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EL ROL DEL DOCENTE COMO OBJETO DE ESTUDIO

1. Introduccién

"El presente, es €l primero de una serie
de articulos con los que se pretende compartir
el enfoque, marco de referencia, metodologia,
resultados y conclusiones, de un trabajo de in-
vestigacién en el que se abordé como objeto
de estudio el rol del profesor de matemiticas
en la educaciébn secundaria, y en el que se
analizaron algunas determinantes significativas
de dicho rol, asi como consecuencias de este.
El interés es que el material que aqui se pre-
senta sirva para generar nuevos espacios de
investigacion dentro de esta temitica, de ma-
nera que no quede circunscrito a los profeso-
res de matemdticas en la educacién secunda-
ria, Con este prop6sitc en mente, este primer
articulo se elabor6 de forma tal que la presen-
tacién del enfoque y del rol del docente como
objeto de estudio se perciba como una linea
de investigacion vilida y digna de extenderse
a diversas 4dreas y niveles de docencia. En los
siguientes, se harin referencias especificas a
los profesores de matemiticas de la ensefianza
secundaria.

La preocupacioén por el rendimiento es-
colar y por la calidad de la ensefianza, ha im-
pulsado numerosos y diversos esfuerzos que
se han centrado, en uno o mis de los factores
que la literatura en e! campo educativo ha
identificado como componentes de un deter-
minado enfoque curricular y como determi-
nantes del proceso educativo. Es asi, como se
han impulsado nuevos métodos y técnicas de
ensefianza, diversos mecanismos e instrumen-
tos de evaluacién, se han propuesto nuevos
-planes y programas, como esfuerzos aislados
o como parte de un nuevo enfoque curricular.
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Tales planteamientos surgen de los apor-
tes que la investigacion y las teorias educativas
han venido ofreciendo a los responsables de
definir las politicas educativas en las que tales
esfuerzos se enmarcan. Sin embargo, hacer
que la teoria y metas que las distintas propues-
tas plantean, lleguen a ser parte de la realidad
del aula, es un reto que dificilmente se concre-
ta. Pues, tal y como lo plantea Woods (1986),
si hubiese sido posible introducir en la prictica
profesional de los docentes que trabajan en el
aula, lo mejor de los hallazgos y teorizaciones
que se han venido produciendo durante las Gl-
timas décadas de investigacién educativa, y
que conslituye un cuerpo de teoria que ha ad-
quirido credibilidad, se habria obtenido ya un
ripido y perceptible incremento en la calidad
de la ensefanza y el aprendizaje.

En este contexto adquiere relevancia el
estudio de uno de los factores que, si bien se
ha identificado como significativo para el pro-
ceso educativo, no ha recibido el énfasis que
amerita: el papel del profesor en el aula. La
importancia de este papel es tan clara, que
ningin cambio o innovacién se llega a con-
cretar en el salon de clase sin la participacion
activa del docente. En consecuencia, se hace
evidente la imponancia que tiene, para toda
accion orientada a mejorar la calidad de la
educacion, el disponer de informacién que
documente no solamente la percepciébn que el
docente tiene de su rol, sino también como lo
desempeiia en la prictica, dentro de un enfo-
que que lo estudie en el contexto especifico
en que labora y que permita identificar los
clementos mis importantes que influyen en
dicho rol, asi como las consecuencias mis so-
bresalientes de éste.
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IO. Importancia del estudio del rol
del docente y su percepcién

Los maestros pueden cumplir con su funcién tal y
como asi lo deseen: a todo lo que un maestro hace en el
aula se le llama “ensefianza”

(Lowyck, 1986, p. 22)

La carencia de una definicién bien ela-
borada acerca del conjunto de tareas que son
propias de la actividad docente es evidente en
la literatura. Lowyck (1986) sefiala que a pesar
de miles de estudios en la ensefianza se care-
ce atn de un marco conceptual bien elabora-
do. Esta limitacién explica, en su opinién, el
hecho de que los maestros dificilmente mane-
jan criterios explicitos para la evaluacién de su
propia actividad docente.

