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INTRODUCCION

La aplicacién de la psicologia cognitiva al estudio del pensamiento del profesor ha
hecho que se desarrollen distintas metaforas para su estudio, segun el modelo que
se adopte para analizar los procesos complejos que suceden en la mente del profe-
sor. Las metaforas encontradas consideran al profesor como un procesador de infor-
macién (1), como un sujeto que toma decisiones (2), o como un profesional que re-
suelve los problemas complejos de la clase (3).

Esta Gltima metédfora que considera al profesor como un profesional que se en-
frenta al complejo problema que supone resolver el problema de la ensefianza, ha si-
do desarrollada fundamentalmente por la investigacion de Leinhardt y sus colabora-
dores en la ensefianza de las matematicas (4).

(1) Cfr. Clark, C. M.: Choice of a model for reserach on teacher thinking. Paper presented at the annual
meeting of the AE.R.A, Toronto, 1978; y Marland, P.: Models of teachers’ interactive thinking,
Townsville, Australia, School of Education, 1985.

(2) Cfr. Shavelson, R. J.. “What is the basic teaching skill?”, The Journal of Teacher Education, 14
(1976) pp. 144-151; Shavelson, R. J.y Stern, P.: “Research on teachers’ pedagogical thoughts, jud-
ments, decisiones, and behavior’, Review of Educational Research, 51 (1981) pp. 455-498,;
Marcelo, C.: El pensamiento del profesor, Barcelona, Ceac, 1987; y De Vicente, P. S.: “El profesor
como tomador de decisiones”, Revista de Ciencias de la Educacion, 134 (1988) pp. 143-165.

(3) Cfr. Yinger, R. J.: By the seat of your pants: An inquiry into improvisation and teaching. Paper pre-
sented at the annual meeting of the A.E.R.A., Washington, 1987, y Leinhardt, G. y Fienberg, J.:
Integration of lesson structure and teacher’s subject matter knowledge, Pittsburg, Pennsyivania,
Center for the Study of Learning, 1989.

(4) Cfr. Leinhardt, G.: Overview of a program of reserach on teachers’ and students’ routines, thoughts,
and execution of plans. Paper presented at the annual meeting of the A.E.R.A., Montreal, 1983;
Leinhardt, G. y Smith, D. A.: “Expertise in mathematics instruction: Subject matter knowledge”,
Jourmnal of Educational Psychology, 77, 3 (1985) pp. 247-271; Leinhardt, G. y Greeno, J. G.: “The
cognitive skill of teaching”, Journal of Educational Psychology, 78, 2 (19886) pp. 75-95; y
Leinhardt, G. y Fienberg, J.: Integration of lesson structure and teacher’s subject matter knowled-
ge, Pittsburg, Pennsylvania, Center for the Study of Learning, 1989.
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302 CRISTINA MORAL SANTAELLA 2

También Moral, por su parte, ha trabajado en esta linea con aspectos relativos a
la ensefianza de la lectura (5).

Bajo esta perspectiva la ensefianza es considerada una habilidad cognitiva de re-
solucién de problemas. Para Greeno (6) la resoiuciéon de problemas es un proceso
cognitivo complejo que caracteriza una de las principales actividades humanas inteli-
gentes, pues en la resolucién de problemas se exigen procesos de razonamiento
complejos y no meras actividades asociativas y rutinarias. La actividad mental de la
persona que resuelve problemas, parte de un estado de incertidumbre o de informa-
cién inconsistente para dirigirse a una meta, es decir, a un estado final que se deno-
mina solucién, donde las inconsistencias se han reducido o eliminado.

La psicologia cognitiva ha desarrollado distintos modelos explicativos del proceso
de resolucion de problemas, los cuales han sido adoptados por el estudio del pen-
samiento del profesor para poder explicar el proceso en que se ve envuelto cuando
se enfrenta a la ensefianza. A continuacién pasamos a exponer estos modelos bre-
vemente.

MODELOS EXPLICATIVOS DE LA RESOLUCION HUMANA DE PROBLEMAS.

