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CAMBIO DE TEORIAS SUBJETIVAS DE
PROFESORES RESPECTO A LA EDUCACION EN
VALORES

CHANGE IN PROFESSORS’ SUBJECTIVE THEORIES
ON VALUES IN EDUCATION
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Resumen

Este articulo presenta un estudio sobre el cambio de las teorias subjetivas de docentes
en un contexto de aprendizaje. A través de una investigacion cualitativa con disefio
longitudinal, se estudié a 12 profesores participantes de un diplomado de Educacion
de Valores en las regiones de Atacama y Metropolitana de Chile. Los principales re-
sultados obtenidos dan cuenta de cambio en las teorias subjetivas de los docentes, ca-
racterizados por el logro de mayor autonomia, protagonismo y percepcion de eficacia.
Los hallazgos son discutidos interpretando la transformacion de sus teorias subjetivas
desde diversos modelos de cambio representacional. Finalmente, se discute la perti-
nencia de la estrategia metodoldgica utilizada, para el estudio del cambio subjetivo en
general y en especifico del cambio profesional docente.
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Summary

This article presents a study on the change of subjective theories in educators in a
learning context. Through a longitudinal design of a qualitative research 12 professors
who participated in a program of Education in Values in the Atacama and Metropolitan
region of Chile were studied. The main results show a change in the theories of
the educators, characterized by greater autonomy, protagonism and perception of
efficacy. The findings are discussed interpreting the transformation of their subjective
theories from different representational change models. Finally, the pertinence of
the methodological strategy to study subjective change in general and change in the
education professional in particular is discussed.

I Doctor en Psicologia, Pontificia Universidad Catolica de Chile. Profesor Asistente del Departamento
de Psicologia de la Universidad de La Serena. Direccion: Matta 147, Coquimbo, Chile. E-mail:
pablocastro@userena.cl

2 Magister en Psicologia Cognitiva y del Aprendizaje, FLACSO Argentina y Universidad Autonoma de
Madrid. Doctorando en Psicopatologia del Desarrollo desde una Perspectiva Educativa y Cultural, Universidad
de Leiden, Holanda. Profesor Asistente de la Escuela de Psicologia de la Universidad de Magallanes.
Direccion: Av. Bulnes 1855, casilla 113-D Punta Arenas, Chile. E-mail: rodrigo.carcamo@umag.cl

“2012, 16” 17




UCES SUBJETIVIDAD Y PROCESOS COGNITIVOS, Vol. 16, N° 1, 2012
Pag. 17-42, ISSN impreso: 1666-244X, ISSN electronico: 1852-7310

Key words: change, subjective theories, representations, educators.

1. Introduccion

El estudio de las representaciones y los procesos de construccion personal de signifi-
cados se han abordado en la psicologia desde muy diversas aproximaciones, centran-
dose principalmente en los mecanismos de elaboracion y accion de estas representa-
ciones (Castro, 2008). Sin embargo, el estudio de sus transformaciones y los factores
que explican el cambio subjetivo, es un area con menor desarrollo tedrico y empirico.
En este trabajo, la aproximacion a este problema fue a través de la reconstruccion de
las teorias subjetivas de docentes en perfeccionamiento’, acerca de la ensefianza y el
aprendizaje valdrico, desde su propio reconocimiento explicito y a partir de la recons-
truccion externa.

Una de las orientaciones en el estudio de las representaciones personales se ha enfo-
cado en las construcciones que permiten a los sujetos explicar, interpretar y ponderar
sus relaciones con los otros y con la realidad, como ellos la perciben (Jancic, 2011),
denominandolas teorias subjetivas (TS) (Groeben & Scheele, 2001), implicitas, perso-
nales (Malley-Morrison, 2002; Zamudio, 2003), ingenuas (Carey, 1999; Pozo, 2007;
Levy, West & Ramirez, 2005; Vosniadou, 2007; Werth, Markel & Forster, 2006) o legas
(Levy, West & Ramirez, 2005; Plaks, Levy, Dweck & Stroessner, 2004; Werth, Markel
& Forster, 2006).

Nos centraremos aqui en las teorias subjetivas como un “tipo particular de creencias”
o representaciones de carécter individual o colectivo (Catalan, 2010, p. 47), las que
establecen conexiones o asociaciones, entre unidades de informacion de naturaleza se-
mantica y en funcién de dominios (Rodrigo, Rodriguez & Marrero, 1993), que tienen
un efecto regulador sobre la accion (Karmilloff-Smith & Inhelder, 1974), y determinan
otros contenidos de niveles representacionales mas accesibles (Rodrigo, 1997; Rodrigo
& Correa, 2000; Scheuer, de la Cruz, Pozo & Pérez Echeverria, 1999). Operacional-
mente, se las puede identificar o reconstruir con enunciados del tipo “si..., entonces...”
(Catalan, 2010). Una caracteristica definitoria de las teorias subjetivas para Groeben
(1990) es que poseen al menos en el plano implicito una estructura argumentativa.

Asi, se ha propuesto ubicar a las teorias subjetivas, en el nivel representacional mas
profundo y como representaciones de mayor generalidad, ya que operan al abordar

3 Este “Programa, de Formacion Transversal De Valores”, impartido como diplomado, formo parte del
proyecto Fondo Desarrollo Cientifico y Tecnologico, Chile [FONDEF] Metodologia para el trabajo en
valores en el marco transversales de la reforma educativa DO111040 (2001-2003) (en adelante “Diplomado”).
Este diplomado apuntaba a “el desarrollo de la autonomia desde la autenticidad, el respeto desde la empatia,
y la responsabilidad desde la congruencia con uno mismo” y a “el desarrollo de responsabilidad social, es
decir, de habilidades para participar y convivir de manera respetuosa, dialogante y aportadora al desarrollo
comunitario”.
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una gama muy amplia de problemas o situaciones (Scheuer et al., 1999). En un nivel
intermedio de profundidad, se encontrarian las teorias de dominio o teorias de co-
nocimiento especifico de los sujetos para un dominio dado, también implicitas, pero
representadas explicitamente en la memoria (Karmillof-Smith, 1994), y construidas
a partir de la experiencia repetida con situaciones similares, mientras que las accio-
nes o verbalizaciones que realizan los sujetos sobre las situaciones se ubicarian en el
nivel mas superficial y especifico. Tanto las teorias de dominio, como las acciones
o verbalizaciones (discursos) serian menos estables en su uso, a través de diferentes
contextos, que las teorias subjetivas (Krause, 2007; Maiquez et al., 2000; Pozo &
Scheuer, 2000).

