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Psicologia de la Educaciéon del Departa- En la década de los afios
mento de Psicologia Basica, Evolutiva y . -

de la Educacion en la Universidad Auto- OChenta se pUt,)“CO el primer
noma de Barcelona. M2 del Mar Badia trabajo con el titulo de proce-
Martin es profesora en el mismo Depar- sos de pensamiento en el pro-

tamento y Universidad. fesor (Clark y Peterson, 1986).

A partir de entonces cabe
hablar de una auténtica eclosién de estudios e investigaciones que no
hacen sino evidenciar la hegemonia del paradigma del “pensamiento del
profesor”, todavia en vigor (Fenstermacher, 1986, 1994; Gage, 1986;
Grossman, 1990; Kaga, 1992; Lowyck y Clark, 1990; Marcelo, 1987;
Packer y Winne, 1995; Russell y Munby, 1992; Swars, Hart, Smith,
Smith y Tolar, 2007; Villar Angulo, 1988)

Bajo este enfoque cabe ubicar diversas categorias de trabajos. De
una parte, los centrados en el estudio de determinados procesos de
pensamiento cuya repercusion en el proceso de ensefianza se evidencia
y justifica (Castelld, 2001; Alvarez, Alvarez, Gonzalez-Castro, NGfiez y
Gonzalez-Pienda, 2006) y de otra, los que analizan las tipologias de
conocimiento que utiliza el pensamiento docente (Fenstermacher, 1978;
Gage, 1978; Shulman, 1986, 1987), asi como su vinculacion y vehicula-
cion en la formacién de futuros docentes (Bryan y Atwater, 2002; Carter,
1990; Clandinin y Connelly, 1995; Connelly y Clandinin, 1985; Dixon y
Wilke, 2007; Grossman, 1990, Hativa, Barak y Simhi, 2001; Munby, Rus-
sell y Martin, 2001; Richardson, 1986). También las investigaciones so-
bre profesores noveles y profesores expertos se centran en el estudio de
procesos cognitivos que unos y otros desarrollan (Berliner, 1986; Fogar-
ty, Wang y Creek, 1983; Lampert y Clark, 1990; Westerman, 1991).

Boletin de Psicologia, No. 99, Julio 2010, 33-44
33



Boletin de Psicologia, No. 99, Julio 2010

Shulman (1987) plante6 los tipos de conocimiento que precisaba el
docente para conseguir un 6ptimo desempefio profesional. Su punto de
vista recogia diversas categorias referidas al conocimiento disciplinar, al
conocimiento pedagdgico general y al conocimiento pedagoégico del con-
tenido, entre otras, siendo ésta Ultima objeto de especial interés de es-
tudios posteriores (Clandinin y Connelly, 1995; Kansanen, Tirri, Meri,
Krokfors, Husu y Jyrhama, 2000).

Sin embargo, este planteamiento soslayaba una de las grandes con-
frontaciones que existe sobre el conocimiento que nos ocupa y que no
se centra tanto en qué es lo que hay que conocer, sino en las cualidades
del conocimiento adquirido. Asi, la dicotomia entre el conocimiento de-
nominado formal y el creencial representa dos caras contrapuestas del
conocimiento humano pues, mientras que el primero se refiere al cono-
cimiento basado en la verificacion, coherente con la teoria y sensible al
cambio, el segundo se caracteriza por ser fruto del consenso social, con
fuerte arraigo en el entorno familiar y vinculado al mundo de las emocio-
nes mas que al de las cogniciones. Sin duda, ambos tipos de conoci-
miento sirven al propésito de ofrecer recursos al individuo para tomar
decisiones y gestionar su entorno, pero lo hacen por caminos distintos y
con garantias de éxito igualmente diversas. El estudio de ambos tipos
de conocimiento y el uso que de ellos hacen los docentes, asi como sus
repercusiones en los procesos de enseflanza-aprendizaje, ha dado lugar
a un amplio nimero de trabajos (Calderhead, 1996; Kagan, 1992;
McGinnis y Marbach-Ad, 2009; Mitchell, 1994; Pajares, 1992; Thomp-
son, 1992; Villar Angulo, 1988).