El primer modelo que exponemos es el de Newell y Simon (7). Este modelo consi-
dera que la resolucion de problemas es un proceso de busqueda a través de un es-
pacio de posibles soluciones o planes para alcanzar la meta final. La tarea de la per-
sona que resuelve problemas consiste en reducir el espacio problema para inciuir
solamente las soluciones validas, mediante estrategias como el andlisis medios-fi-
nes, la planificacién o la divisién en submetas.

Aunque con esta aproximacion se supera el enfoque conductista de ensayo-error,
este modelo conlleva una serie de inconvenientes debidos a que, durante la utiliza-
cién de las estrategias para la resolucion del problema, el sujeto no tiene una buena
fuente de informacién sobre cuales son las principales operaciones que llevan a la
solucién mas répida. Esto implica analizar todos los pasos posibles para la solucién
de un problema. :

Para solventar este inconveniente se busca un modelo que use un ndmero peque-
fio de opciones para restringir el espacio problema tan rapido como sea posible. El
sistema propuesto por Sacerdoty presenta como caracteristica fundamental el rete-

(5) Cfr. Moral, C.: Andlisis de la estructura de conocimiento de profesores expertos y principiantes en
la ensefianza de la lectura, Tesis Doctoral Inédita, Granada, 1990; y Moral, C.: La técnica de
‘planning net” para el analisis de la estructura y el contenido de la ensefianza, en: Marcelo
Garcia, C. (Coor.): La investigacién sobre la formacion del profesorado. Métodos de investiga-
cién y andlisis de datos, Argentina, Cincel, 1992. -

(6) Cfr. Greeno, J. G.: A sfudy of problem solving, en: Glaser, R. (Ed.): Advances in instructional psy-
chology, Hillsdale, New Jersey, LEA, 1978. '

(7) Cfr. Newell, A. y Simon, H. A.: Human problem solving, Englewood Cliffs, New Jersey, Prentice-
Hall, 1972.
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ner la informacién acerca de las opciones disponibles para desarrollar y ejecutar el
plan en la busqueda de la solucion de la forma més répida. El proceso en el que se
va restringiendo el espacio problema es llamado “critica constructiva” (8).

El modelo de Sacerdoty, aunque hace una clara distincién entre fa planificacién y
la ejecucion det plan, permite un intercambio entre la elaboracién del plan y la ejecu-
cién de éste. Asi, considera que el “output” de la planificacién y el “input” de la eje-
cucién mantienen la misma estructura de datos, representandose estos dos proce-
sos de planificacion y ejecucién de esa planificacion por medio de la estructura de
“redes de procedimiento”. Estas “redes de procedimiento” son definidas como reunio-
nes de acciones jerdrquicas que se expresan mediante nodos, los cuales retienen la
informacion del proceso de solucién dei problema. Los fracasos que se producen en
la ejecucién del plan no se resuelven con un simple esquema de volver atrés, sino
que se resuelven mediante un proceso de replanificacion o critica constructiva.

Dentro de la linea del modelo de Sacerdoty (9), pero con algunas innovaciones,
Hayes-Roth y Hayes-Roth (10) proponen un nuevo modelo de planificacion para la
resolucién de problemas. Su modelo considera la planificacién bajo una perspectiva
“oportunista”, es decir, en cada punto del proceso las decisiones tomadas por la per-
sona que planifica y el tipo de observaciones que va haciendo conforme se desarro-
lia el plan son consideradas oportunidades para que el plan vaya creciendo o cam-
biando segin sea oportuno.

Seglin estos dos autores, para resolver un problema se suceden dos etapas. La
primera etapa consiste en la determinacion de un curso de acciones dedicadas a al-
canzar la meta mediante un proceso de planificacién. La segunda etapa del proceso
de solucién de problemas es la etapa de la direccién y guia para una buena ejecu-
cién del plan. Se obtienen asi las etapas de “planificacion” y “control”, siendo consi-
deradas dos fases interdependientes de un mismo “proceso oportunista”.

Estos modelos de resolucién humana de problemas tienen una aplicacion directa en
el estudio del pensamiento del profesor, ayudéndonos a comprender mejor el compiejo
proceso que supone la resolucion del problema de la ensefianza. A continuacion com-
probamos su aplicacion directa en el estudio del pensamiento del profesor.

