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NOTA DEL TRADUCTOR

Palabras -y detras de ellas los conceptos- tales como educacién, maestro,
estudiante, pedagogia, didactica, curriculo, sala de clase y otras tantas,
hacen parte de los estudios pedagégicos y de las propuestas patra desctibir
un proceso que podriamos definir inicialmente como adquisicion y
produccién de conocimientos. Cualquiera que sea la disciplina a la cual
cllas se refieren, la pedagogia y la didactica se concentran en una realidad
cuya multiplicidad de caminos oftece recortidos variados teniendo en cuenta
tanto el objeto de estudio que se escoge asi como el modelo utilizado para
focalizatlo, tratatlo y comprendetlo. Si bien es cierto que dicha realidad se
puede atisbar formulando dos preguntas clasicas: (i) ¢Qué es lo que sabe el
estudiante?, y (i) ¢Qué es lo que debe saber?, los modelos, en especial los
curticulates, han hecho énfasis en el segundo interrogante dejando de lado
el primero por cuestiones de conveniencia metodolégica asi como
epistemolégica. Los investigadotes en psicologfa, en particular los de
psicologia cognitiva, han desatrollado modelos innovadores pata responder
lo planteado en (i). Los diferentes aportes, si bien son valiosos y generan
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polémicas sanas, no lograr converget en lo central: el como, que de alguna
maneta precede al qué. Y es aqui donde se entra al terreno de la ciencia
cognitiva que ha buscado dar respuesta a los interrogantes sobre el cerebro
humano, en patticular a la pregunta ¢Como aptende el individuo? y por
conteta, scomo aprende el estudiante?

Dichas preguntas no pueden set ajenas a los docentes. En su labor cotidiana,
ellos son los responsables de una transmision del saber a través de diferentes
codigos cifrados y representados en el cerebro de todos los miembros de
una comunidad. La cultura es una representacion mental, y por lo tanto es
una realidad cerebral. Bl estudiante hace patte de una tealidad cultural (con
sus violencias simbolicas incluidas) y esa representacion es la que refleja en
un espacio institucional como lo es la sala de clase. Responder a la pregunta
de c6mo aprende un estudiante es considerat un gran namero de vatiables,
entre ellas las neurofisiolégicas que son definitivas 2 la hora de elaborar un
plan de estudios, una ficha pedagogica, un plan de clase, etc. Es pot eso que
desde la psicologia cognitiva se ha venido proponiendo modelos
alternativos de ensefianza a partit de las reflexiones en torno a los estilos y
ritmos cognitivos de los individuos; en otras palabras no se puede
homogeneizat el proceso educativo sabiendo la heterogencidad de sus
patticipantes. La ciencia cognitiva hace explicitos los detalles del individuo
para identificar su dindmica petsonal de aprendizaje. Pero hay que hacer
una matizacion, cuando hablamos de ciencia cognitiva, hablamos
inicialmente de la neurociencia quien como disciplina que hace patte del
paradigma global (ciencia cognitiva) al lado de la lingiifstica, la filosoffa de
la mente, la psicologia cognitiva y la inteligencia artificial. Asi pues, los
descubtimientos y avances en el mundo de la neurociencia nos ayudatin a
comprender la particularidad de los estudiantes en su proceso personal de
aprendizaje, asi como 2 los maestros que aprenden y ensefian igualmente
de manera personal. En nuestro contexto actual, el desconocimiento natural
de los profesores del funcionamiento cetebtal ha hecho que vatios modelos
pedagogicos propuestos desde la psicologia cognitiva no hayan tenido el
suficiente eco y desarrollo. La necesidad no ha sido lo suficientemente
evidenciada, es decir, no se ha creado. En el 2008 apateci6 un libro muy
interesante que buscaba creat esa necesidad. Fue esctito por dos
neurocientificas? interesadas® en hacet un aporte al campo educativo. Su
visién, es pot cietto optimista:



El conocimiento de cémo aprende el cetebro podria tener, y tendra, un
gran impacto en la educacion. Comprender los mecanismos cerebrales que
subyacen al aprendizaje y la memortia, asi como los efectos de la genética,
clentorno, la emocion y la edad en el aprendizaje, podrian transformar las
estrategias educativas y permitirnos idear programas que optimizaran el
aprendizaje de personas de todas las edades y con las mas diversas
necesidades. S6lo comprendiendo cémo el cetebro adquiere y conserva
informacion y desttezas setemos capaces de alcanzar los limites de su
capacidad para aprender. (Pagina 19).

