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Resumen

Este articulo tiene como objetivo analizar el sistema de creencias del docente y sus procesos de
razonamien o desde una perspectiva socio-constructivista. Enfoca el sistema de creencias como una base
conceptual, personal, subjetiva y dinamica que tiene un impacto significativo en el desempeno del docente
en el aula y ;n los procesos de cambio e innovacion en educacion.
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Abstract

Thijs article aims at analyzing the conceptualization of teachers' belief system and processes of
reasoning from a socio-constructivist perspective. It approaches the belief system as a conceptual, personal,
subjective and dynamic base that makes a significant impact on both the teachers' practice and behaviour
the classroo: n, and on the process of change and innovation in education.
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I- Introduccion

En el camino hacia la profesionalizacion del des-
empetio docente, las Universidades Chilenas han
generado estandares, criterios e indicadores orienta-
dos hacia una docencia de calidad. Las propuestas y
estudios actuales se estan focalizando hacia el perfil
del docente universitario, sus areas de desempeiio, la
gestion y desarrollo docente. El docente y su rol en
la ensenanza-aprendizaje esta siendo el centro de la
preocupacion en las reformas educativas actuales.

El estudio que se presenta, se centra en el sistema de
creencias y practicas pedagogicas del docente uni-
versitario y su implicancia en el proceso enserianza
— aprendizaje.

II- Ei docente universitario del siglo XXI

Desde inicios del siglo XXI, la sociedad ha plantea-
do grandes retos a la universidad; desde la masifica-
cion y progresiva heterogeneidad de los estudiantes,
hasta la importante incorporacion de las nuevas tec-
nologias en la formacion de profesores y de la en-
sefianza a distancia. Estos cambios han tenido una
clara incidencia en la vida y trabajo de los profesores
universitarios, sobre todo, la presion por la calidad
esta llevando a los cuerpos docentes a revisar sus en-
foques y estrategias didacticas.

Alvarez J. (2000) senalaba que la vision profesio-
nal de la enseiianza parte de dos presunciones pre-
vias: (1) lograr una enseiianza efectiva es una tarea
compleja; un fuerte reto social con altas exigencias
intelectuales y (2) ensefiar efectivamente consiste
en una serie de habilidades basicas que pueden ser
adquiridas, mejoradas y ampliadas a traves de un
proceso continuo de formacion. En esta linea, los
docentes universitarios estan Uamados a:

• analizar y resolver problemas.
• analizar un topico hasta desmenuzarlo y hacerlo

comprensible.
• apreciar cual es la mejor manera de aproximar-

se a los contenidos, como abordarlos en las cir-
cunstancias presentes.

• seleccionar las estrategias metodologicas adecua-
das y los recursos que mayor impacto puedan
tener como facilitadores del aprendizaje.

• organizar las ideas, la informacion y las tareas
para los estudiantes.

• seleccionar procedimientos evaluativos que pro-
muevan el pensamiento divergente.

Estas exigencias intelectuales, desbordan el mero co-
nocimiento y dominio de los contenidos cientificos
de la especialidad. Se agrega a esto que la enseiianza
es una actividad interactiva que se realiza en rela-
cion con los estudiantes, cuyas caracteristicas y dis-
posiciones son muy variadas (Andres & Ecbeverri,
2001). Esto significa que el docente debe desarrollar
un abanico de competencias, como por ejemplo:

• saber identificar los conocimientos y experien-
cias previas de los estudiantes

• saber establecer una buena comunicacion con
sus estudiantes, individualmente como en gru-
po, manteniendo una relacion cordial con ellos.

• saber manejarse en el marco de las caracteristicas
que presenta el grupo de estudiantes, estimulan-
dolos a aprender, pensar y trabajar en grupo.

• saber transmitirles la pasion por el conocimien-
to, por el rigor cientifico, por mantenerse siem-
pre actualizado.