MODEKLO DE RESOLUCION DEL PROBLEMAS COMO MODELO EXPLICATIVO
DEL PROCESO DE ENSENANZA

Al aplicar el modelo de resolucion de problemas al estudio del pensamiento del
profesor cuando se enfrenta al problema que supone ensefiar una materia en con-
creto, es necesario tener en cuenta:

(8) Cfr. Sacerdoty, E. D. A structure of plans and behavior, New York, Elsevier Computer Science
Library, 1977.

(9) Cfr. Ibid.
(10) Cfr. Hayes-Roth, B. y Hayes-Roth, F.: “A cognitive model of planning”, Cognitive Science, 3
(1879) pp. 275-310.
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a) !.os componentes de la ensefianza, para conocer los elementos que hay que
manejar en la resolucién de este tipo de problema.

b) El funcionamiento de la estructura de conocimiento del profesor cuando se en-
frenta al problema de la ensefianza de cualquier materia.

c) Elf proceso que sigue el profesor en la resolucion del problema de la ensefianza.

Pasamos a continuacién a explicar cada uno de estos apartados.

A) Componentes de la competencia para la ensefianza

La ensefianza es entendida como un plan donde no se puede disociar la etapa de
elaboracién del plan de la etapa de ejecucion del plan (11). Esta manera de conside-
rar la planificacion difiere de la nocion de planificacién que era descrita como un acto
simplemente preactivo y postactivo (12). Leinhardt (13), Leinhardt y Greeno (14), y
Shavelson (15), superan la forma tradicional de entender la planificacién, consideran-
do que los procesos de planificacion y de ensefianza interactiva son una misma co-
sa, pues representan dos etapas del mismo proceso para alcanzar la solucién al pro-
b!er’na. que supone la ensefianza. La planificacion es asi un proceso interactivo y
dinamico que ocurre antes y durante cualquier actividad especifica, pues la serie de
metas y acciones preestablecidas en la fase de planificacién son las mismas que se
ejecutan en la fase de ensefianza interactiva.

‘ Leinhardt y Greeno (16) consideran que la ensefianza es una competencia o habi-
lidad mas que puede ser aprendida. Toman como punto de partida la investigacion
de Greeno, Riley y Gelman (17) donde se analiza cdmo se desarrolla en los nifios la
competencia para “contar” en matematicas.

(11) Cfr. Sacerdoty, E. D.: A structure of plans and behavior, New York, Elsevier Computer Science
le_rary, 1977; y Hayes-Roth, B. y Hayes-Roth, F.: “A cognitive model of planning”, Cognitive
Science, 3 (1979) pp. 275-310.

(12) Cfr. Jackson, P. W.: Life in the classrooms, New York, Hoit, Rinehart and Winston, 1968; y

Clark, C. M. y Peterson, P. L.: Teahcers' thought processes, en Witrock, M.C. (Ed.): Handbook
of research on teaching, New York, Macmillan, 32 ed., 1986.

(13) Cfr. Leinhardt, G.: “Math lessons: A contrast of novice and expert competence”, Journal for
Research in Mathematics Education, 20, 1 (1989) pp. 52-75; y Leinhardt, G.: Overview of a
progrma of reserach on teachers’ and students’ routines, thoughts, and execution of plans.
Paper presented at the annual meeting of the A.E.R.A., Montreal, 1983.

(14) Cfr. Leinhardt, G. y Greeno, J. G.: “The cognitive skill of teaching”, Journal of Educational
Psychology, 78, 2 (1986) pp. 75-95

(15) Cir. S'h_avelson, R. J.: Toma de decisién interactiva: Algunas reflexiones sobre los procesos cog-
noscitivos de los profesores, en: Villar Angulo, L.M. (Ed.): Pensamienios de fos profesores y to-
ma de decisiones, Sevilla, Universidad de Sevilla, 1986.

(16) Cfr. Leinhardt, G. y Greeno, J. G.: “T! he cognitive skill of teaching”, Journal of Educational
Psychology, 78, 2 (1986) pp. 75-95.