Hoy en dia, gracias a las neurociencias, y en patticular gracias a sus métodos
no invasivos como la Imagineria Cerebral Funcional (ICF), se ha podido
recoger abundante informacién sobte el cerebro en actividad natural
observando paralelamente qué sucede cuando hay disfunciones tales como
la dislexia y la discalculia. Pero hay también otro tipo de comportamientos
que no obedecen claramente a patologias como lo son la distraccién, el
aburrimiento, la apatia, la violencia, la hiperactividad, la timidez, etc., que
hacen patte de la vida de muchos de nuestros estudiantes y de nosotros
mismos como maestros. Entre mas se conozca el cerebro, mejor sera el
trabajo que se emprenda al intentar ensenat y aprender. Lastimosamente,
las condiciones no han sido lo suficientemente favorables para llevar a cabo
un proceso integral de dicha magnitud; entte otras, como lo definen nuesttas
autoras:

En discusiones con profesores e investigadores de la educacién, quedd
claro, con gran sorpresa nuestra, que casi no hay literatura sobte las
conexiones entte las ciencias del cerebro y la educacién. (Pagina 21).

Y el valor de la traduccién que presentamos a nuestros potenciales lectores
consiste, apatte de inscribirse en la problematica que acabamos de
mencionat, en focalizar la atencién ya no en el estudiante sino en el maestro.
¢Qué tipos de procesos cognitivos lleva a cabo para orientar sus clases?

*Sarah-Jayne Blakemore y Uta Frith. 2008. Cémo aprende el cerebro. Las claves para la educacion.
Barcelona, Ariel.
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¢Cuil es su representacion del mundo, de su cultura y de la propia educacion?
A estos interrogantes pretende responder el autor. Es en el ejercicio del
conocimiento que comptrendemos dicho conocimiento.

Presentacion

Una teflexién sobte la cognicién profesional implica un doble proyecto: el
de determinar la especificidad de las actividades cognitivas propuestas por
los profesotes, y el de comprender mejor el pensamiento organizador
movilizado en el transcurso del "trabajo" pedagdgico. La cognicion
profesional no procede de una psicologfa del trabajo sino que representa la
patte organizada, modelizadora de la actividad. Ella liga las acciones, las
representaciones, las intenciones, las hipotesis cognitivas movilizadas para
hacer "aprender". ¢Qué forma de mente (mind) y de actividad
reptesentacional (y/o de conciencia) se despliega en el cutso de nuestras
acciones, cteando asi un orden de razén en el seno de la educacion? Un
dialogo cada vez mas tico entte las perspectivas cognitiva y pragmatica, el
modo de pensamiento pedagdgico y la accién pedagogica, permite dar
cuenta del aporte del paradigma de la "mente" de los profesores.

Una presentacién de la perspectiva cognitiva sobre el "conocimiento"
profesional de los profesotes, el aporte de las teotfas de la mente en la
exploracién del pensamiento pedagdgico, en fin un ejemplo (limitado) de
construccién representacional de modos de "conocimiento" en pedagogia,
son propuestos como elementos de encuesta sobte el "pensamiento” de
los profesores, su ejetcicio y su conacion” .

PERSPECTIVAS COGNITIVAS Y "CONOCIMIENTO PROFESIONAL"
La construccién reptesentacional de la mente
<Cémo pensamos, en el sentido del funcionamiento de nuestra "mente"

(mind, thinking y/o knowledge) cuando ensenamos? Esta pregunta hubiera
podido patecer relegada a un dominio en donde la referencia es

‘Cf. la definicion se da en la presentacion.



ptincipalmente aquella de las disciplinas "académicas", si, a sugerencia de
las ciencias cognitivas y de la psicologia cultural, la construccién
tepresentacional no se hubiera convertido en un elemento esencial de la
comptension de la l6gica de la actividad, como es el caso de la necesatria
competencia pata ensenar ademas del manejo de saberes inscritos en la
practica. Esta pregunta acentda la actividad profesional de los maestros
sobre la del funcionamiento cognitivo, destaca la tepresentacién de la figura
de ensenar y de su intencionalidad, segin el paradigma de un "pensamiento"
de los profesores (Tochon, 2000). El saber de los maestros es también el
de un hacer y de un modo pragmatico del "saber ensefiat", de un "saber
hacet-aprender" (Morandi, 2002) y de un "saber administrar". Sin embargo,
una voluntad reflexiva en la obra en situaciones de clase hace de esto el
motor de la conducta de una "profesionalizacién" ensefiante. I.a
construccion representacional est4 en el centro de estas preocupaciones.