III. La cuitura docente

La cuitura de los docentes es definida como
el conjunto de creencias, valores, habitos y normas
dominantes que determinan lo que este grupo so-
cial considera valioso en su contacto profesional, asi
como los modos politicamente correctos de pensar,
sentir, actuar y relacionarse entre si (Bailey, Curtis &
Nunan, 2001). La cuitura docente se especifica en
los metodos didacticos que se utilizan en la clase, la
calidad, el sentido y la orientacion de las relaciones
interpersonales, la definicion de roles y funciones
que se desempeiian al interior del aula, los modos
de gestion, las estructuras de participacion y los pro-
cesos de toma de decisiones.

La cuitura docente se encuentra viviendo
una tension inevitable y preocupante ante las exi-
gencias de un contexto social movil, cambiante,
flexible e incierto caracterizado por la complejidad
tecnologica, la pluralidad cultural y la dependencia
de los movimientos del libre mercado mundial, por
un lado, y las rutinas, convenciones y costumbres
estaticas y monoliticas de un sistema escolar inflexi-
ble, opaco y burocratico, por otro.

La cuitura docente, fundamentalmente
conservadora, adquiere mayor relevancia cuanto
menor es la autonomia, independencia y seguridad
profesional de los docentes. En la determinacion de
la calidad educativa de los procesos de enseiianza
— aprendizaje, la cuitura docente es de vital impor-
tancia pues no solo determina la naturaleza de las
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interaccioncs entre colegas, sino tambien da senti-
do y calidam a las interacciones con los estudiantes

J-(Biddle, Good, & Goodson, 2000). Por ello, las ca-
racteri'sticas que definen de manera prioritaria las
relaciones c e los docentes con sus tareas y con sus
colegas no pueden considerarse categorias cerradas;
son mas bie n amplios intervalos de largo recorrido
en los que
das e inclu
educacion.

;e pueden encontrar formas diversifica-
contradictorias de entendimiento y

En los liltirios aiios, la preocupacion por el desa-
rrollo profesional del docente, tanto en sus aspectos
de formacion como de ejercicio de su practica, las
condiciones de trabajo, la consideracion social, el
control y la evaluacion se han convertido no solo
en problem is politicos, administrativos y tecnicos,
sino que ta nbien en un importante tema teorico.
objeto de e;
blico y el di sarrollo legislativo. Existen dos elemen-
tos claves q' le pueden configurar la identidad de la
profesion dicente: (1) el desarrollo de un cuerpo
de conocimientos teorico practicos sobre el objeto
de estudio. ;n permanente evolucion y considerado

trabajo y {'.
Ambos asp

tudio de la investigacion, el debate pii-

como conjunto provisional y parcial de hipotesis de
) una relativa autonomia en el trabajo.
ctos se encuentran estrechamente rela-

cionados y mutuamente exigidos (Bowen & Marks,
1994).

IV- Perspec ivas epistemologicas en los profesores

Las perspec :ivas epistemologicas en los profesores
no son indejiendientes de concepciones mas amplias
de la cultura general y de la pedagogica en si, las que
conjuntamente determinan modelos educativos vi-
gentes en ceterminados momentos historicos. Se
distinguen c uatro modelos educativos dentro de las
ideologias educativas occidentales relacionadas con
supuestos sc bre el desarrollo psicologico y la natu-
raleza del conocimiento.

• El tradicionalismo cultural enfatiza la transmi-
sion del conocimiento a los estudiantes; otorga
un carac! ;er pasivo a la mente, tradicion Lockia-
na que posteriormente se encuentra en el Con-
ductismc.

• El romaiiticismo resalta la importancia de un
ambient£; adecuado para que se desarroUen las
potencia idades del individuo. En consonancia
con el ic ealismo filosofico considera que la ul-
tima realidad es la espiritual, por encima de la
fisica, es decir, lo mental antes que lo material.

Enfatiza el valor de las emociones y el papel de
la maduracion, minusvalorando la transmision
cultural.

• La educacion progresiva, ligada al constructivis-
mo psicologico, pone el enfasis en el conflicto
cognitivo que surge de la interaccion con el me-
dio. Buena parte de los supuestos de esta orien-
tacion se encuentran en los aportes de Dewey,
Piaget y Bruner.