Estos diferentes dominios o niveles podrian ser descritos asi: (a) Teorias subjetivas
declaradas o explicitas, las que facilmente son identificables en las verbalizaciones de
las personas, es decir, lo que las personas dicen que piensan; (b) Teorias subjetivas im-
plicitas, de contenido implicito (Catalan, 1997), pero posibles de redescribir o explici-
tar (Pozo, 1996/2008), por el propio sujeto o por el investigador; (c) Teorias subjetivas
profundas, solo inferibles desde el acceso a las “teorias subjetivas implicitas”, estas
formarian parte de la dimension tacita del conocimiento (Polanyi, 1966).

2. Transformacion de Teorias Subjetivas

El cambio subjetivo se ha estudiado en el campo de la psicoterapia, especificamente
en la linea de investigacion sobre los factores de cambio “inespecificos” (o genéricos)
(Krause, 2005a; Valdés et al., 2005). Por otra parte, Krause (2005a) explica la incor-
poracion de elementos nuevos a las teorias subjetivas preexistentes en las personas,
en el contexto de sus estudios provenientes de la interaccion terapéutica, describiendo
diferentes tipos posibles de integracion de estos significados; (a) aceptacion e integra-
cion, (b) aceptacion, pero sin integracion suficiente, (¢) no aceptacion ni integracion o
(d) incorporacion rigida. Esta combinacion entre los antiguos patrones interpretativos
con los nuevos (Mutz & Kiihnlein, 1991 citados en Krause, 2005a), seria determinan-
te para la permanencia del cambio. Las distinciones realizadas por Krause (2005a)
adquieren valor heuristico al ser aplicadas a nuestro objeto de estudio. Si nos per-
mitimos hacer una analogia entre el proceso terapéutico y el proceso de aprendizaje
experiencial en el que se involucraron los docentes que estudiamos aqui, nos parece
que, por ejemplo, las nociones de alcance de las teorias subjetivas y la de tipos de in-
tegracion de lo nuevo, en nuestro caso los contenidos del Diplomado que cursaron los
docentes, se transforman en herramientas conceptuales para el analisis de su proceso
de cambio.

Asi la presente investigacion tuvo por objetivo conocer como se transforman las teo-
rias subjetivas acerca de la ensefianza y el aprendizaje de valores, de docentes en per-
feccionamiento, a partir de su propio reconocimiento explicito y de la reconstruccion
externa. Las preguntas de investigaciéon que orientaron este estudio fueron: ;como
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cambian los contenidos y la organizacion de las teorias subjetivas de los profesores
respecto a la ensefianza y el aprendizaje de valores a partir de un diplomado en educa-
cion en valores? ;Qué teorias subjetivas tienen los profesores acerca de la educacion
en valores y como estas se transforman?, ;jcuales son los factores que influyen en el
cambio de las teorias subjetivas de los docentes acerca de la formacion en valores?
desde su propia vision subjetiva y desde nosotros como investigadores.

3. Metodologia

Este estudio se plantea como una investigacion cualitativa, ya que posibilita el acceso
al cambio de las explicaciones, interpretaciones y problematizaciones que tienen los
sujetos participantes acerca del problema de investigacion planteado, pero también
hace posible reconstruir los significados de los participantes mediante la interpre-
tacion de los investigadores. Ademas se adscribe a la perspectiva denominada in-
terpretativa (Mella, 1998), la cual asume como interés primordial la comprension e
interpretacion de lo estudiado, concibiendo la realidad como producto de procesos de
construccion permanente, donde la posibilidad de la divergencia de interpretaciones
o significados es constitutiva de ella (Briones, 2002; Koetting, 1986). El disefio es de
tipo longitudinal, mediante entrevistas en 3 fases, con intervalos de 5 a 9 meses, lo que
nos permitid realizar un seguimiento en el tiempo de sus procesos de cambio.

Muestra: La muestra estuvo conformada por 12 profesores de establecimientos educa-
cionales de las Regiones de Atacama y Metropolitana, participantes de un diplomado
de educacion en valores. La conformacion de la muestra fue intencionada, ya que no
se buscd la representatividad probabilistica de los participantes en términos de su po-
blacién de pertenencia, mas bien, se seleccionaron los sujetos por estar participando
de un proceso de formacion, lo que desde nuestro acercamiento tedrico constituia una
condicion privilegiada para el estudio del cambio subjetivo. La muestra fue caracteri-
zada en términos de sus afios de experiencia; nivel en que desempeifian su funcion; y
tipo de administracion del establecimiento en el que trabajan (ver Tabla 1).

Tabla 1: Descripcion de la Muestra

Menos 15 aiios Mas de 15 anos

Bésica Municipal 1 2
Subvencionada 1 3
Media Municipal 0 1
Subvencionada 1 1
Ambos niveles Municipal 0 0
Subvencionada 2 0
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3.1. Procedimiento

Se realizaron 35 entrevistas semiestructuradas, como principal estrategia de recolec-
cion, tres a cada profesor, el intervalo de tiempo entre cada fase de entrevistas fue de
un semestre escolar. La adecuacion del uso de entrevistas semiestructuradas para la
reconstruccion de teorias subjetivas, ha sido propuesta por Scheele y Groeben (1988
citados en Groeben & Scheele, 2001), quienes plantean que esta técnica permite no solo
la recoleccion de las teorias que sustentan los sujetos y que le son explicitas, como lo
permitiria una entrevista de solo preguntas abiertas, sino que permite ademas, mediante
la introduccion de preguntas especificas, la elicitacion de supuestos implicitos. Con este
ultimo propdsito, se decidio aqui la integracion de elementos narrativos-episodicos a las
entrevistas, por permitir esta el acceso a relatos de los sujetos que pueden estar deter-
minados por teorias subjetivas, pero no accesibles para ellos como teorias (Hermanns,
1995), pero si dejando entrever en el contenido de los relatos, aspectos susceptibles de
reconstruir por el investigador como teorias subjetivas, y ademas por el “supuesto de
que las experiencias de los sujetos [fuentes de formacion de sus teorias subjetivas] de un
cierto dominio se almacenan y recuerdan en las formas de conocimiento narativo-episo-
dico y [no solo] semantico” (Flick, 2004a, p. 118). Esto con el interés que nos guid en
esta investigacion de acceder no solo a las argumentaciones semanticas de los docentes,
en palabras de Correa y Rodrigo “... no es suficiente saber qué es lo que la gente piensa
sobre (...), sino como se moviliza este conocimiento para dar respuesta a la variedad de
situaciones a las que se enfrentan” (2001, p. 62).