La teorfa reptesentacional de la mente (Fodor, 1986), considera el lazo
funcional y organizador entre una representacion mental y una situacién o
una accién en el mundo. Para Fodor los procesos cognitivos, bajo la forma
de médulos (sistemas particulates de la actividad mental), no pueden ser
llevados a la conciencia. Por el contratio’ » para Vatela (1996), se puede
suponer el cardcter emergente y auto-organizador de un yo cognitivo que,
en situacion, debe adaptarse a un ambiente siempte cambiante, aparejando
la cognicién con la perspectiva emergente del yo. El mundo no esta
simplemente para representarse sino también para otganizar a través de
una estrategia, una autocontextualizacién que articula significacion e
intencién. A través de estas orientaciones la petspectiva de una
tepresentacion cognitiva que le da forma a la relacién mantenida con la
accion, los otros y el mundo, constituye un ptincipio heutistico para toda
forma de conocimiento y de accién. La construccién reptresentacional
(evocada bajo la forma de conocimiento, de pensamiento, de competencia
o de saber profesional) es entonces considerada como un verdadero agente
de activacién, bajo la forma de operacion (Piaget, 1974), de procesador
(Sallabetry, 2004), de esquema (Vergnaud, 1998) o bajo la forma de una
pragmatica reptresentacional conativa ("tepresentaciones en actos",

*Segin el paradigma conexionista.
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Morandi, 2002, 1999, "actuar profesional”, Schon, 1998). Ella se abre a
una verdadera epistemologia de las practicas (Schon, 1998).

Profesionalidad y cognicion

Un interrogante de cardcter "epistemoldgico” de las reptesentaciones
profesionales supone que la representacion cognitiva (por 0posicion a una
psicologia de la conciencia) coloca en petspectiva una otganizacion funcional
de los conocimientos y de su principio mental. Ella une en una sola
experiencia las partes objetivas y subjetivas, los contextos (sabetes en
situacion) y las diferentes posturas en el seno del oficio (attesano,
investigador, actor estratégico, experto,...). Asi funcionatia en el mismo
registro teotias "profanas" (Bruner, 1997), un "sentido comun" (Dennett,
2002), y modos funcionales o expertos (Tochon, 1993).

La asociacién de una préctica profesional a un estado representacional (el
"pensamiento" de los maestros, Tochon, 2000) se conviette en un principio
heuristico que diferentes perspectivas exploran. Otros caracteres
"cognitivos" organizadores son movilizados, tal como es el desctito pot el
paradigma del General Problem Solver y de "representacion del problema”
asi definido por Simon (1969): "en un ambiente activo dado, ¢como una
persona que dispone de una cultura y de conocimientos antetiotes diversos,
ofganiza esta masa compleja de informacién en un problema formulado?™
También son movilizados pata explorat este pensamiento los caractetes
metacognitivo y reflexivo (Atgytis y Schon, 1996), los de conceptualizacion
(Vergnaud, 1998) o de modelizacion de los principios educativos (Brunet,
1996). El caricter conativo, menos explorado, relaciona los dominios
subjetivo y objetivo en la movilizacién pata la accién (Damasio, 2003) enel
seno de la conducta de las actividades.

Esta perspectiva se desatrolla conjuntamente con la exigencia de definiciéon
de los caracteres profesionales (bajo formas de competencias, y de saberes
ensefiantes, insttumentales o de conduccién de situaciones de clase), de una
actividad que supone saberes especificos relacionando ejercicio e
identificacion del "individuo que ejerce esta actividad, que se
profesionalizatia de alguna forma adoptando progresivamente las maneras
de hacer, las maneras de ver y de set del grupo profesional al cual aspira a



pertenecer. De hecho, es lo que los sociélogos denominan la socializacién
profesional" (Bourdoncle, 2002). La profesionalizacién describitia tanto
el desarrollo profesional sobre el plano individual como el proceso de
dilucidacién y "de aumento de competencias profesionales" (Paquay et all.,
2001) en el plan general. El hotizonte es el de un conocimiento, concebido
como forma activa y no como cuerpo separado de un ejercicio. Esto
conduce a un desplazamiento en la definicién de los considerandos de la
formacion y de la gestién de las "competencias" profesionales y a una
redesctipcién de sus ejercicios (cf. Los referenciales de competencias, los
diferentes modelos de ejercicio de la profesion, Paquay el all., 2002, los
dispositivos de analisis de las practicas, Morandi, 2004). Una representacion
nueva del oficio de ensefiar est4 asi ligado al ejercicio de su propia
representatividad, de la connotacién a la conacién.,