• La descolarizacion pone de manifiesto la falta de
relevancia para el estudiante de los saberes esco-
lares que aprende, lo que convierte a esta posi-
cion en una "ideologia" reactiva hacia las con-
diciones dominantes de la escuela considerando
imposible su regeneracion.

Las grandes orientaciones curriculares recogen
como una de sus dimensiones formales la posicion
ante el conocimiento. Borg (2003) en la ordenacion
que hace de las perspectivas en torno al curriculum
distingue cuatro grandes ideologias curriculares: la
academica, la del eficientismo social, la del estudio
del nino y la de la reconstruccion social. Dentro de
cada variante, el conocimiento en la educacion tie-
ne un valor distinto. Las perspectivas personales de
los profesores relacionadas con el conocimiento son
una dimension sustantiva de sus creencias y cono-
cimientos profesionales y son las que contribuyen a
resolver, en una direccion o en otra, los dilemas que
percibe el profesor cuando decide sus metodologias,
su programa, sus unidades, sus contenidos, etc. De-
cisiones que son mas bien automaticas o implicitas,
pues, en general, el trabajo normal del profesor no
se resuelve por decisiones tras refiexiones prolonga-
das (Camilloni, Davini, Edelstein, Litwin, Souto &
Barco, 1996). Las perspectivas epistemologicas y la
opcion que toma el profesor ante dilemas claves se
reflejan en su practica, lo que no quiere decir que
sean posiciones explicitas que dirigen la reflexion
previa a la toma de decisiones.

V- investigacion sobre el pensamiento pedag6gico
del profesor, sus juicios, decisiones y conductas

Schavelson & Stern (1981) senalan que la investiga-
cion descansa en dos presupuestos fundamentales.
El primero es que los profesores son profesionales
racionales, que como otros profesionales realizan
juicios y llevan a cabo decisiones en un en torno
complejo e incierto. El segundo supuesto es que
el comportamiento de un profesor se guia por sus
pensamientos, juicios y decisiones. De aqui que el
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problema de la relacion entre pensamiento y accion
en la ensefianza se torna crucial y problematico.

La investigacion sobre los procesos cognoscitivos y
el comportamiento de los profesores tiene una serie
de metodos caracterfsticos que difieren de los estu-
dios correlativos y experimentales, caracteristicos de
la investigacion que se ha venido realizando en Edu-
cacion durante este ultimo tiempo.

Los metodos centrados en la cognicion del docente
intentan recoger datos sobre los procesos mentales
y de este modo utilizan instrumentos mas o menos
directos de los pensamientos de los profesores y
de sus juicios (Gimeno & Perez, 1985), como por
ejemplo:

• Descubrimiento de la estrategia y el modelo de
lente.

• Rastreo del proceso y estimulacion del recuerdo
• Estudio de casos y etnografia.

Uno de los mayores descubrimientos de la inves-
tigacion sobre la programacion didactica que hace
el profesor es que no sigue el modelo tradicional
para un disefio instructivo mediante la especifica-
cion de objetivos. Los profesores se centran sobre
las actividades, contenidos, materiales con los que
los estudiantes se tendran que ocupar. Las activida-
des se formulan de manera que en el transcurso de
la ensefianza, la participacion del estudiante en las
mismas, haga que su conducta sea predecible.

La mayor parte de la investigacion sefiala una o mas
caracteristicas de los profesores que influyen en sus
juicios, decisiones y conducta. Por ejemplo, a) los
profesores de creencias tradicionales mas fuertes
tienen mas tendencia a "clasificar" a sus alumnos
segiin sus metas y a adjudicarles "posiciones" de or-
den en la lista, que otros profesores con creencias
tradicionales no tan acusadas; b) los profesores con
creencias progresistas mas dominantes juzgan mas
importantes los objetivos de competencia social y
desarrollo emocional que los profesores con creen-
cias progresistas mas debiles. Sin embargo, todos los
profesores juzgan las destrezas academicas basicas
como fines importantes, al margen de cuales fuesen

sus creencias.