En las entrevistas episddicas, realizadas a los participantes de esta investigacion, se
elicitaron 5 tipos de datos:

1. Episodios especificos narrados espontaneamente por ellos, es decir, de un cierto
evento o situacion que el entrevistado recuerda o imagina a futuro.

2. Episodios repetidos narrados espontaneamente por ellos, acerca de situaciones que
les ocurren periddicamente.

3. Definiciones subjetivas (Flick, 1999, 2003) y proposiciones argumentativo-tedricas
(ej.: {Qué es educar en valores para usted?).

4. Ejemplos abstraidos de situaciones concretas (Flick, 2003, 2006).

5. Episodios tipo propuestos por el entrevistador.

Atun cuando la técnica original de la entrevista episodica (Flick, 2003, 2006), no con-
sidera este ultimo tipo de datos, en esta investigacion se decidi6 incorporar, a partir

de la segunda entrevista, la presentacion por parte del entrevistador de episodios tipo
sobre los cuales los profesores tendrian que responder con detalles acerca de lo que
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ellos harian en tales situaciones, bajo el supuesto de que esto permitiria acceder a una
descripcion mas cercana a sus posibles practicas. Por tanto, con esto se intentaria su-
perar la preponderancia de respuestas argumentativo-tedricas, que existié en algunas
de las primeras entrevistas, por sobre las narraciones ricas y detalladas que se esperan
en una entrevista episodica (Flick, 2003), tanto en las preguntas semi estructuradas
de la entrevista, como en las que se les pidio narraciones de situaciones concretas,
mejorando asi la calidad de los datos. El fundamento para esta incorporacion fue que
mediante la presentacion de situaciones hipotéticas se podria acceder a la proyeccion
de las teorias en una representacion episodica, obteniendo asi un discurso mas cercano
a la accion. De esta manera, ya que se tenia acceso a dos momentos mas de entrevista
con los profesores, se crearon dos episodios distintos, o situaciones hipotéticas, pero
equivalentes en tipo de situacion, para cada una de las entrevistas.

Documentos de trabajo

Después de la primera entrevista, cada fase de entrevista estuvo precedida de una de
revision de documentos personales o de trabajo, elaborados por los profesores en el
Diplomado, disponibles a la fecha de los analisis. La inclusién de estos datos en el
estudio se utilizd como estrategia de triangulacion de datos (Denzin, 1989). De esta
manera se sigui6 la recomendacion del uso de diversos métodos en el estudio de un
fenomeno, utilizados en diferentes tiempos y contextos, como estrategia para mejorar
la validez de los resultados (Denzin, 1989) y para acceder, mediante distintas perspec-
tivas, a diferentes aspectos del objeto de estudio (Flick, 1992, 2004b).

Los documentos analizados fueron:

Cuestionario a Profesores: contestado por los profesores al inicio y al término del
Diplomado. El tipo de datos que hay en la primera seccion de este cuestionario co-
rresponde a la descripcion escrita de un hecho (narracion) y a respuestas a preguntas
de reflexion guiada sobre la situacion. Los datos de la segunda parte consisten en la
descripcion de lo que ellos harian para mejorar una “situacion hipotética” presentada.
Por estas caracteristicas este cuestionario es un instrumento que se asemeja en su for-
mato a una entrevista episodica (Halcartegaray, 2006).

Guias de lectura (2 y 3): realizada por los profesores, como parte de la evaluacion for-
mativa del Diplomado. Estas guias consisten en la presentacion escrita de documentos
en donde los profesores debian desarrollar reflexiones a partir de la lectura de textos.
Particularmente analizamos sus respuestas a cinco actividades de la Guia de Lectura
Numero 2 (consistentes en un “comentario” de la actividad, “auto-observaciones” y
“observaciones de otros™) y dos actividades de la Guia Numero 3 (“analisis critico de
creencias” y “carta a la emocion”).

Se presenta en la Tabla 2, un resumen de la secuencia de fases de entrevistas y analisis
de documentos de este estudio.
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Tabla 2: Fases del Disefio Longitudinal

. . Técnicas de recoleccion utilizadas y
Momento Tiempo Entrevistas .
documentos personales analizados
Primer , . . g
5 meses después de Primera entrevista episodica
momento: L . . . o
iniciado el diplomado Cuestionario a Profesores inicial
12 a 14 meses . - g
Segundo , o Segunda entrevista episodica
después de iniciado el , .
momento: . Guia de lectura Numero 2
diplomado
17 a 19 meses Tercera entrevista episddica
Tercer . C . . .
después de iniciado el Cuestionario a Profesores final
momento: . . .
diplomado Guia de lectura Numero 3

3.2. Andlisis de datos

En esta investigacion se propuso un analisis cualitativo de tipo interpretativo, en el
sentido de la bisqueda de elementos y la exploracion de sus conexiones, de sus regu-
laridades o irregularidades, de su origen y organizacion (Tesch, 1990).

Especificamente, los resultados que se busco obtener en el estudio son descriptivos,
por la finalidad de obtener tipologias de las teorias subjetivas, y analitico-relacionales,
en el sentido de buscar la generacion de modelos explicativos del fendmeno estudiado
(Krause, 1998).

Esta investigacion hizo uso principalmente de andlisis de contenido cualitativo en
sus variantes descriptivo y relacional. Es un método clasico de analisis textual en
investigacion cualitativa. Su caracteristica esencial es la sintesis de las narraciones
analizadas en categorias tematicas (Flick, 2006). Es posible analizar los datos me-
diante categorias previamente establecidas, o generadas en la medida que se avan-
za en el analisis, por ejemplo, de las entrevistas transcritas. Esta ultima alternativa
fue la seleccionada en este estudio (categorizacion “a posteriori”’). Existen diferentes
procedimientos para el proceso de categorizacion, denominado también codificacion.
En esta investigacion se diferencio, tanto para el analisis de entrevistas como para
el de documentos, entre una etapa de analisis descriptivo, en donde inductivamente
construimos categorias a partir de los datos y otra de analisis relacional, en donde nos
abocamos a establecer conexiones entre los contenidos que surgieron de los resultados
descriptivos (Krause, 1995), utilizando como referencia el paradigma de codifica-
cioén propuesto por el enfoque metodologico denominado “la teoria empiricamente
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fundada” (grounded theory de Glaser & Strauss, 1967; Strauss & Corbin, 1998) y el
procedimiento de codificacion tematica sugerido por Flick (2006). De esta manera, el
analisis relacional nos permiti6 elaborar interpretaciones de segundo orden, es decir,
desde nuestra vision externa como investigadores.