De su estudio acerca de la forma de
pensar de los maestros, este autor llega a
plantear como hipotesis que: “...Ia mayor parte
del pensamiento y actividades docentes se
apoyan en rutinas y reacciones automatizadas”
(Lowyek, 1986, p. 22). Sin embargo, enfatiza
que esto no es criticable si tales rutinas son el
producto de una abreviacioén estable de pen-
samientos y acciones originalmente “bien” di-
sefnados y controlados, como sucede con cual-
quier experto.

Allain et al. (1984) afirman por otra parte,
que el concepto del rol del maestro no ha sido
tratado con consistencia y claridad en la litera-
tura, puesto que de hecho existe gran ambigtie-
dad en la investigacidén educativa en relacién
con la clasificacién de acciones que pueden de-
signarse como “rol del maestro”. Sin embargo,
sefialan que el concepto aparece como central
para toda descripcion de muchas evaluaciones
y conductas relacionadas con el rol profesional,
a través de la carrera del docente.

Por otra parte, la percepcidén que el do-
cente tiene de su rol determina necesariamen-
te sus decisiones en relacién acerca de qué
hacer en la clase, con qué propdsitos, en qué
situaciones, y con qué materiales. Ademas, de-
fine el tipo de interacciones que hacen los do-
centes como parte de su trabajo profesional
(Little, 1981). En otras palabras, esta percep-
cion representa una definicidén de las tareas y
actividades docentes y es el resultado de un
proceso continuo de integracion de muchos
elementos y de interpretacidn de interacciones

(Lowyck, 1986; Nespor, 1985; Allain, et al.,3

1984).

Lortie (1973, p. 488) sefiala que el proce-
so de socializacién de los maestros es induda-
blemente un proceso complejo que no puede
captarse por un marco de referencia que con-
temple un solo factor y sefiala la necesidad de
realizar estudios que determinen la contribu-
cion relativa de distintos agentes y mecanis-
mos en situaciones particulares.

Lowyck (1986, p. 21) destaca como uno
de los resultados mas sobresalientes de cuatro
estudios acerca de la forma de pensar de los
maestros, el hecho de que cada docente mues-
tra una forma muy particular de percibir las va-
riables esenciales de la ensefianza, lo cual, en
su criterio, determina -al menos en cierto gra-
do- sus interacciones en el aula. Con base en
dichos estudios, Lowyck concluye que la situa-
cion de ensefianza continia siendo una activi-
dad compleja, que en buena parte se apoya en
concepciones filoséficas acerca de lo que se
entiende por “buena ensefianza”, y en conse-
cuencia, la actividad docente no se puede pre-
cisar en un conjunto de tareas y acciones que
respondan a una caracterizacion inequivoca.

Nespor (1985 p. 2), por su parte, sefiala
que:

..Ia experiencia opera a través de una relacion dia-
léctica entre concepciones y creencias por un lado, y las
limitaciones propias del contexto en el que se realiza el
trabajo docente -relacién que permite a los docentes defi-
nir sus tareas de ensenanza.

Por lo tanto, Nespor asume que el traba-
jo docente se orienta de acuerdo con metas y
objetivos especificos, y plantea que para en-
tender por qué los docentes actGan o trabajan
de determinada forma, debemos examinar
cuiles son dichas metas y objetivos, la forma
en que éstos estin articulados, asi como las ta-
reas especificas que realizan dentro de sus
contextos especificos. Nespor presenta eviden-
cia que respalda su posicién acerca de cémo
las concepciones y creencias de los docentes
en relacién con la ensefianza, juegan un papel
crucial en la forma en que éstos formulan sus
objetivos y metas, y en la forma en que defi-
nen las tareas de la ensefianza. En consecuen-
cia, Nespor concluye que el investigador que
falle en tomar en consideracion dichas con-
cepciones y creencias podra tal vez desarrollar
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un modelo abstracto de las regularidades o es-
tructuras que subyacen a los procesos que se
desarrollan en el salon de clases, pero dejari
siempre ocultas las funciones y usos de las es-
tructuras del salén de clases, asi como las “re-
glas” sociales que las gobiernan.