La decada del ochenta y noventa, se focalizo en in-
dagar acerca de las creencias de los docentes y como
estas influian fuertemente en sus practicas pedago-
gicas. Las creencias de una persona o de un grupo
son el conjunto de realidades metaempiricas y de

ideas que la persona o el grupo aceptan, reconocen
y afirman como principio de cuanto deben pensar,
hacer y esperar en la orientacion de su vida. Las
creencias son realidades que se aceptan como tales;
se forman en un proceso psiquico que no es sola-
mente mental o intelectual, pues se hallan vincula-
das al sentimiento y a la voluntad, por un lado, y a
la tradicion cultural comunitaria, por otro.

Al igual que el conocimiento cientifico, las creencias
se aprenden, se transmiten y es por eso que las ve-
mos en distintas epocas y lugares. Derivan de cono-
cimientos cognitivos, pero dependen, en parte, de
nuestra voluntad de creer. Creer es tambien preferir,
y por esto constituye un acto axiologico y en cierto
modo moral. A diferencia de las creencias ideolo-
gicas mas generales que pueden ser descontextua-
lizadas y abstractas, las creencias del docente estan
relacionadas con situaciones especificas, orientadas
a la actuacion e incluyen tanto las creencias que
los docentes tienen sobre su trabajo, como aque-
llas que tienen del contexto socioeducativo donde
se desempefian (Crookes, 2003). Es inevitable que
los sistemas de creencias, como todos los procesos
cognitivos, deben ser inferidos, a partir del compor-
tamiento.

La investigacion (Borg, 2003) tambien, sugiere que
las cogniciones de los docentes y sus practicas se
entrelazan mutuamente y ambas aportan informa-
cion relevante sobre las creencias de los docentes en
conjunto con los factores contextuales, los que tie-
nen un rol importante al momento de determinar
la congruencia entre las cogniciones del docente y
sus practicas. En el campo de la investigacion de la
cognicion del docente ha existido una ambiguedad
terminologica significativa que demuestra el carac-
ter personal de la cognicion docente y el rol de la
experiencia en su desarrollo.

Una de las lineas de investigacion que desde la Di-
dactica se ha desarroUado con mayor profusion en
las liltimas decadas en torno al conocimiento pro-
fesional es sin duda la del "pensamiento del pro-
fesor", hasta el punto de que se habla incluso del
"paradigma del pensamiento del profesor". El inte-
res fundamental de los estudios desarrollados bajo
este enfoque es conocer cuales son los procesos de
razonamiento que ocurren en la mente del docente
durante su actividad profesional; procesos como la
percepcion respecto de las actitudes del estudianta-
do, la reflexion sobre sus actividades en el aula, la
solucion de problemas didacticos.
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El analisis ce la profesionahdad de los profesores,
como todo intento de dotarla de mas prestigio y re-
levancia, pa! a por la consideracion del conocimien-
to que sirve de base fundante a la actividad peda-
gogica. La enseiianza comienza necesariamente por
una cierta comprension por parte de los profesores
de lo que va a ser aprendido por los estudiantes y de
como ensefi irlo. Al tratar de definir la peculiaridad
de la profesi Dnalidad en los profesores se suelen dis-
tinguir dos :omponentes basicos: la formacion pe-
dagogica, que lo profesionaliza como docente, y la
formacion b asica que lo capacita para comunicar o
ayudar a ap "ender contenidos curriculares diversos
(Carusetta &C Cranton, 2005). Esta simplificacion
metodologica debe considerar que esos dos aspectos
en la formacion docente no pueden realizar la fun-
cion de prof ssionalizar a los profesores si estos estan
desconectados entre si, ya que su funcion consiste
en comport irse pedagogicamente cuando desarro-
Uan el curriculum para lo que se precisa un cierto
dominio del conocimiento de tal forma que el trata-
miento, sele ;ci6n y ponderacion del mismo se haga
tambien bajo claves pedagogicas. La competencia
profesional supone una proyeccion de un aspecto
sobre el otrol. Es importante considerar dimensiones
o perspectives epistemologicas, relativas al conoci-
miento y sal leres de los curricula.