Un tipo de analisis de contenido utilizado en este estudio es el analisis de proceso.
Este tipo de andlisis es vinculado a la evaluacion de programas, para dar cuenta de
las posibilidades de analisis de datos cualitativos para estudiar cambios producto de
intervenciones (Hollister, Kemper & Wolldridgde, 1986/1997) y a la denominada psi-
cologia del desarrollo cualitativa (Mey, 2000). En nuestra investigacion nos referimos
a este tipo de analisis como el establecimiento de comparaciones entre los hallazgos
de diferentes momentos del estudio.

El analisis de contendido se realizé con el apoyo del programa informatico de analisis
cualitativo Atlas.ti (Muhr, 2003-2008), disefiado para la modelizacion de los hallaz-
gos a través de redes conceptuales (Valles, 2000; Weitzman, 2000).

Procedimiento de analisis de datos

El primer analisis realizado fue de documentos personales, en particular los Cuestio-
narios a Profesores partes 1 y II (inicial y final) y las “Guias de lectura nimeros 2 y 3”
de 8 casos. El analisis de los cuestionarios consistié en reconstruir teorias subjetivas
implicitas en las respuestas de los profesores, extrayendo algunas citas relevantes, y
comparar sus respuestas al cuestionario al inicio del Diplomado con las del cuestio-
nario final, elaborando resultados relacionales preliminares que daban cuenta de la
existencia o no de diferencias en sus creencias, por separado para la parte I y II del
instrumento. Para las guias la 16gica del analisis fue la misma, comparandose en el
caso de estas sus respuestas con las del Cuestionario y con las entrevistas.

Codificacion abierta de las entrevistas

La segunda etapa del analisis de datos se desarroll6 examinando las entrevistas transcri-
tas utilizando la técnica de codificacion abierta (Strauss & Corbin, 1998) con apoyo del
software ATLAS.ti (Murh, 2003-2008). Se procedio a analizar las 35 entrevistas luego
de terminados cada uno de los tres momentos de entrevista. Conforme se analizaban las
entrevistas se generaban conceptos que eran utilizados tanto en el caso que los originaba
como en otros en los que fuesen pertinentes. Simultdneamente a esta fase se redactaban
resultados relacionales preliminares. En este analisis el investigador se apoyé en cinco
ayudantes de investigacion, quienes, capacitados previamente, codificaron entrevistas
de cinco de los doce casos, basados en el sistema de codigos y en las categorias que el
investigador habia elaborado en la codificacion abierta de las otras entrevistas, pudien-
do, ademas, proponer ellos nuevos codigos. Los nuevos codigos y categorias creados
por los ayudantes, fueron discutidos, antes de su consideracion definitiva, en sesiones
grupales donde participaba el investigador y los ayudantes de investigacion.
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Los codigos elaborados en la codificacion abierta fueron agrupados en categorias, en
la medida que se identificaba pertenecian a fendmenos similares, elaborando asi una
estructura tematica (Flick, 2006) representativa de todos los casos.

Elaboracion de descripciones breves de caso

Paralelamente a la codificacion abierta y guiados por las versiones preliminares de
la estructura tematica, el analisis del Cuestionario a Profesores y de las “Guias de
lectura Nimero 2 y 37, se realizaron descripciones breves de caso (Flick, 2006), con-
sistentes en la identificacion de un lema central del profesor (cita representativa) y
un detalle de los aspectos que, a la luz de los objetivos de esta investigacion y de sus
preguntas directrices, parecian constituir fenomenos relevantes. Especificamente, se
describid e interpretd sus concepciones centrales y los cambios en estas a través de
los tres momentos de indagacion de este estudio. Se diferencio en estas descripciones
entre palabras textuales del entrevistado, conceptos o interpretaciones propios de él e
interpretaciones del investigador.

Reconstruccion de la teoria subjetiva, de los profesores, de la ensefianza y el apren-
dizaje de valores

Posteriormente a la realizacion de las descripciones de los 12 casos, que por espacio no
son presentadas aqui, y con el objetivo de describir e interpretar las teorias subjetivas de
los profesores se procedi6 a elaborar, mediante analisis intercaso, reconstrucciones de la
teoria subjetiva de los profesores, basadas en la estructura tematica formulada.

El analisis de las teorias considera los contenidos de las descripciones de caso y ade-
mas antecedentes tedricos y empiricos utilizados para estructurar el analisis. La des-
cripcion de los resultados, que presentamos en este trabajo, fue elaborada a partir de
un analisis temporal a través de los tres momentos de indagacién de este estudio.

Con el fin de posibilitar la comparacion de los hallazgos respecto al fenémeno de
las teorias subjetivas sobre la ensefianza y el aprendizaje de valores, a través de las
tres fases de entrevistas, se decidid organizar la reconstruccion de las teorias de los
profesores siguiendo una misma logica propuesta por el investigador. Asi, las recons-
trucciones de los Momentos 1, 2 y 3 tienen las mismas categorias.

Estas reconstrucciones de sus teoria subjetiva también se apoyo en el programa com-
putacional ATLAS.ti. Se recurrié ademas a algunas reconstrucciones de asociaciones
subjetivas (constructos) y a citas representativas de cinco casos, producto de la cola-
boracién de los mismos cinco ayudantes de investigacion que se mencionaron en la
etapa de codificacion abierta de las entrevistas.

4. Resultados
Reconstruccion de la Teoria Subjetiva de la Ensefianza y el Aprendizaje de Valores
(momentos 1,2y 3)
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La presentacion de esta reconstruccion la realizaremos exponiendo las cinco categorias
utilizadas para articular el proceso de cambio en las teorias subjetivas de los docentes res-
pecto a la formacion de valores. Para posibilitar la comparacion de los hallazgos respecto
a este fendmeno a través de las tres fases de entrevistas, es que se decidié aqui organizar
la reconstruccion de las teorias de los profesores siguiendo una misma logica. Asi, la des-
cripcion de los Momentos 1, 2 y 3 tienen las mismas categorias: requisitos, acciones y
procesos del profesor, procesos del alumno, facilitadores, obstaculos y productos. Sin em-
bargo estas categorias difieren en los contenidos, evidenciando asi las modificaciones de
las teorias subjetivas de los docentes. Estos componentes del proceso de ensefianza-apren-
dizaje de valores recogen la propuesta de Gagné (1985) y de Pozo (1996/2008), respecto
a los componentes del aprendizaje (condiciones internas y externas, procesos mentales y
productos o resultados) ademds de la nocién de “expectativa de resultado” de Bandura
(1999a) entendida como “la expectativa de que un determinado curso de accion producira
ciertos resultados y el valor concedido a dichos resultados” (p. 25). Definiremos cada cate-
goria y luego presentaremos los modelos explicativos con sus principales relaciones.

