tarea comunicativa.

En relacién con la escritura, el trabajo de Medina y Bruzual (2006) ex-
plora la relacion entre la concepcién de escritura que posee el profesor
de educacién inicial y la metodologia que emplea. Encuentran que preva-
lece una concepcién de la escritura como capacidad para “grafiar” y no
para comunicarse, en palabras de Jolibert (en Medina y Bruzual, 2006), el
propésito fundamental es generar en los nifos y nifas capacidades para
escribir grafias y no para escribir textos completos con claras intenciones
comunicativas.

Desde la misma perspectiva relacional, Vasquez, Pelliza, Jakob y Rosales
(2007) indagan por la manera como los profesores universitarios compren-
den y conceptian los procesos de lectura, escritura y aprendizaje. En el
caso de la escritura, analizan las consignas que proponen vy las concep-
ciones acerca de la misma en relacion con el aprendizaje. Los resultados
muestran concepciones opuestas como: a) la escritura es un medio de regis-
tro de informacion y soporte para el estudio de los alumnos. Los profesores
que sostienen esta concepcion proponen practicas de escritura sobre las
que no se reflexiona, ni se brindan orientaciones; b) la escritura es una prac-
tica significativa y profunda, y hace parte de la propuesta didactica de la
materia. En las consignas, los profesores proveen mayores especificaciones
y dejan ver una mayor conciencia de los aspectos textuales y conceptuales
que demanda el proceso de produccién.



Frente a las posturas sobre la ensefianza de la lengua materna, Wagner
(2001-2002) plantea que la ciencia lingtistica provee fundamentos meto-
dolégicos concretos para superar los mitos de la ensefanza de la lengua.
En la perspectiva neoprescriptiva, desligada del normativismo y basada en
la funcionalidad de la lengua formal y en la contextualizacion de los usos,
se requiere avanzar haciendo de la lengua una actividad, un saber practico.
Presenta una serie de mitos y creencias, relacionados con la idea de una
lengua ideal propia de las gramaticas, los diccionarios, las grandes obras,
entre otros, en el convencimiento de que ellos provocaran de manera auto-
matica en los alumnos el dominio de la lengua. Sefiala que nada de fondo
podra cambiar en la ensefianza de la lengua si no se ponen al descubierto
estos mitos y se los comienza a reemplazar por la sana doctrina que puede
proporcionar la Lingtiistica, ciencia que tiene por funcién precisamente re-
flexionar en torno al lenguaje.

En relacion con el lenguaje, Condemarin (2002) otorga el caracter de
falsas concepciones a aseveraciones como: a) los nifos y nifas pertene-
cientes a las familias pobres solo manejan una limitada gama de funciones
lingtiisticas en el momento de su ingreso al sistema escolar; b) el habla
que utilizan los nifos y nifas pobres es un mal lenguaje y constituye un
deficiente instrumento para desarrollar el pensamiento l6gico, advirtiendo
sobre la necesidad de que la escuela incorpore en su curriculo la riqueza y
variedad de la lengua materna, los valores y la cultura de su espacio local,
en la perspectiva de considerarlos “una fuente valida de saberes, de inclu-
sion de otros actores y de ampliacién del espacio educativo, utilizindolos
como pretexto para que los nifios hablen, escuchen, lean, resuelvan proble-
mas, aprendan haciendo e integren contenidos pertenecientes a la cultura
nacional y universal” (p. 8).

En otro sentido, Rodriguez y Ferrer (2004) analizan las concepciones
pedagogicas y lingiisticas que poseen los docentes de la bésica primaria
como parte de un diagndstico inicial sobre la calidad de la educacion en el
area de Lenguaje. Identifican que los docentes se encuentran en un periodo
de transicion de las concepciones pedagogicas y lingliisticas tradicionales
normativas y técnicas, a las actuales, socioconstructivas, comunicativas,
significativas y estratégicas. Bojaca y Morales (2000) compilan trabajos alre-
dedor de concepciones de los maestros sobre el lenguaje, adelantados por
diferentes investigadores. Su propia investigacion plantea la identificacion
de las concepciones de los maestros acerca del lenguaje y la lengua a partir
de la relacién entre el saber, el decir y el hacer de los docentes. Parten de
resefiar los aportes filosoficos y cientificos en torno al lenguaje para deter-
minar las formas como se han percibido y las concepciones de lectura y
escritura que circulan en los espacios escolarizados. En los hallazgos sobre-
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salen distintas gradaciones en el abordaje de la lectura y la escritura, lo cual
connota un esfuerzo de los profesores por reorientar su practica pedagégica
y en consecuencia, sobreponer concepciones innovadoras a concepciones
tradicionales.