Son multiples las categorias de conocimientos que
contribuyen a legitimar al profesor como poseedor
de un saber profesional especifico. Los tipos de co-
nocimiento que apoyan la profesionalidad de los
docentes soi. los siguientes (Day, 1993):

• conocim ento del contenido del curriculum.
• conocim ento pedagogico general que hace re-

ferencia I principios amplios y estrategias para
desarrollar la clase.

• conocim ento del curriculum como tal, especial-
mente d( los materiales y programas.

• contenidi pedagogico que le presta al profesor
su peculiar forma de entender los problemas de
su activic ad profesional.

• conocim ento de los alumnos y de sus caracteris-
ticas.

ento del contexto educativo.
ento de los fines educativos, valores y

su signifi :ado filosofico e historico.

Indudablem :nte, la primera base intelectual de un
profesional de la ensefianza es el dominio, a un cier-

conocim
conocim

to nivel, del irea o de la disciplina en la que desarro-
lla su activid.ad, pero no de un dominio indiscrimi-
nado fruto c e la mera acumulacion de estudios, in-

vestigaciones y perspectivas diversas, sino acerca de
las bases de ese contenido, su estructura sustantiva y
sintactica, su significacion educativa, su dimension
social e historica. En ello radica la profesionalidad
de la docencia.

VI- El objetivo de la formacion docente debe ser la
comprension de la experiencia

Una de los grandes desafios de los docentes es en-
contrarle significado a la experiencia. Si la vida
mental de los docentes se presenta como narrativa
o historias de las experiencias pasadas y actuales, y
el conocimiento es producto de la reflexion de sus
puntos de vistas respecto a la enseiianza, entonces
tiene sentido que la practica reflexiva se convierta en
un pilar central en la formacion de docentes.

El rol de las teorias, las prescripciones externas y las
experiencias de otros docentes adquiere relevancia
cuando ellas pueden articularse con la experiencia
del docente y, a su vez, tengan sentido en su trabajo.
La formacion docente tiene dos funciones: (1) debe
ensefiar las habilidades reflexivas y (2) debe entregar
el discurso y la terminologia que permita que los
docentes re-evaliien y re-clasifiquen su experiencia.
Freeman (2002) sefiala que es necesario entender
que la articulacion y la reflexion son procesos re-
ciprocos. El docente solo necesita la terminologia
para hablar de lo que hace y en el uso de dicha
terminologia el docente puede ver las cosas de ma-
nera mas clara. La articulacion no es solo palabras
aisladas. Las habilidades y las actividades, tambien,
entregan caminos mediante los cuales los docentes
pueden articular y darle vida a sus imagenes acerca
de la ensefianza.

Barry & Ammon (1996) y otros investigadores han
entregado evidencia respecto "that preservice tea-
cher preparation "washes out" during the induction
period or can be 'miseducative'. There are several
aspects of teacher education that impede the deve-
lopment of reflective teaching during the induction
years. Among these are apprenticeship models of
preservice teacher education, ideological eclecti-
cism, and structural fragmentation".

La formacion docente necesita organizar y apoyar
las relaciones entre los docentes experimentados y
los docentes noveles. Si el conocimiento en la ense-
iianza pertenece fundamentalmente a los docentes,
entonces tiene sentido que los docentes sean capa-
ces de comunicar a los que estan aprendiendo lo
que saben respecto a su trabajo. El desafio de los
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nuevos modelos de formacion de docentes es lograr
que se produzca el nexo entre los docentes noveles y
los experimentados. Esto se puede lograr a traves de
los programas de mentores o cualquier otra activi-
dad que conecte a dichos docentes.

Los formadores docentes y los investigadores bus-
can comprender la forma como las instituciones
educativas median y transforman el 'que' y 'como'
enseiian y aprenden los docentes. Un punto intere-
sante aqui es la forma como dichos contextos pue-
den ser organizados de manera tal que apoyen el
aprendizaje de los nuevos docentes y la transforma-
cion de las practicas pedagogicas de los docentes ex-
perimentados (Eggen & Kauchak, 1996). Hasta el
momento, los programas de formacion docente no
abordan los dos puntos mencionados anteriormen-
te; se continiia operando tanto con la perspectiva de
la transmision de conocimiento y de la prescripcion
de estrategias altamente directivas. Cualquier falla
en el sistema es responsabilidad del docente que esta
intentado aprender a enseiiar.