Requisitos: son los elementos imprescindibles para que se produzca el proceso de
ensefianza-aprendizaje de valores. Son condiciones que responden a las preguntas
acerca de jcuando?, ;donde? y ;con quién se aprende? Estas condiciones pueden ser;
del entorno, del alumno (internas), del profesor o de la interaccion profesor alumno.

Facilitadores: son elementos mediadores, no imprescindibles, de las acciones y pro-
cesos del profesor en el area y de los procesos que ocurren en los alumnos para que se
produzca el aprendizaje. Sus subcategorias son: facilitadores contextuales (del entor-
no del alumno) y facilitadores personales (del alumno).

Acciones del profesor: esta categoria considera la vision de los docentes acerca de
cuales son las practicas del profesor necesarias para que se posibilite el proceso de
aprendizaje en los alumnos.

Procesos del profesor: este componente alude a practicas pedagdgicas diferentes a la
practica directa y concreta de los profesores con los alumnos en la sala de clase, por
ejemplo, procesos reflexivos del docente.

Procesos del alumno: son caracteristicas acerca de como “mentalmente” los alumnos
aprenderian en esta area. Son mediadores entre los requisitos y los productos.

Obstaculos: son las caracteristicas que dificultan tanto las acciones del profesor como
los procesos del alumno, son contextuales, del alumno y personales (del docente).

Productos: son los contenidos que los profesores piensan se logran o quieren lograr
como resultados del proceso de formacion de valores. Se divide en dos subcategori-
zas: productos posibles e ideales.
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Principales Cambios en las Teorias Subjetivas de los Profesores sobre la Ensefianza
y el Aprendizaje de Valores.

Cambios en los requisitos

La consideracion de requisitos para el desarrollo de la ensefianza y el aprendizaje de
valores, que definimos como los elementos imprescindibles para que se produzca este
proceso, se transforma a través de los tres momentos en dos direcciones.

Existe en el primer momento una mayor importancia general dada a estos requisitos en
cuanto a su rol de indispensables para el proceso de formacion valdrica. Esto se expresa
en la mayor cantidad de requisitos mencionados y en su formulacion como elementos no
modificables o fuera del alcance de las acciones del profesor o de la escuela.

Por otra parte, cambia la estructura de estos requisitos, siendo en el primer momento
menos importantes los relativos al profesor, destacando mas los del entorno y los de
la interaccion profesor-alumno. En la segunda indagacion no aparecen requisitos ni
del alumno ni de la interaccion profesor-alumno, especificandose si los del profesor.
En el tercer momento se mantiene esta tendencia siendo claramente mas importantes
y especificos los requisitos atribuidos al profesor, en donde el tinico requisito que
consideramos del entorno en nuestro analisis, es el referido a la coordinacion de los
profesores vista como contexto indispensable.

Los cambios en los requisitos creemos pueden sintetizarse como la disminucion de
atribucion externa y una mayor implicacioén del profesor en el proceso de formacion
en valores, en el analisis que hacen los docentes entrevistados de los requerimientos
para la ensefianza y el aprendizaje de valores.

Cambios en los facilitadores

Hemos definido los facilitadores como elementos mediadores, no imprescindibles, de
las acciones y procesos del profesor en el area y de los procesos que ocurren en los
alumnos para que se produzca el aprendizaje. La consideracion de estos facilitadores
evoluciona en dos direcciones.

En el tercer momento de indagacion ocurre un aumento de los elementos facilitadores
en comparacion a las dos indagaciones anteriores. Adicionalmente, los facilitadores
del tercer momento pasan a ser solamente contextuales (entorno del alumno) no ex-
presando los docentes facilitadores personales (del alumno), como habia ocurrido en
la primera y segunda indagacion.

La interpretacion que hacemos de estas transformaciones es que ocurre un aumento
de las expectativas de resultado de los docentes frente al proceso de formacion en
valores, visualizando asi los docentes mas facilitadores posibles y de hecho menos
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requisitos no controlables por ellos o por el sistema educacional. Por otro lado, la
“desaparicion” de referencias a facilitadores de los alumnos, nos parece es coherente
con una interpretacion hecha anteriormente, referente a una mayor implicacion de los
profesores en el proceso de ensefanza y aprendizaje de valores, atendiendo menos
con esto a elementos externos a los docentes.

Cambios en las acciones y procesos

Definimos las acciones del profesor como la vision de los docentes acerca de cudles
son las practicas del profesor necesarias para que se posibilite el proceso de apren-
dizaje en los alumnos, los procesos del profesor como un componente que alude a
practicas pedagdgicas diferentes a la practica directa y concreta de los profesores con
los alumnos en la sala de clase y los procesos del alumno como caracteristicas acerca
de como “mentalmente” los alumnos aprenderian en esta drea, siendo estos ultimos
mediadores entre los requisitos y los productos.

Las acciones del profesor del primer momento de indagacion estan todas referidas a
una comunicacion unidireccional con los alumnos, cuya intencion es la “transmision”
de valores. Con este fin algunos docentes enfatizan las actividades précticas y otros la
afectividad como generadora de un contexto propicio para esta transmision. Las ac-
ciones del profesor cambian del primer al segundo momento al incorporarse practicas
comunicativas bidireccionales con los alumnos (dialdgicas y participativas) las que se
mantienen en la tercera indagacion, transformacion que podriamos sintetizar como el
paso del “les hablo de...” a “converso (o dialogo) con ellos”. Otra transformacion de
las acciones es la consideracion, en el tercer momento, de la realizacion de practicas
pedagdgicas, de formacion en valores, relevantes para los alumnos. Ambos cambios,
comunicacion bidireccional y practicas relevantes, creemos van en la direccion de la
consideracion de un alumno mas protagonista del proceso. Las practicas transmisivas,
como elemento de las acciones del profesor, permanecen durante los tres momentos,
aunque en la tercera indagacion las describe solo un entrevistado.

Desde la segunda indagacion los profesores visualizan procesos, ademas de acciones.
Los procesos se caracterizan por la reflexividad del docente, en la segunda y tercera
indagacion, ademas de la actitud empatica en el tercer momento.