TEORIAS DE LA MENTE Y "CONOCIMIENTO" EN PEDAGOGIA
“ Teorias de la mente y modelos pedago’gicos

Entre las numerosas petspectivas abiertas al conocimiento de los profesores
se presenta la de las "teorias de la mente". Por teorias de la mente
entendemos (Clavel, 1999, Dennett, 1990) lo que los sujetos saben (Dennett
habla de creencia) sobre los estados mentales de los demas y la manera
c6mo se relacionan con los suyos propios, como infetencias predictivas y
estrategias sobre las cuales fundamentan su accién y su pensamiento. El
ptincipio es el de la atribucién: "la capacidad para predecir, explicat,
comprendet un estado mental inobsetvable, una comptension implicita de
estados mentales tales como la creencia, la ignorancia, el conocimiento".
Asi, para Bruner (1996) "detras de toda tentativa de ensefar, hay una
hipétesis sobte el que aprende. Sin atribucién de ignorancia, no hay tentativa
de ensefianza". Los modelos de la mente tepresentan teorfas o modelos de
actividades mentales como interpretacién de un vehiculo interpsiquico, de
una manera "supraotganica” (Brunet), de una interdependencia regulada.
El conocimiento pedagdgico representatfa entonces una metatepresentacion
del tratamiento de los estados mentales, de los errores, de los modos de
funcionamiento de la mente de aquel que aprende. La representacion del
funcionamiento de la mente del otro: tal seria la trama de los modelos
pedagdgicos, de los argumentos o hipétesis que regulan nuestras practicas,




modelizando el lazo entre las maneras de ensenar y las maneras de aprender,
"manera" segun la cual maestros y estudiantes trabajan. Fsta encuesta sobre
la mente puede permitit verificar en cuanto nuestras tepresentaciones
constituyen una organizacion (erigida en sistema, para Dennett, 1990) entre
conciencia individual y sistema de interpretacion de la realidad, verdadero
motot de los argumentos de accién participantes activos en un ambiente
humano. Nuesttas representaciones de la mente del alumno ¢no constituyen
"Ja mente" del maestro (Morandi, 2004)?

La perspectiva intencional

La institucién de la mente que es la escuela y la idea escolar que representa
setfan tan objetivables como otros hechos de caracter fisico. Una ciencia
auténoma de la intencién esta supuesta por algunos defensores de las teotias
de la mente, ya sea fundada en las actitudes proposicionales (Chislohm,
1967), ya sea en los sistemas intencionales (Dennett, 1990). Pata éste Gltimo,
la estrategia intencional "consiste en tratat el objeto del cual se debe predecir
el comportamiento como un agente racional dotado de creencias y de deseos
y de otros estado mentales". El punto de vista intencional (punto de vista
del plan, del sistema) funciona de la siguiente manera: "en primet lugar, se
decide tratar el objeto cuyo compottamiento debe set predicho como un
agente racional; luego se intenta imaginar qué creencia debetia tener el agente
dado su lugar en el mundo y su propésito. Enseguida se intenta imaginar
cuiles deseos deberia tener a partir de las mismas considetraciones, y
finalmente se predice que este agente racional actuard de manera tal para
realizat otros objetivos a partit de sus creencias". Se le atribuye al sujeto
los estados mentales que el sistema le presta. Esta attibucion constituye el
lazo de un sentido comtn, basado en la capacidad de interpretar y de ponet
en perspectiva las "intenciones" del otro. Esta creencia es un modo de
nuestro saber y deriva de una constatacion: "la decision de adoptar el punto
de vista intencional es libre, pero los hechos que conciernen el éxito o el
fracaso de este punto de vista son petfectamente objetivos" (1990). Las
teotias de la mente resultan aqui de dos propiedades: la de representarnos
el mundo en nuestra propia mente y de darnos asi una l6gica que modela
nuestras acciones (hacer asi la clase); la de una sensibilidad, de una resonancia
en la manera como el mundo es representado en la mente del otro, en la
manera como funciona tanto como ¢él piensa (Dennett). Estas hipotesis no