En esta compilacién, también sobresale el trabajo de Calder6n (2000),
orientado a identificar las concepciones, imaginarios y sentidos presentes
en las producciones discursivas de los profesores que ensefian a leer y a
escribir. Toma como punto de partida los planos discursivos del decir (cons-
tituido por significados, creencias, opiniones e imaginarios) y del hacer (re-
glas de accion), a través de los cuales identifica concepciones relativas a
la institucién (la escuela ensena a leer y escribir), el docente (tradicional,
innovador, orientador), el sujeto del aprendizaje (buen o mal lector) y el
objeto ensefado (la lengua es un sistema estatico, por tanto leer es aprender
normas). Los resultados plantean la correspondencia entre la actuacién de
los docentes y sus elaboraciones mentales, de las cuales se infiere el sentido
funcional que se le quiere imprimir a los procesos lectores y escritores, a
pesar de su anclaje en concepciones arraigadas.

En relacién con el lenguaje oral, O'shanahan (1995-1996) sustenta en su
tesis doctoral la necesidad de estudiar tanto las teorias implicitas como las
practicas de ensefianza del lenguaje oral de los profesores de educacién
infantil. Plantea que las creencias, asi como las teorias implicitas, inciden
en las innovaciones que los profesores introducen en el aula. Entre los ob-
jetivos se propone conocer si existen concepciones epistemologicas dife-
rentes sobre cémo se adquiere el lenguaje oral. Los resultados muestran la
presencia de diversas teorias que subyacen a las creencias de los profesores
sobre la adquisicion del lenguaje oral y aclara que no se trata del dominio
de toda la teoria, sino de ideas fundamentales. En el caso de la teoria co-
rrectiva, se destaca la influencia del adulto a través de modelos que sirvan
de imitacién; en la teoria gramatical, es relevante el dominio de una gra-
matica especifica de la lengua para garantizar un desarrollo arménico del
habla; en la teoria de las diferencias lingtiisticas, la adquisicién de la lengua
oral esta mediatizada por las diferencias socioculturales o referenciales del
estudiante.

El andlisis de las practicas de ensefianza en torno al lenguaje (narracion,
escucha, comprensién, mandar hacer, dar apoyo, correcciéon) muestra co-
incidencias entre las ideas que sostienen los profesores en el cuestionario,
sus propias declaraciones en la entrevista y sus practicas de ensefianza.
No obstante, se aclara que no todos los comportamientos tienen una rela-
cién estrecha con las creencias y no todas las creencias con la accién. Para
futuras investigaciones sugiere profundizar sobre la interpretacién de las



secuencias de accion del profesor, identificar los aspectos del lenguaje oral
que el profesor considera relevantes y analizar modelos de ensefianza del
lenguaje oral sustentados en diferentes teorias implicitas y variables socio-
culturales diferenciables.

En cuanto a la ensefianza de la lengua oral, se destaca el trabajo de Ba-
llesteros y Palou (2005), quienes abordan las creencias de los profesores de
lengua materna. Constatan la creencia tradicional sobre la escuela como
espacio para la adquisicién de la escritura y, por el contrario, plantean que
la oralidad se adquiere y desarrolla espontdneamente; ademas aducen una
serie de factores externos que impiden su ensefianza. También identifican la
creencia sobre la relacion entre la oralidad y el enfoque comunicativo de la
ensenanza de la lengua, es decir, lo que es comunicativo tiene que ver con
la interaccién en el aula y la ensefanza de la lengua oral en un contexto
determinado. Las autoras concluyen que a los profesores les falta un mode-
lo explicativo de lengua oral, en tanto no lo aprendieron en su formacion
profesional ni a través de su experiencia pedagogica.

En el mismo sentido, Ballesteros, Llobera, Cambra, Palou, Riera, Civera y
Perera (2001), interpretan y comprenden de qué manera un grupo de profe-
sores de lengua de secundaria, desde sus creencias y modos de actuacion,
conceptualiza y desarrolla los planteamientos relativos a la ensefianza de la
lengua propuestos por la Reforma educativa en Espana. El resultado muestra
un alto grado de coherencia entre lo que dicen hacer y lo que hacen. Con
respecto a la Reforma, el dominio de lo oral constituye un objetivo funda-
mental y asi se percibe en el discurso de los profesores, sin embargo, las
clases siguen centradas en el profesor, en la lengua escrita y la gramdtica.