De ahi que, si el interés que nos mueve
al hacer investigaci6én en la ensefianza es el de
“entender” y no simplemente valorar, evaluar,
o describir la practica docente, con el proposi-
to de brindar aportes que contribuyan a su su-
peraciébn, debemos necesariamente considerar
y examinar las razones que tienen los docen-
tes para trabajar en la forma en que lo hacen.
En su trabajo Nespor (1985, p. 3), afirma que
los 'docentes responden a determinados siste-
mas conceptuales -no importa cuan implicitos
0 poco sistematizados estos aparezcan- para
evaluar y justificar lo que pasa en el salén de
clases. Los resultados de su estudio, muestran
que los objetivos que los maestros se propo-
nian conseguir en su trabajo eran mis diversos
y variados o distintos a los que se pueden
desprender de un anilisis de los oficialmente
prescritos, por lo que, independientemente de
lo que un observador “objetivo” pudiese con-
siderar como un desempeno efectivo o no, di-
chos maestros tenian éxito y eran efectivos en
términos de lo que para ellos debian ser los
objetivos por lograr en su trabajo profesional.

Por otro lado, investigadores con un en-
foque en la teoria del los roles, centran su
atencion en el contexto en que el docente la-
bora, y se refieren a la escuela como una orga-
nizacion compleja, con objetivos explicitos,
una division funcional del trabajo, una jerar-
quia de autoridad, y un sistema definido de ro-
les (Gordon, 1957; Parelius y Parelius, 1978,
Allain et al, 1984). Dentro de este enfoque, es
importante entender 1a relacién de estos atribu-
tos organizacionales con.el proceso educativo.
De acuerdo -con Allain et al. (1984), uno de
esos atributos ogganizativos, €l rol del maestro,
es ceniral al praceso de enseiianza y aprendi-
zaje. Allain et al. se apoyan en la teoriz de los
roles para_explicar el desempeiio de un rol
particular en un sistema social dado, como el
resultado de las interacciones con las expecia-
tivas de los otros importantes o con significa-
do, que ocupan posiciones dentro del sistema.

Asi mismo, siguiendo con este enfoque,
se utiliza el concepto de contexto del rol para

referirse al conjunto de las otras posiciones en
una organizacidén con las cuales una persona
determinada interacta durante el desempefio
de su rol organizacional (Kahn, et al., 1964). En
esa misma linea, (Sarason, 1971, p. 4) al referir-
se a la “cultura” de la escuela sefiala:

El primer aspecto que debe enfatizarse es la complejidad
de cada rol -sus demandas, conflictos internos, relaciones
con otros roles, y relacién con el sistema en su totalidad.
La atencibn a este aspecto es independiente de considera-
ciones de personalidad, la cual, a pesar de su importancia
evidente, con frecuencia oscurece la naturaleza del rol.
Una vez que se entiende el rol del docente y del directo-
r(a), la importancia de factores de personalidad se tornan
mis claros.

Gross y McEachern (1958) sefialan la ne-
cesidad de abandonar la premisa de consenso
de rol, tanto dentro como entre grupos de ro-
les; las areas de consenso, en su criterio, de-
ben determinarse empiricamente y en situa-
cidén. Sus posiciones estin respaldadas por su
propio estudio del rol del superintendente de
la escuela.

Allain et al. (1984) proponen examinar la
correspondencia entre el modelo puablico
(prescrito) y privado (construido o subjetivo)
del rol del maestro. En su opinion, el modelo
pablico o prescrito, es el que es desarrollado
en su mayor parte por los educadores de do-
centes, aquellos que ensefan a los estudiantes
como llegar a ser docentes y qué implica ser
docente; por otro lado, el modelo privado o
construido subjetivamente, se refiere a las
construcciones mentales que los docentes (al
practicar su profesion) tienen de si mismos co-
mo profesionales. Beehr (1974) describe el
“rol recibido” como la percepciotn filtrada que
el individuo tiene del “rol enviado”. Como re-
sultado, muchos docentes tienen dificultad pa-

* ra equilibrar las expectativas de otros con las
- expectativas que ellos tienen de si mismos. En

consecuencia, €l desarrollo de cualquier estra-

-tegia o0 cambio efectivo que se proponga, para

mejorar la calidad de la prictica educativa, de-
beri entender la relacidon existente entre el
modelo pablico y privado del rol del maestro,
debido a las implicaciones que en el desem-
pefio de dicho rol puedan tener las posibles
divergencias entre ellos.