*



nos son extranas: los modelos pedagégicos representan las grandes lineas
de este trabajo de la mente ® la manera cémo representamos los atgumentos
pedagdgicos, los modos de pensamiento, de "entrar" en las mentes de los
estudiantes, y lo que es mas, cuando creemos educatlos. Estos modelos
constituyen una cadena de pensamiento, un verdadero sistema de
representaciones y por lo tanto un conocimiento, Conatear: "concebimos
lo que expectamos"” .

Pedagogia ordinaria y pensamiento profesional

La intencién® figuraria en diferentes espacios representativos que anima,
en el de la conciencia de la pedagogia ordinaria, "disposicién pedagégica
que responde a una predisposicién de los nifios a la cultura" (Bruner, 1996),
como en el de la accién profesional "teflexionada" (Schon, 1996) que tiene
como objeto su propia accién. La razén de actuar conduce las
representaciones y "mentaliza": ella sitGa la obra de la mente (conacion).
¢xiste acaso un pensamiento profesional y c6mo se ubica en relacién con
un pensamiento ordinario? Existe, nos dice Bruner, un tipo de "teoria
profana” de la educacion, preinstalada y compattida por las pricticas
educativas, "encontrando sus fundamentos en un conjunto de creencias
populates en lo tocante a la mente de los alumnos, de las cuales algunas
pueden tener un efecto positivo sobte el bienestar del nifno, mientras que
otras lo perjudicaban" . Aqui, todo el mundo es justamente "competente",
ya que todo el mundo ha construido un argumento mental en el corazén
del conocimiento y de la pedagogia ordinatia. Fl sentido comtin hace
referencia. "Observen, nos dice Bruner (1997), una madre, un maestro, e
incluso una nifiera en compaifa de un nifio, y se sorprenderan al ver hasta

‘cf. Morandi 2004, 2002.

’Spinoza, Etica, TI1, proposicion 7.

*El término "intencion" designa el carhcter del fenémeno mental y el sentido apunta a la significacion de
los estados mentales. Chisholm (1967) considera que las "construcciones intencionales" constituyen
"entidades, estados, procesos dotados de una existencia objetiva". Para Bruner, "la intencionalidad
precede el saber-hacer", para Varela el mundo es "manifestado”.

’ La "pedagogia ordinaria" no es ni justa ni falsa: es uno de los modos de "conocimiento". La pedagogia
no es una evidencia compartida, un sentido coman. Bruner invita a diferenciar las teorfas profanas de las
practicas més instruidas, considerando inicialmente, como lo sugiere en sus trabajos, como el nifio picnsa
("Cémo viene la ente a los ninos"), y, luego, un conocimiento no profano de la pedagogia.
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qué punto sus actitudes estan gobernadas por la idea que se hacen de Ia
manera como la mente de un nifio funciona y probablemente ayuda en su
aprendizaje, incluso si no son capaces de formular claramente sus principios
pedagogicos". Pero el pensamiento otdinario de la educacién no se concibe
como un pensamiento vetdadero o una teorfa de la educacion. Por esta
razén "Ustedes no pueden evitar tenet en cuenta ideas populates de las
cuales disponen aquellos que estan involucrados, tanto profesores como
estudiantes". El acto de ensefar esta ligado a esta "teotia del plan" (Dennett,
1990) relacionando las ideas sobre la naturaleza de la mente'® de aquel que
aptende y los efectos atribuidos al fendmeno "ensenat" y la fuerza de la
ciencia en el "plan" mentalmente instituido.

¢Sobre qué tipo de "conocimiento" fundar una profesionalidad? ¢Qué
jerarquia o complementatiedad proponer entre difetentes tipos de
representaciones individuales y colectivas de la pedagogia? ¢Se pueden
distinguir los conocimientos admitidos de la pedagogfa ordinatia, que todo
el mundo detenta, en el sentido de una identidad pedagégica, y aquellas,
requetidas o construidas pot profesionales ensenantes? ¢Debemos aprender
a disociarlas? La puesta en telacién de las perspectivas cognitivas y
profesionales puede instruit el debate educativo. La formacion profesional
y la entrada en el oficio pueden set lugares de observacion de la puesta en
relacion de los sabetes ordinarios y de los sabetes profesionales en pedagogia.