Los procesos del alumno, considerados por los profesores como la manera en que
estos aprenden en esta area, en general se mantienen en la teoria subjetiva de los entre-
vistados en torno a la idea del insight (“darse cuenta” y descubrir) como forma en que
ocurriria el aprendizaje valorico. No obstante la central importancia de este proceso
en la explicacion de los docentes durante todas la indagaciones, excepcionalmente en
los tres momentos algunos docentes introducen la idea de “reflexion” y de apropia-
cion, esta ultima asociada en la primera y segunda indagacion al proceso de vivencia
de los valores por parte de los estudiantes.
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Cambios en los obstaculos

Los significados de los profesores en relacion a las dificultades para el desarrollo
de las acciones y procesos necesarios para la formacion en valores se modifican en
el segundo momento con un aumento de los obstaculos contextuales, aun cuando al
interior de estos disminuye la importancia atribuida a la familia y a la comunidad de
los alumnos como una influencia negativa para la educacion en valores. El aumento
de los obstaculos contextuales del segundo momento lo explicamos como la probable
ampliacion del analisis que los docentes realizan acerca de la formacion en valores,
viendo mas posibilidades de accion, por ejemplo procesos del profesor, pero también
advirtiendo mayores barreras.

Otro elemento que permanece como obstaculo es la falta de tiempo. Algunas caracte-
risticas personales de los docentes vistas como barreras, y la imposibilidad de evaluar
a futuro los productos de la formacion en valores, permanecen solo hasta la segunda
indagacion.

Finalmente, desde el segundo momento surge en la explicacion de algunos docentes la
nocion de que podria generar desgaste en ellos, la constante presencia de la dimension
valdrica como un obstaculo relacionado con la sobreexigencia de esta area.

Cambios en los productos

Los productos son los contenidos que los profesores piensan se logran o quieren lo-
grar como productos del proceso de formacion de valores. Se divide en dos sub cate-
gorias: productos posibles e ideales.

Lo que los entrevistados consideran como productos posibles e ideales de la forma-
cion en valores se modifica a través de los tres momentos en direccion de un aumento
de los productos visualizados como posibles. Lo anterior lo podemos interpretar como
un aumento de las expectativas de resultado asociadas a la influencia de sus acciones y
procesos sobre la educacion en valores. Especificamente, disminuye en los productos,
sin desaparecer, el énfasis adaptativo de la formacion en valores presente en el primer
momento, dando lugar, entre otros, a logros relacionados con el desarrollo personal y
la “autonomia” moral.

Hasta aqui hemos expuesto nuestra reconstruccion y determinacion de la evolucion de
las teorias subjetivas de los profesores sobre la ensefianza y el aprendizaje de valores.

4. Discusion

Los docentes estudiados muestran una disminucion de la atencion a factores externos
a su labor, vistos por ellos como requisitos para el proceso de ensefianza y aprendizaje
de valores. Consideramos que lo anterior se asocia a un aumento de implicaciéon o a la
asuncion de protagonismo por parte de los profesores en la concepcion del proceso de
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ensefianza y aprendizaje de valores. Particularmente esto se observa en el segundo y
tercer momento de indagacion, en los cuales disminuye considerablemente la impor-
tancia subjetiva de la referencia a requisitos del entorno. Por otra parte, la referencia
a requisitos propios vistos como indispensables para conducir este proceso de ense-
flanza aprendizaje aumenta de manera importante, sobre todo en el tercer momento
de indagacion.

La percepcion de obstdaculos, para las acciones y procesos del profesor y del alumno,
aumenta a partir del segundo momento de indagacion. De acuerdo con nuestro en-
tendimiento, esto se debe al incremento de la conciencia respecto a las necesidades
y desafios del area y al aumento de la complejidad de las relaciones que los docentes
establecen al explicarse la ensefianza y el aprendizaje de valores.

Otra explicacion respecto al aumento de los obstaculos, podria ser que desde el se-
gundo momento de indagacion los profesores comienzan a percibirse como agentes
del proceso, identificando nuevas atribuciones de su rol de formadores en valores. Por
tanto, la identificacion de nuevas dificultades seria consecuencia de la emergencia en sus
teorias subjetivas de la posibilidad de llevar a cabo acciones y procesos diferentes a los
recurrentes. De hecho, cabe recordar aca, que en el primer momento de indagacion los
docentes consideraron escasamente aquellas acciones del profesor posibles de realizar.

Hemos de destacar que resultados de estudios en el area del cambio psicoterapéutico,
del aprendizaje experiencial y del desarrollo de creencias de autoeficacia, coinciden
con nuestros resultados. Especificamente, el cambio de locus de control, el aumento
de la complejidad en las interpretaciones y el desarrollo de la agentividad han sido
identificados como indicadores determinantes del cambio subjetivo en estos enfoques
(Aristegui et al., 2004b; Bandura, 2008; Cochran & Laub, 1994; Krause, 1992, 2004,
2005a, 2005b; Krause et al., 2007; Maiquez et al., 2000).

No obstante la clara modificacion de los aspectos sefialados, se generd en un princi-
pio, en algunos profesores, una percepcion de baja “autoeficacia”, por ejemplo, para
el “control” emocional.

En nuestra opinion, este descenso de la percepcion de eficacia, ocurrido hacia la mi-
tad del proceso de aprendizaje en el Diplomado, es esperable y se relaciona con el
desarrollo de la conciencia sobre la problematica de la educacion en valores y con
el auto-andlisis que propicid en los profesores este proceso formativo. No obstante,
como sabemos, nuestros resultados muestran que en general esta percepcion de efi-
cacia aumenta facilitada por la obtencion de logros y por la persuasion verbal de los
colegas. Siendo ambos aspectos —las experiencias de éxito y la persuasion- conoci-
das fuentes de influencia sobre el desarrollo de creencias de “autoeficacia” (Bandura,
1999b, 2000). 1999b, 2000).
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Otro cambio que se observa en nuestra segunda indagacion, es que algunos elementos
argumentados por los docentes como facilitadores son de una naturaleza que facil-
mente los habria hecho ser considerados como requisitos. Esto de acuerdo con la
tendencia de las teorias subjetivas (TS) de los docentes que apreciamos en el primer
momento de indagacion, donde se ve una propension a referirse a caracteristicas tanto
del profesor como del alumno como requerimientos (y no facilitadores como en la
segunda indagacion) sin los cuales no era posible el proceso de ensefianza y aprendi-
zaje de valores. Esto nos parece muestra un aumento de flexibilidad de las TS de los
docentes estudiados y una disminucion en ellos de la sensaciéon de enfrentarse a una
carencia inmodificable de condiciones (requisitos) que hagan posible la educacion en
valores.

Es probable que la consideracion de nuevos facilitadores, junto con la disminucion
de los requisitos, haya sido consecuencia de la practica y el desarrollo de acciones
especificas que los docentes comenzaron a realizar.

