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Resumen

El presente artículo expone la revisión teórica sobre algunos planteamientos centrados en 
el ámbito del pensamiento profesional de los profesores; específicamente, de aquéllos que 
invitan al análisis y reflexión de sus teorías en uso, denominadas así por Argyris (como se 
citó en Pérez-Gómez, Soto y Serván, 2015), de naturaleza implícita (Marrero, 1988), como 
saberes construidos en contextos de práctica docente. En este énfasis orientado a la explo-
ración de las teorías –como conocimiento profesional práctico–, el análisis de los procesos 
reguladores de la acción provocaría nuevos modos de pensar y hacer la intervención edu-
cativa en el aula tomando en cuenta, y pensando, siempre, en los alumnos y alumnas que 
deseamos educar y formar.
Palabras clave: teorías implícitas, conocimiento práctico docente, pensamiento profesional.

IMPLICIT THEORIES: ITS CONTEXTUAL NATURE AND 
PRACTICE AS PROFESSIONAL TEACHING KNOWLEDGE

Abstract

The present article exposes the theoretical revision on some expositions centered in the scope 
of the professional thought of the professors; specifically, those that invite the analysis and 
reflection of their theories in use, named for Argyris, (as cited in Pérez-Gómez, Soto and 
Serván, 2015) of implicit nature (Marrero,1988) as knowledge constructed in contexts of 
teaching practice. In this emphasis oriented to the exploration of the theories –the analysis 
of their action– regulating processes, would provoke new ways of thinking and making the 
educational intervention in the classroom taking into account, and always thinking about, 
the students that we wish to educate and train.
Keywords: implicit theories, teaching practical knowledge, professional thinking.
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INTRODUCCIÓN

La construcción de teorías implícitas es una función invariante de los suje-
tos. Inscritos en el paradigma de la psicología cognitiva, se dice que, sin distinción 
alguna, todos generamos un modelo de análisis dinámico que nos permite interpre-
tar sucesos, predecir comportamientos y tomar la decisión de actuar de una manera 
y no de otra; esto es, porque nos guiamos por una teoría implícita que marca las pau-
tas de nuestra conducta (Marrero, 1988; Marrero, 2009; Rodrigo, 1985; Rodrigo, 
Rodríguez y Marrero, 1993).

En el caso del profesorado, éstas desempeñan un papel importante como 
orientadoras de la práctica y saber docente profesional. Están presentes en el diseño 
de la enseñanza, en las tareas académicas, en los procesos de evaluación y en la toma 
de decisiones que regulan los procesos educativos (Marrero, 2009).

Sin embargo, el carácter implícito y no accesible a la conciencia hace que las 
teorías sean resistentes al cambio y que estén fuertemente arraigadas en el sistema 
de creencias de los sujetos (Pajares, 1992), evitando con ello el análisis de la prác-
tica y la reflexión sobre la acción que postula Schön (1998).

La reflexión sobre la práctica representa la oportunidad que tiene el profe-
sional de la enseñanza para hacer explícitas sus teorías en uso (Pérez-Gómez, Soto 
Gómez y Serván, 2015) imprimiéndoles análisis técnico y social a los procesos edu-
cativos y, a su vez, pensando en la formación y desarrollo del alumnado que quiere 
educar. Hacer esto exige que el profesorado piense en la educación como «un acto 
de intervención en el mundo que procura cambios radicales en la sociedad» (Freire, 
1997, p. 103).