17) er. Greeno,'J. G.; Riley, M. S.; y Gelman, R.: “Conceptual competence and children’s coun-
ting”, Cognitive Psychology, 16 (1984) pp. 94-143.
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Aplicando la investigacién de Greeno, Riley y Gelman a la ensefianza, los elemen-
tos en que queda descompuesta la tarea de la ensefianza son los siguientes:

a) Componente conceptual: representa los “esquemas de accién” o principios de
actuacion gue el profesor tiene almacenados en la mente acerca de la ensefianza de
una materia en particular.

b) Componente procedimental: consiste en el conocimiento de cémo llevar a cabo
una tarea. En este conocimiento se incluye la sucesion de metas, acciones y condi-
ciones requisito para que las acciones se cumplan mediante procedimientos heuristi-
cos de planificacion.

¢) Componente situacional: se refiere al conocimiento de como relacionar el esce-
nario de la tarea y las metas de planificacion.

El analisis realizado por Greeno, Riley y Gelman, hace explicita la relacién entre
componentes conceptuales, procedimentales y situacionales de la tarea utilizando la
técnica de “planning nets”.

En el apartado siguiente comprobaremos cémo los componentes de la competen-
cia para la ensefianza se relacionan entre si en la mente del profesor durante la solu-
cién del problema complejo que supone la ensefianza de una materia en particuiar.

B) Funcionamiento de la estructura de conocimiento del profesor.

El concepto de esquema, utilizado por la psicologia cognitiva para representar c6-
mo funciona la mente (18), ha sido aplicado en la investigacion sobre el pensamiento
del profesor. Asi, la investigacion en este campo ha asumido que la estructura de co-
nocimiento del profesor estd compuesta por una serie de esquemas organizados que
son aplicados flexiblemente y con poco esfuerzo cognitivo ante las circunstancias
cambiantes que se suceden en clase (19).

La caracteristica principal de la estructura de conocimiento de los profesores ex-
pertos o eficaces consiste en una serie de esquemas, que incluyen actividades a dis-
tintos niveles de generalidad. Se incluyen desde unidades globales de actividad (pre-
sentacién, practica independiente, practica guiada, etc.), a unidades de actividad
mas pequefias o rutinas (20).

(18) Cfr. Rumelhardt, D. E.: Schemata: The building blocks of cognition, en: Spiro, R.J.; Bruce, BC;y
W. F. Brewer (Eds.): Theorethical issues in reading comprehension, Hilisdale, NJ., Erlbaurn, 1980.

(19) Cfr. Shavelson, R. J.: Tema de decision interactiva: Algunas reflexiones sobre los procesos cog-
noscitivos de los profesores, en: Villar Angulo, L.M. (Ed.): Pensamientos de los profesores y to-
ma de decisiones, Sevilla, Universidad de Sevilla, 1986.

(20) Cfr. Leinhardt, G., Weidman, C. y Hadmon, K. M.: Introduction and integration of classroom rou-
tines by expert teachers, Paper presented at the annual meeting of the A.E.R.A., New Orieans,
1984; Leinhardt, G. y Greeno, J. G.: “The cognitive skill of teaching”, Journal of Educational
Psychology, 78, 2 (1986) pp. 75-95; Moral, C.: Andlisis de la estructura de conocimiento de pro-
fesores expertos y principianites en la ensefianza de la lectura, Tesis Doctoral Inédita, Granada,
1990; y Moral, C.: La técnica de “planning net” para el andlisis de la estructura y el contenido
de la ensefianza, en: Marceio Garcia, C. (Coor.): La investigacion sobre la formacién del profe-
sorado. Métodos de investigacicn y andlisis de datos, Argentina, Cincel, 1992.
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Para llevar a cabo un plan para resolver un problema determinado se eligen pri-
mero esquemas globales que satisfacen metas generales, para méas tarde pasar a
esquemas menos globales que satisfacen metas més especificas del esquema a ni-
vel global (21).

Tanto para la construccién del plan como para la ejecucion del plan en clase, el
profesor utiliza una serie de esquemas especificos, que la investigacion realizada por
Leinhardt y colaboradores ha llamado “esquemas de accion” y “esquemas de infor-
macion”, tomados del modelo de Sacerdoty (22) y de Hayes-Roth y Hayes-Roth
(23).