Por otra parte, Pajak, et al. (1984) afir-
man que existe una discrepancia entre lo que
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los docentes piensan que estd pasando en sus
clases y lo que ocurre desde la perspectiva de
los estudiantes o los reportes de observadores
externos. Por lo tanto, estos investigadores se-
fialan la importancia de identificar los factores
que influencian los reportes que los docentes
hacen de su propio desempeiio. En su criterio,
los reportes de los docentes acerca de su de-
sempeiic, responden y reflejan sus percepcio-
nes en relacion con las expectativas y necesi-
dades de los otros miembros del conjunto de
roles en el que se inscribe el suyo. Mis aan,
existen trabajos que dan cuenta de que lo que
pasa en un salén de clases, tiene muy poca re-
lacién o impacto directo en lo que estd pasan-
doren otro salén dentro de una misma escuela
(Lortie, 1975). Pareciese haber un nivel muy

bajo de consenso entre los docentes y entre ~

estos y el personal administrativo, acerca de
qué estdn haciendo o tratando de hacer las
instituciones educativas (Deal y Celotti, 1980).
Este patrén de independencia se apoya, en
criterio de Litde (1981), en una bien estableci-
da y difundida actitud de tolerancia por la di-
versidad de pricticas, que 2 su vez se respalda
en la externada conviccion de que la preferen-
cia personal y el ensayo y error realizado indi-
vidual e independientemente, constituyen ba-
ses adecuadas para determinar y juzgar una
prictica docente adecuada (Litde, 1981).

Con una orientacion distinta, Blumer
(1969) afirma que el proceso de asumir un rol
es el resultado de una interaccién interpretati-
va, un proceso por medio del cual las perso-
nas intercambian significados, gestos y simbo-
los. Este intercambio estd mediatizado por un
proceso de interpretacién que se da conforme
las personas adquieren significados para su
propio rol y participan con otros que estin ad-
quiriendo e interpretando significados para si
mismos.

En sintesis, el estudio del rol de los do-
centes y su percepcidn, debe necesariamente
colocarse en el marco dialéctico propuesto
por Geertz (1973) que contiene tanto la es-
tructura social como la culura y al individuo
dentro de ella. Desde esta perspectiva, quie-
nes esién interesados en estudiar la construc-
cidn de la realidad y no simplemente el reflejo
de la realidad, en el coniexto de la escuela,
deben de considerar no solamente la estructu-
ra particular de la escuela sino adermis, la cul-

tura de 1a escuela. Esta cultura se apoya en los
sistemas de significado sobre los cuales sus
participantes construyen la realidad del proce-
so escolar, que representan la sintesis de sus
experiencias individuales.

II. Factores que la investigacién
aporta para el anilisis del rol del
docente

En la literatura disponible acerca del rol
del docente es posible identificar diversos ele-
mentos que han sido analizados o que se su-
giere considerar en el examen del rol del do-
cente. Un buen nimero de investigadores
consideran que los docentes adquieren una
nocion precisa del alcance y profundidad del
rol de la docencia a partir de sus propias ex-
periencias como estudiantes. Eddy (1969) afir-
ma que la formacion de los docentes para el
desempefio de su rol profesional se inicia mu-
cho antes de que tomen sus cursos de educa-
cién. Lortie (1975), Cooper y Ryan (1980) y
Goodlad (1984) sefalan que los futuros do-
centes han venido observando a sus propios
docentes por al menos dieciséis afios y han in-
ternalizado sus actitudes y técnicas.

Por otra parte, existe un grupo de inves-
tigadores interesados en el anilisis del impac-
o que tienen los programas de formacién do-
cente. Zeichner y Tabachnick (1981) por ejem-
plo, afirman que el anilisis directo del impac-
to de los programas universitarios de forma-
cién docente en las perspectivas profesionales
de los docentes ha sido muy escaso.