Entre los extremos citados: conocimiento formal y conocimiento cre-
encial, cabe situar formas “intermedias” de conocimiento, como por
ejemplo el experiencial, altamente valorado en términos profesionales y
que, sin embargo, no garantiza las ventajas que se le imputan, como por
ejemplo la suposicién de que poseer experiencia es sindnimo de buen
desempefio profesional, olvidando que la experiencia redunda en la me-
jora de un quehacer sélo si se elabora y construye el conocimiento que
de ella se obtiene, nunca por simple acumulacion (Dixon y Wilke, 2007).

Con todo, uno de los aspectos que nos interesa subrayar sobre este
tipo de conocimiento es su resistencia al cambio. No son pocas las ca-
racteristicas que explican lo costoso de su modificaciéon: su vinculacion
con las emociones; su utilidad para explicar y justificar determinadas
situaciones; su caracter social, etc.

Esta particularidad hace de las creencias sobre educacion un tipo de
conocimiento poco deseable en el caso de los docentes y es que, como
algunos autores han puesto de manifiesto (Alexander, Murphy, Guan y
Murphy, 1998), los procesos de formacidn dirigidos a modificar o superar
creencias de los profesores obtienen resultados escasamente significati-
VoS ya que, en dichas circunstancias los profesores ponen en marcha un
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proceso mental consistente en aceptar la informacién que coincide con
Sus creencias y en rechazar la que es contraria a las mismas.

El conocimiento de los profesores sobre la disciplina escolar

La disciplina escolar es, en la actualidad, una de las principales pre-
ocupaciones a la que se enfrenta el profesorado tanto de ensefianza
primaria como de secundaria. Pese a ello, la preparacion que reciben
durante el periodo de formacién docente es casi inexistente (Melnick y
Meister, 2008) ya que son escasos los centros que introducen dicha
temética en el curriculum oficial de los futuros ensefiantes.

Por este motivo, el conocimiento disponible para afrontar dicha tema-
tica procede basicamente de sus creencias y sus experiencias y, en
consecuencia, es de caracter vivencial y esté falto de rigor como se ha
podido verificar en otros estudios (Gotzens, Castelld, Genovard y Badia
2003).

Con el fin de subsanar esta carencia, son frecuentes los cursos de
formacion permanente o “reciclaje” que tratan sobre disciplina y compor-
tamiento en las aulas. Su realizacion suele asociarse a una mejora en el
conocimiento del tema y a una adquisicion de destrezas Utiles para
hacerle frente. Es decir, se equiparan a la ejecucion de cursos sobre
materias curriculares tales como lengua, matematica, ciencias sociales,
etc. presuponiendo que el “aumento” de conocimiento (adquisicion de
nuevos conceptos, teorias, metodologia didactica, etc.) significa “perfec-
cionamiento” del mismo.

El problema es que el conocimiento que se “trabaja” en los progra-
mas sobre “disciplina escolar” no es de la misma naturaleza que los
enumerados en el parrafo anterior, por lo que su modificacién no se
consigue con igual metodologia. Es preciso conocer las particularidades
del conocimiento formal y las del creencial para que la oferta formativa
de los diversos cursos se ajuste a la consecucion del perfeccionamiento
deseado.

Este es el problema que nos planteamos en el presente articulo, que
se enmarca en un proyecto de investigacion sobre la formacion en disci-
plina escolar para docentes de primaria y de E.S.O. y que se plasma en
las siguientes hipétesis:

Hipétesis 1. El conocimiento de los profesores sobre disciplina esco-
lar previo a la realizacion del programa de formacion sobre el tema es,
basicamente, de caracter creencial y congruente con “el sentido coman”.

Hipétesis 2. Tras el programa de formacién, se observa un incremen-
to en conceptos que no colisionan con las creencias detentadas por los
profesores; en caso de contradecirlas, las creencias permanecen y, con
ellas, las lagunas o errores sobre el tema.
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Método
Participantes

La muestra de este estudio estuvo compuesta por 20 docentes de
primaria y de secundaria obligatoria que participaron voluntariamente en
un curso sobre disciplina escolar impartido en el contexto de la titulacién
de Psicopedagogia durante el curso 2008-09 en la UAB.