El profesor es alguien que esta continuamente en-
cargado en aprender mas sobre si mismo y su ma-
nera de trabajar. Algunos autores han caracterizado
la construccion del conocimiento de la ensenanza
como "un vuelco paradigmatico", argumentando
que es tiempo de reconocer la esterilidad de la pre-
tension de un conocimiento cientifico y tecnologico
que gui'e la actuacion de los profesionales, creando
situaciones artificiales entre el conocimiento de
unos y la practica de otros, reproduciendo el esque-
ma de dicotomia (conocer y hacer) en la practica
cotidiana.

Investigar los pensamientos y conocimientos de
profesores/as con la intencion, tanto de compren-
der las concepciones, creencias, dilemas, teorias que
gobiernan la practica profesional, como identificar
los procesos que constituyen el aprender a enseiiar
y las categorias conceptuales en las que se articula
el conocimiento basico para desarroUar la actividad
profesional de la ensenanza (Estebaranz, 1999). Un
esfuerzo especialmente dirigido a contribuir a la
fundamentacion de las decisiones en la formacion y
el desarrollo profesional de profesores y profesoras.

Como resultado de este proceso, empieza a ponerse
de manifiesto una cierta tension acerca de si tiene
o no tiene el mismo valor la investigacion de los
profesores, y en consecuencia el conocimiento de
ella procedente, respecto al procedente de los inves-
tigadores especializados (Frabboni, 2001). Algunos

autores senalan la atencion sobre el exceso de di-
cotomias en el que educandos y educadores estan
involucrados, entre otras, por ejemplo, positivismo-
hermeneutica, nomotetico-ideografico, cuantitati-
vo-cualitativo, proponiendo como salida una mayor
aceptacion de la complejidad de lo real mediante la
superacion de dicotomi'as intelectualmente empo-
brecedoras.

VII. El conocimiento didactico del contenido

El recorrido realizado hasta el momento por la com-
pleja problematica asociada a la investigacion sobre
el conocimiento de profesores y profesoras permite
constatar la inflexion producida en el programa del
pensamiento del profesor hacia el que conocen los
profesores y como procedente del analisis de su ex-
periencia profesional y de su implicacion en proce-
sos formativos.

Puede ser apropiado abandonar el estrecho concep-
to de los procesos cognitivos de los profesores en
favor del amplio rango de experiencias, creencias y
conocimientos que resultan pertinentes, mas alia de
las decisiones. Cuestion que nos permite recordar
que los primeros estudios del pensamiento del pro-
fesor estuvieron centrados predominantemente en
procesos cognitivos tales como procesamiento de la
informacion y toma de decisiones.

Para algunos autores, en esta nueva direccion el paso
se produce del yo epistemico (propio de un modelo
que privilegia los aspectos formales y privados de las
representaciones cognitivas) a un yo dialogico, de
naturaleza relacional, donde el conocimiento se en-
tiende como una construccion social historicamen-
te enmarcada (Gonzales, Rio, & Rosales, 2001).

VIII- Discusion final

Se acepta, entonces, que las creencias del docente
guian y orientan su conducta. Los docentes no estan
frecuentemente conscientes del tipo de enseiianza
que ellos realizan o como manejan muchas deci-
siones emergentes en el aula. Puesto que muchas
cosas suceden simultaneamente durante una clase,
es algunas veces dificil, para algunos docentes estar
conscientes de lo que alii sucede. La reflexion criti-
ca implica examinar las experiencias docentes como
una base para la evaluacion y la toma de decisiones y
como una fuente para la innovacion. Esta reflexion
implica formular preguntas sobre como y por que
las cosas son de la forma que son, que sistemas valo-
ricos ellas representan, que alternativas pueden estar
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disponibles ; r que limitantes existen cuando las co-
sas se hacen 'de una manera y no de otra.