Matthes (1986} subraya la tendencia que
existe en la educacién superior de identificar a
los educadores con una disciplina académica,
y que aiin en los departamentos de educacion,
un profesor es un profesor de matemiticas o
de ciencias, y no un educador de docentes. En
su criterio, la premisa bisica que guia el traba-
jo de los educadores de docentes es la convic-
cibn de que la ensefianza consiste fundamen-
talmente en manejar un conjunto de técnicas
especificas que son esenciales para que los fu-
turos docentes puedan sobrevivir. Dentro de
este paradigma, se cae en un practicismo en el
que se le da muy poca atencidn a la realiza-
cién de un examen cuidadoso del proceso

educativo. En consecuencia, Matthes concluye -
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que el excesivo énfasis en el tecnicismo, que
aparece como una de las preocupaciones mis
importantes entre los docentes, posiblemente
ha sido moldeada y promovida de una forma
poco reflexiva, por los educadores de docen-
tes, en su afin de darle a sus estudiantes estra-
tegias para desenvolverse en las situaciones de
ensefanza.

El proceso de convertirse y mantenerse
docente es un asunto complejo. Un creciente
nimero de investigaciones indican que los do-
centes reflejan diferentes conductas, conoci-
mientos, habilidades, actitudes y preocupacio-
nes e intereses, en diferentes etapas de sus ca-
rreras (Burden, 1980; Fuller, 1969; Newman,
1981), o como metaféricamente la describe
Newman:

Cada vez se torna mis claro que la carrera docente no es

una gran mesela, sino que constituye un terreno variado

con muchos posibles caminos y pocas espesuras, pantanos,
, montafias y prados compartidos. (Newman, 1981, p. 3).

Ademais, hay una distincion clara en la li-
teratura, entre el patron de desarrollo de los
estudiantes-docentes practicantes y docentes
en su primer afio profesional por un lado, y

" docentes experimentados por otro (Allain, et.
al, 1984). Asi mismo, es amphamente recono-
cido el hecho de que la institlucion ejerce una
considerable influencia sobre el desempeiic
del maestro. La realizada por Ta-

investigacitn
bachnick, et al. (l%&)cﬁecm&qge" -

las instituciones educativas ejescen diversos ti-
pos de control sobre el trabajo de los docen-
tes y destacan la importancia. de determinar
c6mo diversas formas de control de 1a organi-
zacibn contribuyen a2 comunicar a los maestros
las expectativas de la institucién, y contem-
plan mecanismos para dar seguimiento y eva-
luar sus actividades.

- Sin embargo, el resultado mis intrigante
de su estudio del desarrollo de las perspecti-
vas de los docentes, con docentes en su pri-
mer aiio de trabajo profesional, es el hallazgo
de que “las perspectivas hacia la docencia no
eran  especificamente  situacionales”
(Tabachnick, et al. 1983, p. 72), sino que por
el contrario, un alto porcentaje de los docen-
tes estudiados generalizaron sus perspectivas a
. situaciones donde se tenfan condiciones mar-
cadamente diferentes de aquellas donde di-
chas perspectivas se generaron.

En dicho estudio, Tabachnick y su grupo
de investigadores, aplicaron el constructo de
*perspectivas” de los maestros para referirse a
las distintas maneras en que los docentes
piensan acerca de su trabajo (propésitos, me-
tas y objetivos, concepciones con relacion a
los estudiantes, el curriculum, etc.) asi como a
las formas en que ellos le dan significado a
€sas convicciones con las acciones concretas
que desarrollan en el salén de clase. El anili-
sis del desarrollo de las perspectivas de los
maestros se hizo con respecto a los siguientes
cuatro dominios especificos:

1) conocimiento y curriculum; 2) el rol
del maestro; 3) las relaciones maestro-alumno;

y 4) diversidad de los grupos de estudiantes.

En su anilisis de los elementos determi-
nantes de las concepciones y creencias de los
maesiros, Nespor considera las experiencias
pasadas que han incidido en su prictica, su
formacion profesional, sus perspectivas en re-
lacién con el rol que como educadores deben
desempeniar, sus metas concretas en el salon
de clase, y las estrategias que utilizan para al-
canzar esas metas.