Concluimos entonces, que la reflexion sobre la practica propia de educar en valores,
y no solo el reflexionar sobre el problema de la educacion en valores (caracteristica
probablemente del inicio del Diplomado), permiti6 a los profesores un “afinamiento”
o reorganizacion de sus teorias subjetivas (TS), pudiéndose especificar aun mas en sus
TS lo que efectivamente contribuia (facilitaba) a las acciones y procesos de ellos y de
sus alumnos en la formacion en valores, conforme se los indicaban las experiencias
de éxito y fracaso que tenian.

A lo anterior hay que sumar el potencial beneficio consistente en que el Diplomado
proveyera espacios de “reflexion colectiva”, lo que confirmaria lo planteado en otros
estudios sobre teorias subjetivas de docentes que muestran la utilidad de esta estrate-
gia para “la busqueda de alternativas de accidén” por parte de los profesores (Catalan,
2004, p. 11; Catalan & Castro, 2008; Mena, Vizcarra & Catalan, 2001).

En sintesis, y desde la perspectiva del cambio de esquemas conceptuales, lo anterior
se explicaria como un proceso de acomodacion (Piaget, 1978, 1983) de las teorias
subjetivas “en uso” (Schon, 1992), demandando la novedad de la practica, con sus
caracteristicas desequilibrantes, un “producto cognitivo” diferente. En términos del
tipo de conocimiento también podriamos decir que lo que ocurri6 -la consideracion
de nuevos facilitadores y la disminucion de los requisitos- fue un cambio de nivel,
desde el conocimiento profesional tedrico y conceptual, hacia la racionalidad practica
(Rodrigo & Arnay, 1997).

No obstante los anteriores cambios comentados, recordemos que hubo junto a estos
un aumento de la importancia que los docentes investigados comenzaron a dar a ca-
racteristicas del profesor como requisitos para educar en valores. Es probable que esto

“2012, 16” 31



UCES SUBJETIVIDAD Y PROCESOS COGNITIVOS, Vol. 16, N° 1, 2012
Pag. 17-42, ISSN impreso: 1666-244X, ISSN electronico: 1852-7310

también se haya presentado junto a un fenomeno de “sobre-responsabilizacion”, o so-
brecarga a la labor, cuestion que ha sido descrita como parte de las concepciones que
se encuentran en los docentes cuando asumen como parte fundamental de su quehacer
el desarrollo personal de sus alumnos (De Lella, 1999; Hargreaves, 2005).

Hargreaves (1993/2005) describi6 hace ya mas de una década, que un efecto no deseado
de la sobrecarga era la culpabilidad excesiva que suelen desarrollar algunos profesores.
En relacion a esta advertencia, consideramos que en el caso particular de los docentes
investigados aqui, es posible observar que si bien el aumento de “conciencia de respon-
sabilidad” se hizo creciente en el transcurso del diplomado, este estuvo acompaifiado de
un aumento de sensacion de “eficacia” y de referencia mas concreta a acciones posibles
de ejecutar por los profesores y a logros (productos) posibles del proceso. Esto nos per-
mite afirmar que, de acuerdo con nuestros resultados, esta asociacion entre aumento de
protagonismo con estos otros incrementos (eficacia percibida y expectativas de logro)
evitd efectos contraproducentes causados por una atribucion interna probablemente ex-
cesiva de responsabilidad y por el aumento en la percepcion de obstaculos.

Los cambios observados en las teorias subjetivas de los docentes consistentes en un
aumento de “conciencia de responsabilidad” sobre la formacion transversal de valores
y su relacion con el incremento de eficacia instructiva percibida, es coherente con lo
encontrado por Prieto (2007) en profesores universitarios, donde uno de sus hallazgos
es que los docentes que asumen mayor responsabilidad sobre el aprendizaje de los
alumnos son los que a su vez tiene mayor autoeficacia docente.

Por otro lado, el aumento de “conciencia de protagonismo” y de posibilidades de ac-
cion puede haber actuado como motivador para el cambio. Al respecto, se observaron
en algunos profesores elementos del cambio conceptual intencional (Limén, 2002;
Linnenbrink & Pintrich, 2001; Mason, 2003; Sinatra & Pintrich, 2003; Vosniadou,
2007) con importantes componentes motivacionales. Esto se habria facilitado por las
caracteristicas del Diplomado referidas a propiciarles el conocimiento acerca de qué
querian cambiar y acerca de como hacerlo.

Finalmente, respecto al aumento de protagonismo y cambio del “locus de control”
observado en los docentes estudiados, podemos plantear como hipdtesis que estos
sean indicadores de permanencia del cambio en las teorias subjetivas de los profesores
respecto a la educacion en valores. La anterior hipotesis la sostenemos a la luz de ha-
llazgos similares en investigaciones de procesos de cambio psicoterapéutico (Krause,
2005a; Krause et al., 2007), que como hemos dicho presentan cierta similitud con los
aprendizajes experienciales, como el que tuvieron estos profesores.

Otra influencia del Diplomado, ademas del aumento de protagonismo y cambio de
“locus de control”, es el aumento de la “seguridad”. Este aspecto ha sido descrito
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como un fendmeno de logro cuando las nuevas teorias subjetivas se pueden aplicar o
desarrollar de manera auténoma de quien las transmite (Krause, 2005a). Asimismo,
en el campo del estudio de los procesos de aprendizaje complejo, se ha observado que
la adquisicion de sentimientos positivos de competencia por parte de los aprendices,
por cierto subjetivos, permite superar la brecha entre el conocimiento tedrico y la
posibilidad de un desempefio o accion efectivos (Stark et al., 1998). En el caso de
estos docentes es claro como la posibilidad de practica de las nuevas “herramientas”
adquiridas se transformo6 en un facilitador del cambio.

Lo anterior nos remite a la distincion tedrica entre conocimiento semantico y episo-
dico, por cuanto la posibilidad de practica genera la posibilidad de construir episd-
dicamente conocimiento. Asi, creemos que la presencia de nuevas interpretaciones
de situaciones, es decir, transformaciones a nivel de conocimiento episodico, podria
considerarse un indicador de cambio. Con esto queremos destacar la necesaria aten-
cion que debiese prestarse a la interaccidn reciproca entre representaciones episodicas
y semanticas en procesos de cambio subjetivo, ya que seglin lo expuesto, entender el
cambio solo como “la transicion desde una representacion episodica a una semantica”
(Rodrigo & Arnay, 1997, p. 69) nos parece limitado, en tanto esta “transicion” podria
tratarse de una confirmacion en el caso de reestructuraciones profundas (Carey, 1985),
pero no el proceso o la culminacion exitosa de todo tipo de cambio.