Los estudios que han abordado el funcionamiento de los conocimien-
tos cotidianos o de sentido común, en tanto elaboraciones individuales, han uti-
lizado la categoría de teoría implícita para su análisis (Castorina, Barreiro y Tos-
cano, 2005). Éstos tienen su antecedente en la psicología popular (Marrero, 1988; 
Rodrigo, 1985; Rodrigo, Rodríguez y Marrero, 1993; Rodríguez y González, 1995), 
en los aportes de López (1989) en el caso contra la psicología popular, y de Rivière 
(1989) en su debate a favor de la misma. Particularmente, este último autor enfa-
tiza en la psicología popular resaltando dos ámbitos de la misma: 1) el que deno-
mina cinturón externo de nuestras creencias psicológicas cotidianas y es constituido 
por las opiniones, juicios y valoraciones que dependen, en gran medida, de las con-
diciones socioculturales y 2) el núcleo duro de la psicología popular, comprendido 
por un conjunto de principios de funcionamiento psicológico que están implícitos 
en nuestros usos lingüísticos habituales y que dirigen nuestras interacciones con los 

* E-mail: denisssenunez@uas.edu.mx. Es licenciada en Educación por la Universidad 
Pedagógica del Estado de Sinaloa, maestra en Educación y doctora en Educación por la Universidad 
Autónoma de Sinaloa. Tiene como línea de investigación la formación inicial y el desarrollo profe-
sional docente con interés particular en la educación inclusiva y el estudio de las teorías implícitas 
sobre diversidad en profesores de educación básica.
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(Rivière, 1989). Dentro de estas temáticas, la revisión de la literatura especializada 
advierte la presencia de dos líneas de investigación que brindan elementos teóricos 
y empíricos para estudiar cómo los sujetos interpretan y organizan su realidad del 
mundo. La primera enfatiza en el modelo socioconstructivista para la construc-
ción del conocimiento individual (Marrero, 1988; Rodrigo, Rodríguez y Marrero, 
1993); y la segunda, en las representaciones para el análisis de las teorías implíci-
tas (Pozo, 2006; Pozo, Scheuer, Pérez y Mateos, 2006). Ambas, desde la psicolo-
gía cognitiva, sin embargo, metodológicamente diferentes para abordar al objeto 
de estudio en su complejidad.

Haciendo énfasis en la primera línea de investigación, es posible identificar 
la existencia de posiciones teóricas distintas. Por una parte, la individual considera 
que el conocimiento es producto del pensamiento eminentemente psicológico, deri-
vado del funcionamiento del sistema cognitivo, y, por la otra, la cultural afirma que 
es la intervención del sujeto dentro del sistema y los grupos sociales lo que permite 
la emergencia del conocimiento como producto eminentemente social (Marrero, 
1988; Rodrigo, 1985; Rodrigo, Rodríguez y Marrero, 1993).

Ubicados en la postura que recupera el carácter sociocultural, es válido 
señalar que, sin importar la cultura, todos los sujetos como agentes activos genera-
mos teorías implícitas. Es una función propia de la especie humana y, además, viene 
garantizada por medio de tres tipos de anclajes básicos: biológico, social y represen-
tacional; definidos éstos por Rodrigo, Rodríguez y Marrero (1993) en su obra clá-
sica Las teorías implícitas. Una aproximación al conocimiento cotidiano.

Esta posición –la cultural– interpreta a las teorías como unidades explicati-
vas de conocimiento social, que se abstraen como resultado de las experiencias epi-
sódicas del sujeto referentes a un dominio específico (Marrero, 1988). Entendién-
dolo así, son experiencias almacenadas en categorías de información que dan cuenta 
de la misma como respuesta al contexto.

Son teorías porque han sido elaboradas individualmente por el sujeto como 
modelo interpretativo de su mundo. Además, porque reúnen un conjunto de con-
tenidos culturales; organizados sistémicamente y con cierta recurrencia, en ideas 
típicas y representativas, sobre determinado ámbito de la realidad. Aunado a esta 
idea, y bajo el planteamiento de Rivière (1987), también se dice que «tienen limites 
difusos y sus elementos no son equivalentes entre sí, sino que definen un continuo 
de tipicidad o representatividad, de forma que determinados ejemplares son más 
prototípicos del concepto definido» (p. 14). Con ideas similares, Marrero (1988) 
advierte que sus limites son borrosos y algunas experiencias que sirven de base para 
la extracción de una teoría pueden constituir también elementos indispensables en 
otra. Así, debido al contenido cultural la construcción de teorías no es totalmente 
pura, ni tampoco aparece de forma súbita; por el contrario, es resultado de la par-
ticipación por diversos ámbitos de experiencias.