CONSTRUCCION REPRESENTACIONAL Y PROFESIONALIDAD
Un ejemplo, las "miradas" sobre los conflictos escolates

Las representaciones que los maesttos tienen de la naturaleza y de los modos
de funcionamiento de los encuentros de carictet conflictivo en el curso de
su primera expetiencia profesional estan relacionados con niveles l6gicos
diferentes. La hipétesis seguida es que la cognicion personal, como
construccién representacional, liga el tratamiento personal y la intetvencion
educativa colectiva de estos conflictos bajo un modo conativo. Se trata de

“To reciproco es determinar "de qué forma el aprendizaje estd afectado por lo que cl nifio piensa de la
mente del profesor” (Bruner, 1996).



obsetvar esta encrucijada de la pedagogia admitida y de la pedagogia
tequerida, campo del descubtimiento y de la construccién de una postura
profesional. En los contextos de las pricticas en curso de formacion, gel
pensamiento profesional establece relaciones con teorfas profanas y debe
disociarse de ellas?

Representaciones de los conflictos escolares

El marco practico e intencional de nuestras representaciones sobre los
conflictos escolares es el punto de encuentro de construcciones educativas
y profesionales relacionados con la gestion cotidiana de los incidentes' de
clase y de conflictos'” sociales ("pequerios desordenes sociales", Costa-
Lascoux ., 1994). El corpus estd constituido por una recoleccién de
cuestionarios y de entrevistas con profesores de las escuelas al terminat su
ptimera prictica o pasantia como titular (segundo afio de TUFM, Instituto
Universitario de Formacion de Maestros' ), s6lo maestros de su clase. La
‘explotacion de las verbalizaciones recolectadas permite configurar port su
caracter interpretativo reptresentaciones asociadas a las citcunstancias
interrogadas, involucradas en sus modos de accién. Por su caracter
modelizador (a la escala del proceso y del recortido individuales), por las
actitudes o las posturas de las cuales estas representaciones son testigos,
ellas constituyen un marco légico que telaciona el sujeto y su expetiencia
de accion. Lo que se cree representado (en cuanto verbalizacién y en cuanto
modelo en curso) a la vez estrategias personales y un orden de
tepresentaciones "en acto" (Motandi, 1999), un modo de actuar en la
situacion. Estas tepresentaciones constituyen "verdades" sobre el ejercicio
del oficio a la entrada de una profesién, como organizadores personales y
profesionales al tiempo.

""Elincidente se comprende no como un accidente, una ruptura, sino un punto de encuentro. El incidente
¢s un evento, tanto como una ocurrencia, es decir presentindose fortuitamente, a la vez imprevisto,
obsticulo y ocasion, ya que se remite a una atencion al proceso educativo y a sus representaciones.

“El término de "conflicto" se refiere: a) al conflicto entre partes, enfoque social de resolucién de
conflictos en acuerdo con las partes; b) al "conflicto de hibitos y costumbres" (Debarbicux, 2001)
extranjeros unos a otros, problematizado por la relacién con los jovenes, a su "formacion” cognitiva y
ciudadana; c) con la conflictualidad como caricter de la interaccién psicosocial y educativa.

Plnstituts Universitaires de Formation de Maitres. www.iufm.cducation. fr




Las tematicas y las representaciones dadas permiten distinguir 3 zonas que
roceden de intenciones v de atribuciones diferentes:
)

+ TLade los incidentes/accidentes (zona pedagogica): los eventos citados
lo son en relacién con las incidencias entte situaciones y compottamientos
articulados en una légica pedagdgica. La postura es pedagogica
(tratamiento del incidente, attibucion transaccional)

¢ La del conflicto y la agresividad expresada (zona interna activa): los
eventos citados ( actuar, victimizacién,...) son sufridos y concebidos
como un desajuste del trabajo pedagdgico, que procede de una disfuncion
interna entre logicas personales y el funcionamiento normal o posible
de la clase ("se pierde tiempo arreglando los conflictos con los alumnos
y entre los alumnos"). La postura es educativa (tratamiento educativo
de la agresion, de la indisciplina: atribucion conflictiva).

o La de la permeabilidad escuela-sociedad (zona de externalizacion):
los eventos vienen de otra parte y proceden de la estigmatizacion de la
violencia en la escuela, ésta viene "de fuera". La postura es
descontextualizadora (el tratamiento no es establecido y el profesor
practicante ya no es un actot: el sufte, el lazo intencional est ausente).