El docente ^s un sujeto reflexivo que experimenta
situaciones de ensefianza — aprendizaje y les otorga
significado. El profesor es un sujeto racional, que
toma decisic nes, emite juicios, tiene creencias y ge-
nera rutinas propias de su desarrollo profesional. La
reflexion Ueva a la toma de decisiones.

Un docente
mientos ma;

y complejo.

informado tiene una base de conoci-
profundo sobre la ensefianza aprendi-

zaje. La enscfianza es un proceso multidimensional
El docente que tiene un conocimiento

mas profundo y una conciencia mas critica sobre
los diferentes componentes y variables de la ense-
fianza apren iizaje esta mejor preparado para reali-
zar juicios y tomar decisiones apropiadas sobre este
proceso. Sin embargo, la experiencia es insuficiente
para el desar 'oUo docente, por si sola, es insuficiente
como base para el crecimiento profesional. Muchos
aspectos de la ensefianza ocurren dia a dia, y los do-
centes desari ollan rutinas y estrategias para manejar
estas dimeniiones recurrentes de la ensefianza. Sin
embargo, la investigacion sugiere que, para los do-
centes exper: mentados, muchas rutinas y estrategias
pedagogicas son aplicadas casi automaticamente y
no implican reflexion alguna. La experiencia es el
punto inicia , para el desarrollo docente, pero para

;a un rol productivo, es necesario exa-que esta ten:
dichaminar

Se puede
- aprendizaj
muchos doc
son la princ

experiencia de manera sistematica.

prender mucho sobre la ensefianza
: mediante el auto-conocimiento. Para
;ntes, las visitas de supervisores al aula
pal fuente de retroalimentacion sobre

sus actuacio les pedagogicas. Aunque los comenta-
rios de un supervisor u otro visitante pueden ser una
fuente de in
sefianza, los
posicion par

En definitiv;
tivamente ei
en sus aulas
existe algun;
que los estudiantes aprenden. La premisa fundamen-
tal de la inv( stigacion de los procesos de ensefianza
— aprendizaje es que los docentes deberian utilizar
sus aulas como laboratorios para estudiar el proceso
de aprendizaje. Los docentes deberian convertirse

brmacion litil sobre nuestra propia en-
docentes por si mismos estan en mejor

examinar sus practicas pedagogicas.

, si los docentes estan involucrados ac-
la reflexion de lo que esta sucediendo
ellos estan en posicion de descubrir si
brecha entre lo que ellos ensefian y lo

en observad"
sus estudian

res expertos y sistematicos sobre como
es aprenden.

El docente es, sin duda, el agente que vehiculiza el
cambio, la innovacion y los procesos de reforma en
la Educacion. En este sentido, la indagacion en las
creencias de los docentes es el punto de inicio para
la eleccion de la pertinencia del perfeccionamien-
to docente, es decir, las creencias de los docentes
permiten saber que tipo de perfeccionamiento un
grupo de docentes necesita, dependiendo de su con-
texto socio-educativo y necesidades profesionales.
Esto significa que el perfeccionamiento no puede
ser estandarizado para todos los docentes.

En el escenario de la formacion inicial docente, pa-
rece importante que los estudiantes de Pedagogia,
realicen proyectos de investigacion-accion que les
permitan problematizar su realidad, establecer pla-
nes de accion para, finalmente, reflexionar acerca de
su actuacion pedagogica. Los proyectos de investi-
gacion-accion constituyen, ademas, un marco de
aprendizaje profesional para los docentes en ejerci-
cio, particularmente, si estos son de fndole colabo-
rativa, a traves del disefio, ejecucion y evaluacion de
proyectos que involucren a distintos establecimien-
tos educacionales.

Dichos proyectos permiten articular cuatro aspectos
fundamentales: (1) las creencias y la actuacion do-
cente, (2) el aprendizaje del estudiante, (3) la cohe-
rencia disciplinaria y (4) la cultura escolar. Esto per-
mitiria lograr un mayor nivel de 'empoderamiento'
docente, es decir, el fin ultimo de estos proyectos es
que el docente se apropie de su discurso, actuacion
y desarrollo profesional tanto al interior del aula
como fuera de esta.
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