Ademis, este investigador incluye en su
anilisis aspectos del dominio afectivo, como
los efectos de los sentimientos y actitudes de
los-docentes hacia los estudiantes y hacia Ia

~ evaluaci6n de la enseiianza, que en su opi-

ni6n han sido bien documentados en la litera-
tura: Otro aspecto de este dominio, que tam-
bién considera relevante, a pesar de que resul-
ta mencs obvio y no se haya bien documenta-
do, es el de las concepciones de los maestros
en relacibn a la asignatura que ensefian. Los
docentes tienen con frecuencia, opiniones
bien formadas en relacién con el valor de los
distintos componentes de 1os cursos que ense-
fian, y estas actitudes necesariamente ejercen
una influencia en la forma en que ensefian el
contenido.

De su estudio, Nespor concluye que la
naturaleza de la disciplina que ensefian ejerce
presion y condiciona el desempeiio de los do-
centes. Esto es aGn mds importante si se consi-
dera que la estructura organizativa de las insti-
tuciones de educacién secundaria se centra en
la disciplina y no en los estudiantes o en las
relaciones- docente-estudiantes como suele su-
ceder en las de educacibn primaria, situacién



que €l atribuye al hecho de que en el nivel se-
cundario el aprendizaje se torna especializado.
Sin embargo concluye que, dentro de estas li-
mitantes, las convicciones que los docentes
tienen en relacién con la ensefianza pueden
incidir en la forma particular en que finalmen-
te presentan la materia. En consecuencia, afir-
ma que si bien las distintas caracteristicas de
las dreas curriculares crean presiones en los
docentes para formular distintos tipos de obje-
tivos -que en general parecen operar como re-
pertorios de explicaciones que les permiten
darle sentido a los distintos elementos de la si-
tuacién de aula- las distintas concepciones
que los docentes tienen de su disciplina inci-
den en las formas que utilizan para presentar
el material, el tiempo que destinan a trabajar
con este, y la forma en que explican las difi-
cultades y errores de los estudiantes.

En los resultados de su trabajo, Nespor
evidencia como las pricticas y convicciones
de cada uno de los docentes estudiados esta-
ban perfectamente estructuradas, aunque no
completamente determinadas, por el tipo de
experiencias profesionales que habian vivido
en otras instituciones educativas. En esta linea,
concluye que las tareas especificas de la do-
cencia cambian sustancialmente en cada nivel,
cada contexto administrativo y cada variante
en las caracteristicas sociales de los estudian-
tes a cargo, por lo que todos estos elementos
representan componentes significativos de la
tarea docente. Como consecuencia, afirma que
los contextos en que se desarrolla la docencia
difieren al grado de llegar a cuestionar la ten-
dencia de considerar a la docencia como una
profesion homogénea y cuestiona entonces la
viabilidad de ensenar a los futuros docentes
un “conocimiento bisico” que les permita en-
frentar éxitosamente todo el rango de contex-
tos posibles. Subraya por lo tanto, la impor-
tancia de entender la naturaleza de las diferen-
cias en los distintos contextos antes de que
sea posible disefiar cursos sistemiticos y efica-
ces para la formacion docente. :

Finalmente, Nespor pone en relieve
que lo importante al considerar la experiencia
docente es la calidad de las experiencias y la
forma en que estas moldean la comprensién a
largo plazo de la tarea docente, mis que el
simplista tipo de medicién representado por el
nimero de anos que el docente ha estado en
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las aulas. Sus estudios de caso muestran c6mo
muchos maestros se han visto profundamente
influenciados por los “episodios criticos” de su
experiencia docente.

En relacion con la influencia del contex-
to escolar, existe una linea de trabajos que
apoyados en la teoria de roles, destacan el pa-
pel que la estructura de roles de la organiza-
cién escolar ejerce sobre el trabajo docente.
Little (1981) afirma que los reportes que hacen
los maestros de su trabajo en el aula parece
estar relacionada con la forma en que estos
perciben la necesidades y expectativas de los
otros miembros que interactan con su rol.