Anialisis

Los elementos trecopilados describen un "curriculo" real de la formacion,
manifestando una "sensibilidad cognitiva" (Letbet 1998): el sentido esta
petsonalizado (incluso si no es siempre original, siempre es tomado de una
aprehension particular y contextualizada) relacionando la formacion, su
objeto y su sujeto, asi como una diversidad cognitiva a través de los efectos
identificadores (toma de conciencia de si en una postura profesional) y
tendido por una problematica de accién: lo conflictivo. Este constructo
objetivo/subjetivo est ligado a un ptincipio de representatividad de caracter
intencional: lo teal es cognatado en el sentido amalgamado del acto
cognitivo y de la construccion representativa que engloba lo "sabido", lo
vivido y lo probado.

El examen de las representaciones y de los argumentos practicos permite



en primer lugar presentar las atribuciones, las representaciones diferentes
de eventos comunes. La ldgica representativa tiene enseguida su significacion
propia: ella induce los argumentos de tratamiento, las posturas frente a los
estudiantes, la dimensién pragmatica de las intervenciones, e igualmente,
los modos de analisis de las practicas inscritas en el caricter de
representatividad: A nivel de una formacién, las representaciones de estas
dificultades representan dudas (y grados diferentes de referencia) entre
teorfas "populates" y teorias "eruditas" relacionadas con una l6gica
profesional. El alejamiento y la tensién experimentados tienen que ver
igualmente con el contraste entre una escuela muy familiar (hemos sido
estudiantes, se conoce la escuela y la formacién es atn escuela) y un papel y
una experiencia de maestro.

Ellazo que mantienen las practicas educativas con las creencias populates
es un signo revelador del pensamiento educativo ensefiante. Las creencias
e hipétesis que el maestro profesa, asociadas o no con la practica de la
"pedagogia ordinaria" son testigos de la insctipcién de nuestras practicas
no en un descubtimiento del oficio, sino en una reconstruccién que une
ctitica y andlisis en el seno del pensamiento de la educacién. El sentido es
considerado, en el sentido de moda elabotativo y pragmatico (cf Peirce,
1978), organizador del trabajo real reuniendo una ptactica y su mundo y su
"interpretancia" (Peirce), ilustrada por las tensiones entre los anclajes
tepresentacionales. La dimension pragmatica (Morandi, 2003)) retne la
actividad pensante y el conocimiento "elaborable" (Simon, 1969). La
claboracién de un "conocimiento profesional" puede asi inscribirse en el
circulo reflexivo (Bateson, 1997) en donde la "prictica" se despeja de un
andlisis profesional (Morandi, 2005). El an4lisis supone un trabajo sobre el
pensamiento, no como subjetividad sino como instrumento mental
operacional (mente y conacién) en el trabajo pedagdgico.

CONCLUSION

A pattit, pot un lado, de la expetiencia y de las lecciones de las experiencias
profesionales, y, pot otro lado, de la funcién de conocimiento bajo la forma
de actividad representacional y de reptesentacién cognitiva (cf. 1), entre
conocimiento profano y profesional, apatece un elemento otganizador entre
lo que es admitido y lo que es requerido por la pedagogia y el oficio de
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maestro. El pensamiento del maestro constituye tanto una razon de actuay
como una disposicién organizadora. El conocimiento de los profesores
tiene pues un valor practico, epistemoldgico y profesional. Las perspectivag
cognitivas no establecen ditectamente una "profesionalizacion" de saberes
propios, sino que entablan una postura meta-representativa y conativa que
se conviette en un eje mayot de construccion de una identidad profesional,
individual y colectiva. Esta postura tiene que ver tanto con la formacién
como con el desatrollo profesional. El modelo de las teorias de la mente
escogido, amplia los enfoques reflexivos y pragmaticos dandole un alcance
interpretativo fuerte. Puede igualmente instruir el fundamento de la
disposicion a la pedagogia, nuestro pensamiento concreto de las situaciones
de ensefianza, el ejercicio de un conocimiento y su légica conativa.
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