Instrumentos

Los principales instrumentos utilizados son los siguientes: un Dossier
sobre disciplina escolar que consiste en un material elaborado por los
autores del articulo que presenta y desarrolla tematicas relacionadas
con: la conceptualizacion de la disciplina escolar, la percepcion de la
disciplina desde la perspectiva docente, un enfoque preventivo sobre la
disciplina para evitar la aparicion de problemas de comportamiento en el
aula; un andlisis y algunas orientaciones para la aplicacién de formas de
intervencion directa sobre los problemas de comportamiento que apare-
cen en el aula y, finalmente, comentarios sobre las principales carac-
teristicas de las escuelas con “buena disciplina”, referidos tanto a cues-
tiones organizativas, de relacion entre profesores y entre profesores y
alumnos, el rol del personal escolar-no docente y el de las familias.

Dichos temas constituyen los ejes fundamentales del enfoque pre-
ventivo de la disciplina escolar, cuya aplicacion defendemos en los en-
tornos educativos.

El segundo instrumento consiste en un cuestionario, elaborado asi
mismo por los autores, con el propdsito de obtener informacidn sobre los
“conocimientos practicos” que poseen los docentes sobre disciplina es-
colar (véase Anexo 1).

En esencia, consiste en un cuestionario tipo Likert, con cinco opcio-
nes de respuesta que abarcan desde “total desacuerdo” hasta “total
acuerdo” con los 13 enunciados que se presentan y que se refieren a
situaciones de disciplina en el aula, bien o mal resueltas por parte del
protagonista de los enunciados.

Cada enunciado se relaciona con conceptos que aparecen en el
Dossier del curso sobre disciplina; en concreto, el ejemplo a que aca-
bamos de referirnos mide el conocimiento sobre el uso de actividades
escolares como refuerzo, en este caso, de buen rendimiento.

Procedimiento

Se ofrecio a los 20 profesores de primaria y de E.S.O. anteriormente
mencionados la posibilidad de llevar a cabo un curso sobre disciplina
escolar y, tras confirmar su aceptacion, se les administré el cuestionario
gue acabamos de describir sobre “conocimientos practicos”, al término
del cual se les solicitaba que justificaran brevemente la puntuacién otor-
gada a cada item; a continuacion se les facilitd el Dossier sobre el curso
de disciplina que los sujetos estudiaron por su cuenta y que se comple-
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mentd con 4 sesiones destinadas a resolver dudas, analizar ejemplos y
aplicaciones de los conceptos trabajados. Finalmente, se administré de
nuevo el cuestionario sobre “conocimientos practicos”. Asi pues, se llevo
a cabo un disefio pre-test/intervencion/post-test con datos apareados.

Las variables a analizar se agruparon en tres categorias:

Variables iniciales, referidas a las valoraciones de los 13 items antes
del programa de formacion; asi mismo se calcularon sus diferencias
respecto a los valores esperados en cada item (variable diferencia ini-
cial, vd. inicial).

Variables finales, referidas a las valoraciones de los 13 items tras el
programa de formacion; para las puntuaciones finales también se calcu-
laron las diferencias respecto a los valores esperados en cada item (va-
riable diferencia final, vd. final).

Efecto mejora. Para analizar el efecto del programa de formacién se
calcul6 las diferencias entre vd. iniciales y vd. finales. Los valores positi-
vos de esta nueva variable corresponden a casos cuya valoracion se
acerca mas al valor esperado después de la intervencidon mientras que
los valores negativos corresponden a valoraciones que han empeorado.
El valor O corresponde a valoraciones que no han cambiado tras la inter-
vencién. Estos valores han sido recodificados a +0,5 para los casos cu-
yas valoraciones correspondian con el valor esperado y -0,5 para valo-
raciones diferentes al valor esperado.

El andlisis estadistico se realizé con el software SAS v9.1 y las deci-
siones estadisticas se realizaron tomando como nivel de significacion el
valor 0,05.

Andlisis de resultados

Analisis descriptivo. Para las diferentes variables se calcularon las
frecuencias, los porcentajes y los estadisticos media, mediana, valor
minimo y valor maximo.

Analisis bivariado. Para las diferencias iniciales y finales y para el
efecto mejora se realizaron comparaciones dos a dos entre cada item y
el valor promedio del resto de items mediante pruebas no paramétricas
(prueba de rangos de Wilcoxon).