Un esquema de accion consiste en una representacion general de las acciones a
un nivel que el individuo puede realizar. En estos esquemas de accién se incluye in-
formacion que especifica fas consecuencias de la accién y los requisitos para que la
accion se cumpla (24), elaborando la competencia conceptual para la ensefianza.

Los esquemas de informacidn se construyen cuando el profesor lleva a cabo cual-
quier actividad, almacenando la informacion interesante que puede ser usada en ac-
tividades posteriores y controlando el desarrolio adecuado de los esquemas de ac-
cion. Estos esquemas elaboran la competencia situacional o el conocimiento que el
profesor tiene del contexto donde se realiza la ensefianza.

La técnica de “planning net” (25) es utilizada para demostrar cé6mo el conocimiento
del profesor acerca de la ensefianza se conecta con el modelo para la realizacién de
la ensefanza reflejando la relacién existente entre teoria y practica. En la figura 1, se
muestra como estos componentes de la competencia para la ensefianza que cons-
truyen la estructura de conocimiento del profesor, se relacionan entre si y se expre-
san mediante la técnica de “planning nets”.

Los “planning nets” proporcionan una conexién explicita entre el conocimien-
to que el profesor tiene acerca de cédmo ensefiar una determinada materia y su estra-
tegia de actuacion, expresando la relacién entre los tres componentes de la compe-
tencia para la ensefianza: conceptual, procedimental y situacional. Son versiones
especificas de los esquemas de accién que construyen la estructura de conocimiento
del profesor. Las conexiones entre las metas y las acciones se corresponden con las
relaciones almacenadas en el esquema de accion. Las relaciones incluyen las con-
secuencias de la accién y las condiciones requisito para llevar a cabo cada accion.

(21) Cfr. Sacerdoty, E. D. A structure of plans and behavior, New York, Elsevier Computer Science
Library, 1977; y Leinhardt, G. y Greeno, J. G.: “The cognitive skill of teaching”, Journal of
Educational Psychology, 78, 2 (1986) pp. 75-95.

(22) Cfr. Ibid.

(28) Cir. Hayes-Roth, B. y Hayes-Roth, F.: “A cognitive model of planning”, Cognitive Science, 3
 (1979) pp. 275-310.

(24) Cfr. Leinhardt, G. y Greeno, J. G.: o.c.
(25) Cfr. Greeno, J. G.; Riley, M. S.; y Gelman, R.: “Conceptual competence and children’s coun-
ting”, Cognitive Psychology, 16 (1984) pp. 94-143.
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ESQUEMAS DE ACCION
(COMPETENCIA CONCEPTUAL)

l

METAS DE PROCESOS HEURISITICOS DE PLANIFICACION “PLANINING
N — 5
ENSENANZA (COMPETENCIA PROCEDIMENTAL) NETS”
RELACIONES:

ESCENARIO/METAS DE ENSENANZA
(COMPETENCIA CONTEXTUAL)

4

ESCENARIO

FIGURA 1: Funcionamiento de los componentes de la Competencia: “Ensefianza”. (Adaptacién del
esquema de Greeno, Riley y Gelman, p.100).

Las condiciones requisito pueden ser de tres tipos:

a) Condiciones prerrequisito. han de ser satisfechas antes de que la accion sea
ejecutada.

b) Condiciones correquisito: se satisfacen durante la ejecucion de la accion.
¢) Condiciones postrequisito: han de ser satisfechas para completar la accion.

Los “planning nets” se componen de rectangulos para expresar las unidades de
accion, de hexégonos para expresar las metas y de rombos para expresar los mo-
mentos de comprobacion de la comprension.

El proceso de planificacién se realiza a través de un proceso de medios-fines. Se
presenta una meta principal buscando una serie de esquemas de accién conocidos
almacenados en la memoria, seleccionando el que tiene las consecuencias pareci-
das a la meta que se pretende alcanzar. El proceso lleva un sistema de ajuste al es-
cenario donde se produce la tarea a través de los esquema de informacion que con-
trolan el desarrollo adecuado de los esquemas de accién.
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Una vez determinado el funcionamiento de la estructura de conocimiento del pro-
fesor para la ensefianza, pasamos a determinar cémo se refleja esta estructura de
conocimiento en clase, explicando qué sucede en el transcurso de la feccién y cémo
se lleva a cabo la ensefanza.