Por otra parte, una revision de los facto-
res que los diversos investigadores aqui cita-
dos, han considerado o sugerido para el estu-
dio del rol del docente, pone en evidencia la
importancia asignada a las perspectivas del
docente en relaciébn con su tarea profesional,
como uno de los elementos relevantes que de-
terminan su trabajo docente. Dentro de este
contexto, se hace necesario incluir las nocio-
nes de “teoria esposa” y “teoria en uso” postu-
ladas por Chris Argyris (1985) en el desarrollo
de la nocion de reflexién acerca de la prictica.
Argyris postula que estos dos tipos de teoria
guian la conducta humana. Las teorias esposa
son las razones o principios que usan los indi-
viduos para explicar sus acciones en situacio-
nes especificas. Sin embargo, con frecuencia -
en la mayoria de las veces, para ser mis exac-
tos-, esas teorias no corresponden con las teo-
rias en uso del individuo, es decir aquellos
principios que pueden inferirse a partir de la
observacién de esa conducta. Al respecto, He-
ller (1983) sefala:

Si observamos un segmento de conducta e inferimos de él
los principios que una persona-debe haber usado para
producirlo, la teoria en uso inferida guarda muy poca re-
lacién con la teoria esposa de tal persona. Como resultado
se tienen una gran cantidad de inconsistencias entre lo
que la gente dice que hace y lo que realmente hacen. Por
ejemplo, mientras que numerosos miembros de una insti-
tucién expresan publicamente su deseo de cooperacién y
trabajo colegiado, su conducta puede de hecho ser carac-
terizada de conflictiva y de lucha por el poder. (Heller,
1983, p. 139).

Si bien, y tal y como Argyris lo mdncl,

este plan[eamlento no resulta na
mente nuevo para cualquier obse
tivo de la naturaleza humana, es
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tener en cuenta que si bien la gente no actda
en completa concordancia con su “teoria es-
posa”, su conducta es congruente con sus
“teorias en uso”. Por otra parte, los individuos
permanecen en gran medida inconscientes
tanto de la falta de congruencia entre su con-
ducta y su teoria esposa, como de la con-
gruencia entre su conducta y las teorias en
uso que de ellas se desprenden. De acuerdo
con Argyris, la “teoria en uso” que guia a la
gran mayoria de personas, tiene cuatro varia-
bles que la gobiernan: 1) logre su proposito
tal y como usted lo define; 2) gane, no pierda;
3) suprima todo sentimiento negativo; 4) enfa-
tice, la racionalidad (1982, p.86). Este modelo
de conducta responde al propésito de contro-
lar el ambiente y las situaciones, controlar la
tarea, y proteger a otros de ser lastimados, to-
do unilateralmente. Como resultado, este tipo
de acciones generan relaciones interpersona-
les defensivas y cerradas, disminuyen la re-
troalimentacién vilida, y limitan una libre
eleccion. En estas condiciones las personas di-
ficilmente buscan informacidén genuina acerca
de sus propias conductas y se tiene como re-
sultado un aprendizaje en una sola direccion
ya que las personas aprenden Gnicamente
dentro de los limites de sus “teorias en uso” y
poca gente les confrontara la validez de los
objetivos de los valores que se hayan implici-
tos en la situacion. Argyris considera que este
modelo domina la mayor parte del pensa-
miento dentro de organizaciones tales como
universidades, firmas consultoras, escuelas al-
ternativas, e investigacion en las ciencias de la
conducta entre otras (Argyris,1980). Dentro de
estas condiciones, el aprendizaje que el do-
cente puede adquirir se da siempre dentro de
las mismas variables que se mantienen dentro
de determinados limites, pero en él no cabe
una doble direccién que permita responder a
interrogantes como: “)Qué estoy haciendo?” o
«Qué significa ser un docente?”