Por dltimo se resefna la investigacion de Gutiérrez, Rosas, Quitian, No-
voa, Lozano y Pastrana (2008), quienes ahondan en las concepciones sobre
la ensefanza de la lengua escrita y oral en preescolar y primaria. Respecto
a la lengua oral también constatan que es asumida de manera connatural
al proceso formativo del estudiante, concepcién que invisibiliza el desa-
rrollo consciente y deliberado de la oralidad como objeto de estudio y
de reflexion en la escuela. Las actividades didacticas relacionadas con la
oralidad se sitGan en el plano de hablar para desarrollar la oralidad, de alli
que el uso de la lengua oral sea entendido como una forma de distension y
entretenimiento y su estudio se convierta en un tema mas del aprendizaje
escolar, en contraste con el prestigio del uso otorgado a la lengua escri-
ta. Concluyen que los profesores de los niveles de preescolar y primaria
otorgan suma importancia a la promocién y adquisicién de la lengua oral
de los pequefios y plantean actividades diddcticas de cierta regularidad,
aunque en general no se percibe una reflexion profunda y sistematica que
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permita comprender y explicar su incidencia en los procesos de ensefianza
y aprendizaje.

Conclusiones

Los programas del pensamiento del profesor y del conocimiento profesio-
nal del profesor han dado lugar a varias lineas de investigacion que han
permitido la conformacion de una potente base de conocimiento para la
ensefanza y los nuevos escenarios educativos. Asi en el contexto investi-
gativo actual, se avanza en andlisis relacionados con la comparacion entre
el conocimiento formal y el practico, el conocimiento informado por los
propios profesores, el conocimiento de la materia y su papel en la ense-
fianza, el conocimiento didéctico de los estudiantes, de los curriculos y el
conocimiento diddctico del contenido de los profesores, entre otros.

En relacién con categorias que hacen parte de la construccién del cono-
cimiento, se han explorado, entre otras, las teorias implicitas de los profeso-
res, sus creencias, mitos, representaciones, sentidos e imaginarios, en gran
parte situados en un enfoque cognitivo y, algunas veces, sin una distincién
entre su naturaleza y comportamiento. Se constata asi la importancia de
profundizar y dilucidar las fronteras entre estas categorias en el marco de
un campo de saber especifico.

En cuanto a las concepciones, se advierte su caracter vital en las investi-
gaciones alrededor de la construccién del conocimiento y de las practicas
de ensenanza, lo cual connota su consideracion como un tamiz o filtro
potente a través del cual se infieren las ideas y posturas de los profesores
respecto a algln objeto de aprendizaje y ensenanza. De ahi la importancia
de contribuir al estudio de concepciones disciplinares y didacticas de la
lengua materna, es decir, cémo concibe el profesor la ensefianza de la len-
gua oral, qué ensena (conocimiento disciplinar) y cémo hace ensefable un
contenido especifico (conocimiento didactico del contenido) y, en Gltimas,
qué contenidos privilegia, qué actividades de ensenanza desarrolla y cémo
las evalta. Cabe agregar que en esa tarea de hacer comprensibles determi-
nados contenidos, juega un papel importante el desempeio discursivo del
profesor (componente que no se ha tenido en cuenta en la estructura del
conocimiento profesional del profesor).

La investigacion sobre concepciones en el campo de la lengua materna
centra su atencion en la educacion infantil y basica, lo cual revela la nece-
sidad de fortalecer los aportes realizados en la educacién media y superior.



O como lo plantean Ballesteros, Llobera, Cambra, Palou, Riera, Civera y
Perera (2001), es necesario “crear conocimiento nuevo a partir del acerca-
miento de la investigacion a la realidad de las aulas de secundaria, sobre
todo si se tiene en cuenta la escasez de trabajos de este tipo realizados en
el medio escolar” (p. 196). En el mismo sentido, se percibe la ausencia de
una articulacion teérica y practica acerca de la ensefianza de la lengua
oral, siendo la perspectiva del “conocimiento profesional del profesor”, un
soporte fundamental para la reflexién sobre la implicacién de las concep-
ciones en el ideario de una pedagogia de la lengua oral.

Los anteriores hallazgos y los avances logrados en la construccion y ana-
lisis de datos, permiten corroborar una de las hipétesis iniciales de esta in-
vestigacion: las concepciones disciplinares y didacticas de los profesores de
lengua castellana dan cuenta de su conocimiento didactico del contenido
de un tépico de esta materia y sefialan el camino para construir una pro-
puesta de formacién docente alrededor de la lengua oral. En consecuencia,
el conocimiento didactico de la lengua oral constituye un dispositivo vital
del conocimiento del profesor y resulta decisivo en el desarrollo profesional
de los docentes de lengua castellana, en tanto se forman en esta disciplina
especifica y construyen un conocimiento especializado o experto del con-
tenido a ensefar con la pretension de transformarlo en un saber escolar.
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