Resultados

Andlisis de las valoraciones iniciales. La Tabla 1 muestra para cada
item la valoracién esperada, los estadisticos media, mediana, puntua-
cion minima y maxima (rango), la media de la diferencia (en valor abso-
luto) entre las valoraciones iniciales y el valor esperado, y el p-valor co-
rrespondiente a las comparaciones dos a dos entre las diferencias inicia-
les de cada item y el valor promedio del resto de items.
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Tabla 1
Media Medlan.a, Media
.. |valoracién | . .
- valoracion |. . diferencia | p-valor
Valoracion |. . . inicial N

. inicial inicial
Item |esperada (Rango)
1 1 1,6 1 (2-3) 0,6 0,0134
2 5 3,7 4 (2-5) 1,3 0,3835
3 2 2,3 2 (1-4) 0,7 0,0163
4 2 25 2 (1-4) 0,8 0,0753
5 1 2,2 2 a-5) 1,2 0,6155
6 1 1,6 1 (2-5) 0,6 0,0035
7 3 3,2 3 (2-5) 0,9 0,4796
8 5 2,9 3 a-5) 2,1 0,0019
9 5 2,7 25 (1-5) 24 0,0003
10 2 2,6 2 (2-5) 0,8 0,1251
11 5 3,3 35 (1-5) 1,7 0,0089
12 1 1,4 1 (1-3) 0,4 <,0001
13 1 1,7 2 (1-4) 0,7 0,0459

Como puede observarse en la Tabla 1, los items cuya puntuacién
inicial se acercé mas a la esperada fueron el item 1, 3, 6, 12 y 13, mien-
tras que los items 8, 9 y 11 son los que mas se alejaron.

Andlisis de las valoraciones finales. La Tabla 2 muestra, para los 13
item la valoracion esperada, los estadisticos media, mediana, puntua-
cion minima y méaxima (rango), la media de la diferencia (en valor abso-
luto) entre las valoraciones iniciales y el valor esperado, y el p-valor co-
rrespondiente a las comparaciones dos a dos entre las diferencias fina-
les de cada item y el valor promedio del resto de items.

Como puede observarse en la Tabla 2, los items cuya puntuacién
final se acerc6 més a la esperada fueron el item 1, 6, 12 y 13, mientras
que los items 2, 7 y 9 son los que mas se alejaron.

Andlisis del efecto mejora. Para evaluar el efecto “mejora” del pro-
grama de formacién se calcularon las diferencias entre las diferencias
iniciales y finales (corrigiendo los casos que no presentaban diferencias
segun la valoracion era la esperada o no). La Tabla 3 muestra para cada
item la valoracion esperada, los estadisticos media, mediana, puntua-
cion minima y maxima (rango), y el p-valor correspondiente a las compa-
raciones dos a dos entre el efecto mejora de cada item y el efecto mejo-
ra promedio del resto de items.
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Tabla 2

‘ Media Medlana, Media
Item .. | valoracion | . .

.. | valoracion | .. diferencia | p-valor
(valoracion | . final !

final final

esperada) (Rango)
1 (1) 1.5 1 (2-5) 0,5 0,0250
2 (5) 3.6 4 (2-5) 1,4 0,0519
3 2 21 2 (1-5) 11 0,6014
4 (2) 2.2 2 (2-4) 0,8 0,3896
5 1) 1.6 1 (2-3) 0,6 0,1784
6 1) 1.2 1 (1-3) 0,2 0,0023
7 (3) 1.8 2 (1-5) 14 0,0033
8 (5) 4.1 45 (2-5) 0,9 0,8192
9 (5) 3.2 3 (2-5) 1,9 0,0110
10 (2) 2.5 3 (1-5) 1,0 0,8898
11 (5) 4.2 5 (2-5) 0,8 0,5037
12 1) 1.3 1 (2-4) 0,3 0,0032
13 (1) 1.4 1 (-5 0,4 0,0047

En la Tabla 3 se observa que los items 6, 8, 11 y 13 mejoraron, mientras
que los items 2, 3 y 7 empeoraron.