C) Resolucion del problema de la ensefianza.

L.a estructura de conocimiento del profesor, compuesta de una serie de esquemas
de informacién y de accion, se hace explicita en el desarrello y ejecucién de la lec-
¢ion, la cual ha sido considerada la unidad basica de actuacion en clase (26).

Leinhardt y Greeno (27) establecen la hipétesis de trabajo en la que se asume que
para conducir una leccién el profesor se basa en un plan operacional que llaman
“agenda”. En ella se incluyen las actividades y rutinas de ensefianza, que son versio-
nes especificas de los esquemas de accién que construyen la competencia concep-
tual del profesor para la ensefianza. En la agenda también se incluyen elementos
que permiten una continua adaptacién y revisién de la agenda, etaborando el esque-
ma de informacion para la ensefianza.

Durante el transcurso de la leccién, el tiempo que se dispone para llevarla a cabo
se divide en una serie de segmentos o actividades, realizando el siguiente proceso:

a) La planificacién de una leccién comienza con el establecimiento de una meta
general y con la blsqueda de un esquema de accién adecuado a esta meta. En los
esquemas de accién se inciuye informacion acerca de las consecuencias de las ac-
ciones y de las condiciones requisito (prerrequisito, correquisito y postrequisito) ne-
cesarias para que las acciones sean llevadas a cabo. El profesor, a través de los
procedimientos heuristicos de planificacién, busca el esquema de accién apropiado
para alcanzar la meta general establecida.

b) Cuando se encuentra el esquema apropiado se ejecuta el plan en clase.

¢) La informacion juega un papel muy importante en la ejecucion del plan para la
ensefianza de una leccion, pues el profesor se encuentra en momentos de clase en
que se requiere una toma de decisiones para modificar el plan previsto o continuar
como estaba planeado. En este momento la informacion recogida en la ejecucion de
otras actividades es util para decidir sobre la ejecucion del plan.

d) Finalmente, la explicacién del proceso de ensefianza mediante el modelo de
resolucion de problemas sefala que el plan para la leccién esta influenciado por el
contexto donde éste se lleva a cabo. Existen una serie de limitaciones globales y lo-
cales en la leccién. Las limitaciones globales se refieren al sistema de creencias del
profesor, y las limitaciones locales se refieren a las consideraciones acerca del tiem-

(26) Cfr. Doyle, W.: Classroom organization and managmenet, en: Witrock, M. C : Handbook of re-
serach on teaching, New York: Macmillan, 1986.

(27) Cfr. Leinhardt, G. y Greeno, J. G.: o.c.
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po que disponen para llevar a cabo la agenda y a la intencién de dirigir y mantener la
atencién de los alumnos.

Sin embargo, aungue el contexto donde se produce la ensefianza limita la actua-
cién del profesor, la tarea de la ensefianza es también muy flexible, pues el profesor
es “libre” de llevar a cabo la leccién de la forma que considere mas acertada.

El modelo que considera a la ensefianza como una habilidad cognitiva compleja
de resolucion de problemas (28), esta siendo asociado al modelo que considera la
ensefianza como un “proceso de improvisacion” (29). Borko y Livingston (30) creen
que el profesor cuando se enfrenta a la ensefianza lleva una serie de ideas que no
guardan relacién con los guiones detallados de actuacion. Sin embargo, en la mente
del profesor existe un extenso repertorio de rutinas y esquemas de accion que le per-
miten improvisar ante los sucesos cambiantes de clase. Asi, conforme el profesor ad-
quiere experiencia y su estructura de conocimiento se hace mds organizada y com-
pleja, puede actuar improvisando y adoptando una actitud de respuesta abierta a
todo lo que acontece en clase.

(28) Cfr. Ibid.

(29) Cfr. Yinger, R. J.. By the seat of your pants: An inquiry into improvisation and teaching. Paper
presented at the annual meeting of the A.E.R.A., Washington, 1987.

(30) Cfr. Borko, H. y Livingston, C.: “Cognition and improvisation: Differences in mathematics instruc-
tion by expert and novice teachers”, American Educational Research Joumal, 26 (1989) pp.
473-498. .
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