En resumen, la literatura consultada
aporta los siguientes elementos como impor-
tantes de ser considerados en el anilisis del
rol del docente:

1) las experiencias pasadas de los do-
centes, tanto las propias experiencias como
estudiantes como en las distintas etapas de la
carrera profesional. En esta Gltima, es impor-
tante considerar dichas experiencias en térmi-
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nos de su calidad y tener en cuenta las dife-
rencias que se han documentado, entre la eta-
pa de estudiante-practicante de la docencia y
las etapas de mayor experiencia. También
conviene considerar los tipos de institucion y
las diferencias entre ellas, los niveles, y el cu-
rriculum de la asignatura especifica que se im-
parte. Por otra parte, dentro de las experien-

‘cias pasadas, es necesario estudiar el impacto

de los programas de formacion, su enfoque y
orientacion, asi como contraponer las “teorias
esposa” con las “teorias en uso”.

2) las perspectivas de los docentes
hacia la docencia, desde los elementos que
explican su gestacion, sus concepciones en re-
lacion a la disciplina que ensefian, qué, para
qué y c6mo deben ensenarla, su relaciéon con
las caracteristicas particulares -tanto en el nivel
estructural como cultural- de la institucidn en
donde se deben hacer efectivas, y con los as-
pectos propios del dominio afectivo, como ac-
titudes y sentimientos hacia los estudiantes y a
la evaluacién de la ensefanza.

3) el desempeiio concreto de los do-
centes en el aula, asi como la elicitacién de
su “teoria en uso”, o rol desempenado y el
anilisis de su relacioén con la respectiva teoria
esposa o rol tedrico. Ademas, pareciese con-
veniente considerar en el analisis del rol de-
sempefiado las percepciones de los propios
docentes, sus estudiantes, y la documentacion
que aporte un observador externo.

IvV. Conclusion

El material presentado en este articulo
pone en evidencia la relevancia del estudio
del rol del docente y aporta elementos que
deben tenerse en consideracion para tal efec-
to. Si a la revision de literatura realizada, afia-
dimos el interés de elevar la calidad de nues-
tra educacién -que es lugar comin en el dis-
curso cotidiano de los responsables de la poli-
tica educativa del pais, formadores de docen-
tes, e investigadores educativos- se torna en-
tonces impe-rativo impulsar y apoyar esfuer-
z0s orientados a estudiar el proceso de defini-
cion del rol profesional de los educadores de
las distintas 4reas y niveles de nuestro sistema
educativo. Dicho estudio puede permitirnos
conocer mejor su quehacer profesional; identi-
ficar los elementos que inciden en la defini-
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cién de su rol y la forma en estos elementos
se integran en el desempeifio de docentes es-
pecificos en determinados contextos; analizar
las relaciones entre los proyectos, politicas y
teorias educativas por un lado, y ia forma en
que estas se concretan en la realidad del aula
y la institucién educativa por otro; analizar las
contradicciones que existen entre el desempe-
fio real de los docentes, sus perspectivas, las
expectativas implicitas y explicitas de los dis-
tintos grupos que tienen interés en su rol y
desempeiio, y las condiciones concretas en
que estos laboran; y aportar elementos para el
anilisis de los programas de formacion, capa-
citacion y perfeccionamiento docente, asi co-
mo para la elaboracién de nuevas propuestas
de trabajo.

Como conclusion final de este articulo,
se proponen a continuacidén un conjunto de
preguntas que se desprenden del marco del
enfoque aqui delineado y que podrian servir
de guia para el estudio del rol del docente:
&L6mo perciben los docentes su rol profesio-
nal? }Qué factores figuran con prominencia en
el proceso de definicion de ese rol, y ¢cémo in-
tegran los docentes esos factores en el rol que
desempeifian? ;Cé6mo se pueden explicar las
diferencias que existen entre: 1) el rol implici-
to en las perspectivas del docente; 2) el rol
implicito en las expectativas -existentes y per-
cibidas-en torno a su desempeiio profesional;
3) el rol implicito en su percepcion del rol de-
sempefiado; y 4) el rol que este desempena,
desde 1a perspectiva de sus estudiantes y de
observadores externos? En el proceso investi-
gativo deberin irse precisando las caracteristi-
cas particulares de los docentes en estudio, asi
como del contexto laboral en que se desem-

pefan.
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