Tabla 3
Media |Mediana efec-

item (valora-|efecto |to mejora | p-valor
cion esperada) [ mejora | (Rango)

1 (1) 0.3 0.5 (-3;2) 0,0250
2 (5) -0.3 -0.5 (-2;3) 0,0519
3 (2) -0.5 -0.5 (-3;2) 0,6014
4 (2) -0.1 -0.5 (-2;2) 0,3896
5 (1) 0.5 0.5 (-2;4) 0,1784
6 (1) 0.7 0.5 (-2;2) 0,0023
7 (3) -0.6 -1.0 (-2;2) 0,0033
8 (5) 1.2 1.0 (-1;4) 0,8192
9 (5) 05 0.8 (-2;4) 0,0110
10 (2) -0.1 -0.5 (-1;2) 0,8898
11 (5) 0.9 1.0 (-2;3) 0,5037
12 Q) 04 0.5 (-1;1) 0,0032
13 (1) 0.7 0.5 (-0.5;2) 0,0047
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Discusion y conclusiones

El conocimiento de los sujetos sobre disciplina escolar que se refleja
en el pre-test se refiere basicamente a dos cuestiones: por una parte la
valoracién negativa que se hace del incumplimiento del castigo adverti-
do, asi como a la ausencia o desconocimiento de las normas de clase.
Sin duda, ambas son importantes y ponen de manifiesto que los sujetos
conocen algunas de las acciones que un docente debe evitar; sin em-
bargo, no tienen tan claro lo que el docente debe hacer para lograr una
gestién adecuada de la disciplina en el aula.

Otro de los resultados que merecen destacarse se refiere a la nece-
sidad que atribuyen a las normas de clase. En términos generales, ob-
servamos la tendencia que sobre este particular se ha encontrado en
otros estudios (Gotzens, Badia, Castellé y Genovard, 2007): los docen-
tes acostumbran a otorgar mayor preponderancia a las normas que de-
nominamos de tipo social que a las de tipo instruccional, a pesar de que
aun siendo ambas importantes para el orden y funcionamiento del aula,
las instruccionales resultan imprescindibles para el cabal desarrollo del
proceso de ensefianza-aprendizaje, ademas de ser las que los profeso-
res pueden gestionar y modificar de forma directa.

Ambas cuestiones sobre las valoraciones iniciales de los docentes
son congruentes con la hipétesis 1, en el sentido de que los conocimien-
tos previos al curso de formacion se originan en creencias o, en deter-
minados casos, en experiencias adquiridas en su desempefio profesio-
nal, pero no se sustentan en conocimiento formal, ni resultan necesa-
riamente coherentes con teorias de probado rigor cientifico.

En lo que a valoraciones post-intervencion se refiere, merece desta-
carse que los items correctamente respondidos son los que ya lo habian
sido en el pre-test, s6lo que con mayor determinacion.

Parecen sucumbir al “efecto mejora” los items que aportan “nueva”
informacién al sujeto (uso de actividades instruccionales como refuerzo;
uso de rutinas instruccionales; coherencia entre contexto y tarea) que si
bien tienen un componente creencial, no posee la carga de aquellos que
se resisten a abandonar (rechazo al uso de castigos; valoracion de las
normas de tipo social por encima de las de tipo instruccional)

Por otra parte, el programa de formacion parece haber ejercido un
efecto no plenamente favorable, en el sentido de que actuaciones pre-
viamente dependientes del “sentido comun” del docente, pasan a regu-
larse dentro de algunas de las recomendaciones que se ofrece a los
sujetos, lo que disminuye el efecto de contextualizacion siempre desea-
ble en la disciplina escolar a favor de cierto nivel de rigidez.

Como en todos los programas de formacidén hay que ir con sumo
cuidado de que, lo que es una propuesta o esquema de funcionamiento
que precisa ser contextualizado y adaptado a las diversas realidades, no
se convierta en un decalogo que hay que cumplir a ciegas.
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La hipétesis 2 viene también avalada por los resultados obtenidos:
tras el curso de formacion, los sujetos tienden a incrementar ciertos co-
nocimientos que previamente desconocian, pero no modifican los que
defendian errbneamente con argumentos creenciales en la fase pre-test.