En particular, para el caso del conocimiento profesional creemos que, en ciertos do-
minios marcados por la ausencia de saber académico (la mayoria de los profesores
no han tenido en su formacion, enseflanza formal sobre transversalidad), como lo es
el terreno de la educacion en valores, la posibilidad de cambio de las practicas esta
justamente en la construccion o reconstruccion de nuevas interpretaciones respecto
de las situaciones -“teorias en uso” (Schon, 1992)- no implicando necesariamente
que se alcance una futura modificacion o sustitucion de las teorias subjetivas (TS)
mas arraigadas que sustentan, en este caso, los profesores (TS profundas respecto a la
formacion de valores construidas en estrecha relacion con sus historias de vida y con
su experiencia personal).

Por otra parte, lo anterior podria ademas explicar de mejor forma las inconsistencias
o contradicciones entre la argumentacién semantica de los docentes y sus interpreta-
ciones de situaciones o con la accion propiamente tal, frecuentemente analizadas por
los investigadores como sindnimo de ausencia de cambio o de no transferencia a la
practica de lo aprendido (e.g., Labra, Montenegro, Iturra & Fuentealba, 2005). Para
esto, caber recordar aca la teoria de la re-descripcion representacional de Karmiloff-
Smith (1994) en la cual, para el caso de la construccion del conocimiento infantil,
se explica como es posible que se pueda alcanzar la “maestria conductual”, sin que
necesariamente esto implique todavia un cambio representacional a nivel de teorias
verbalizables.
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La presencia de “importantes contradicciones” en las teorias subjetivas (TS) de tipo
psicoldgico de las personas, ha sido establecida como indicador de TS poco “desa-
rrolladas”, esto para el caso del cambio terapéutico (Verres, 1986, citado en Krause,
1998; Krause, 1998, p. 41). Sin embargo, Kelly (1955/1991, 1966), con su corolario
de la fragmentacion, explica la posibilidad de estas contradicciones en las teorias per-
sonales mas periféricas o con ambitos de aplicacién més especificos, las cuales si se
integrarian, pero en niveles jerarquicamente superiores, esta perspectiva creemos se
acerca a la relacion que hipotetizamos aqui entre TS propias del conocimiento seman-
tico y “teorias en uso” (Schon, 1992) propias del conocimiento episodico, pudiendo
contener contradicciones esta Ultimas sin esto significar un menor desarrollo de las
TS de los docentes.

A nuestro juicio, una manera de estudiar la relacion anteriormente expuesta, entre
conocimiento semantico y episodico en el conocimiento profesional pedagdgico, es
mediante un abordaje metodologico que considere la posibilidad de elicitar ambos
tipos de representaciones, por ejemplo, mediante la técnica de la entrevista episodica
(Flick, 2003, 2006) que utilizamos en esta investigacion, y a través de un analisis que
considere tal distincion. De lo contario, los estudios acerca del conocimiento pro-
fesional docente continuardn mostrando esperables inconsistencias al interior de las
creencias verbalizadas por los docentes y entre algunas de estas y sus acciones (véase,
por ejemplo, Speer, Strickland & Johnson, 2005).

Metodologicamente, la combinacion realizada de un analisis intracasos e intercasos,
aporta ejemplificacion acerca de como llevar a cabo el proposito, de los estudios de
teorias subjetivas, de mantener el énfasis en lo individual en investigaciones con gru-
pos. Esta combinacion de tipos de analisis creemos contribuyd, ademas, a sortear el
“problema de como resumir las diferentes teorias subjetivas que se producen” (Flick,
2004a, p. 100) en el grupo estudiado, sin perder el énfasis en lo idiosincrasico, pero
tampoco nos quedamos solo en el andlisis caso a caso o en una adicion de ellos, ha-
biendo restringido asi las posibilidades de “transferibilidad de los hallazgos” o validez
externa. Ante esto, una dificultad es el logro de una total transparencia del procedi-
miento de analisis, la cual en este estudio intentamos cautelar mediante la descrip-
cion detallada de los procedimientos. Otro comentario metodoldgico nos surge al re-
flexionar sobre el aporte de haber utilizado la entrevista episodica (Flick, 1997, 2003,
2004a, 2006) como la principal técnica de recoleccion de informacion. De acuerdo
con el proposito de esta investigacion de acceder a las teorias subjetivas (TS) a través
de los conceptos subjetivos (argumentos semanticos) de los docentes, pero también a
través de sus interpretaciones de situaciones, la técnica result6 adecuada en la medida
que permitié recoger y contrastar “TS explicitas” con “TS en uso implicitas” median-
te el analisis de las narraciones de situaciones reales y tipo que eran solicitadas a los
entrevistados.
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Al respecto creemos estar en condiciones de sugerir: el uso de la entrevista episddi-
ca en investigaciones sobre teorias subjetivas relativas a dominios de conocimiento
cotidiano y para procesos de cambio incipiente y en evolucion, en las cuales, por un
lado, se conozca de la vinculacion reciente de los sujetos estudiados con la tematica
abordada y, por otro, se esté ante personas que estan en procesos de situaciones de
practica diaria con dicho conocimiento (Flick, 1999, 2003). De lo contrario, el uso
de la técnica podria fracasar ante la ausencia de un repertorio de situaciones en los
entrevistados y ante la primacia de conocimiento semantico acerca de la tematica de
la entrevista.

Una limitacion respecto al alcance de nuestros resultados, producto de ser una inves-
tigacion centrada en el cambio subjetivo, es la no contrastacion de ellos con cambios
objetivos en las practicas de los docentes. Tal propdsito nos parece necesario, pero
excede los objetivos y limites de este estudio. En relacion a esto, nos parece que una
promisoria linea de estudio podria ser la conexion de una linea de investigacion acerca
del cambio subjetivo docente con estudios de efectividad (cambio objetivo) de los
programas de formacion de profesores en servicio.

Por ultimo, cabe preguntarse por la permanencia de los cambios en los docentes. Al
respecto, hemos hipotetizado a partir de los presentes resultados, dos factores que
permitirian la continuidad del cambio: la otorgacion de sentido a las acciones profe-
sionales, a través de la integracion y construccion de nuevas teorias subjetivas y la
atribucion de causalidad interna de los cambios propios. Ambos elementos ameritan
futuros estudios y mayor desarrollo tedrico orientados especificamente a determinar
los “mecanismos” a través de los cuales estos elementos actiian en procesos de cam-
bio profesional.
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