La corroboracién de ambas hipotesis se percibe con mayor claridad
si, a la revision de los resultados cuantitativos que aqui aportamos, se
toma en cuenta el analisis cualitativo de los datos que hemos realizado
adicionalmente. Como hemos indicado en el apartado de procedimiento,
tras la respuesta cuantitativa a cada item, se solicitaba a los sujetos que
justificaran brevemente la puntuacion otorgada. Ello nos permitié identi-
ficar ciertas creencias amagadas tras las respuestas concedidas y que
la estricta valoracién cuantitativa no nos hubiera permitido dilucidar. Asi
por ejemplo, a la claridad con que defendian la observancia de los casti-
gos previamente advertidos (lo que suponia valorar negativamente los
items en que estos no se cumplian) se oponia la utilizaciéon del castigo
como estrategia para modificar la actuacién de un alumno. Dicha postu-
ra no se modificé en el post-test donde, en general, mantenian la incon-
veniencia de castigar el mal comportamiento de los alumnos. Esta in-
formacidn nos parece especialmente relevante siendo, como es, el cas-
tigo una de las estrategias mas frecuentemente usada por los docentes.
Otra cosa es que sean conscientes de su aplicacién; de ahi la importan-
cia de analizar el como, cuando y en qué situaciones utilizar el castigo.

Para acabar, deseamos plantear la conveniencia de que los progra-
mas de formacién integren elementos validos para trabajar y modificar
creencias y valores ademas de informacion conceptual y procedimental
que expanda el conocimiento de los sujetos sobre disciplina. Compro-
bando el arraigo de los sujetos a sus creencias, parece deseable un
replanteamiento en la forma en que se les imparte formacién sobre te-
mas cuyo planteamiento estrictamente cognitivo parece no causar efec-
to.

Nota: Este estudio se ha realizado en el marco del Proyecto EDU2009-
10651 conce-dido y financiado por el MICINN
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Anexo 1
Cuestionario de Conocimientos Practicos de Disciplina en el Aula
(CCP)

. Los alumnos no son capaces de explicitar las normas mas importantes

para el funcionamiento de la clase.

. La mayoria de alumnos indican que las normas principales para el fun-

cionamiento del grupo de clase son: seguir las instrucciones del profesor,
realizar las tareas de clase, no interrumpir la tarea de los compafieros.

. El profesor castiga el comportamiento de unos alumnos que se estan

burlando de un compafiero. Ante sus protestas les contesta que “todo el
mundo sabe que esto no debe hacerse”.

. Luis esta en la “luna de Valencia”; la profesora interrumpe su explicacion

para llamarle la atencion.

. La tarea que estan llevando a cabo los alumnos es de tipo individual;

estan distribuidos en grupos de 6, alrededor de mesas.

. Son las 10:30h., Rosa ha perdido toda la mafiana; todavia ha de empe-

zar. El profesor le advierte “hoy te quedaras sin recreo”. Finalmente,
cuando llega la hora decide “olvidar” el tema y todos salen al patio.

. Agustin estan golpeando la pared con el respaldo de su silla; por esto el

profesor lo castiga. No existe ninguna norma que lo explicite, pero el pro-
fesor considera que es de sentido comun saber que esto no se puede
hacer.

. Juana, profesora de naturales de alumnos de 11 afios, trata de incentivar

a sus alumnos intercambiando buenos rendimientos por mas rato de uso
del microscopio.

. Son las 10:30h., Rosa ha perdido toda la mafiana; todavia ha de empe-

zar. El profesor le advierte “hoy te quedaras sin recreo”. Cuando llega la
hora la acompafa a la entrada, donde esta el conserje, y le dice que se
guede hasta que él la recoja para volver a clase.

. La mayoria de los alumnos indican que las normas principales para el
funcionamiento del grupo de clase son: no robar, ayudar a los comparie-
ros que tienen dificultad en la realizacion de tareas y no acusar.

Desde que el profesor de mateméticas hacer formar una fila a sus alum-
nos de 6° de primaria para que le entreguen el trabajo realizado en cla-
se, se han acabado los gritos y las carreras por la clase.

Ramon, profesor de sociales de 3° de ESO ha avisado reiteradamente
gue si alguien olvidaba de nuevo el mapa de carreteras comarcales en
casa, lo echaria de clase. Por enésima vez, Clara se lo ha olvidado y
Ramoén, harto de oir quejas y protestas, vuelve a “mirar hacia otro lado”.
Rafael es un alumno con buena autonomia personal, de los que no sélo
aprenden sino que no da problemas; por el contrario, Pedro es un nifio
movido y dependiente. Su profesora interrumpe sistematicamente las
clases para llamar la atencién a Pedro; en cambio el nombre “Rafael” no
se oye ni una vez en clase.