Se les denomina implícitas porque no son accesibles a la conciencia, el sujeto 
portador de teorías no sabe cómo llegó a ellas y no dispone de una formulación ver-
bal para explicitarlas; no obstante, una vía para su explicitación podría ser a través 
de procesos de análisis consciente, recuperando el curso vivido del sujeto; también 
puede ser inferida por el observador o investigador (Marrero, 1988; Rodrigo, Rodrí-
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guez y Marrero, 1993). De esta manera, un rasgo característico de dichas teorías es 
el carácter implícito que las hace resistentes al cambio y, debido a ello, permanecen 
incrustadas en el sistema de creencias del sujeto, característica por lo cual Marrero 
(2009) las sitúa en el «territorio cognitivo pantanoso, ambiguo, móvil y líquido que 
está en constante reestructuración –adaptación cognitiva–» (p. 250).

En suma, la entidad representacional de las teorías implícitas o también deno-
minadas teorías en uso por Argyris (como se citó en Pérez-Gómez, Soto y Serván, 
2015) es la apropiación que el sujeto hace de la cultura. Ésta última proporciona los 
códigos culturales que son expuestos al mundo de forma inconsciente, a través de 
las acciones y emociones que regulan la conducta y el comportamiento individual. 
Por tanto, las teorías implícitas son el vínculo más fiel entre la cultura y el pensa-
miento humano (Marrero, 1988).

LA NATURALEZA CONTEXTUAL 
DE LAS TEORÍAS IMPLÍCITAS

Sin olvidar al sujeto de la psicología cognitiva portador de teorías (Rivière, 
1987), la dimensión cultural es un componente imprescindible para el diseño de las 
mismas (Marrero, 1988; Rodrigo, Rodríguez y Marrero, 1993). Es así porque son «el 
resultado de una delicada interacción entre las estrategias individuales de procesa-
miento de información y los procesos socioculturales a gran escala» (Rodrigo, 1985, 
p. 146). Además, como mencionan Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez (2006), «las here-
damos sin testamento, sin que seamos conscientes con frecuencia de lo que estamos 
heredando y, por tanto, sin que podamos resistirnos a esa herencia o cambiarla» (p. 
101). De esta manera, el sujeto desconoce el origen contextual de sus teorías; por 
ello, «las personas que hacen un uso pragmático de ellas no pueden, sin embargo, 
hacer un uso epistémico pleno de las mismas, es decir, no tienen conocimiento, en 
parte o en todo, de esas teorías para representarse el mundo» (Pozo, 2006, p. 113).

Por otra parte, para entender la naturaleza representacional del sujeto, De 
Vega (1985) cuestiona ¿cómo sería el diseño cognitivo de una especie cultural? En 
su respuesta, afirma que se esperaría un conjunto de rasgos bastante heterogéneos, 
porque una especie que genera y transmite cultura debe poseer representaciones fun-
cionales que permitan «simular» estados posibles del mundo. Siguiendo la idea del 
autor, es preciso señalar que la cultura produce enriquecimiento de las funciones 
mentales de la especie. En consecuencia, «las teorías se construyen a partir de expe-
riencias directas en contextos culturales, compartidas o no con los otros, o bien, 
a partir de las experiencias obtenidas durante la observación del comportamiento 
ajeno (Rodrigo, Rodríguez y Marrero, 1993, p. 59).

Desde los planteamientos antes mencionados, el marco de acción de las teo-
rías implícitas es el modelo representacional de los sujetos; es éste el que gobierna la 
acción, permitiendo que determinados contenidos sociales se inserten en la mente 
de las personas como prototipos culturales. Dicho así, lo cierto es que no existen las 
teorías implícitas por sí mismas. Lo que prevalece son las experiencias que los sujetos 
recuperan en su trayecto e intervención directa por los contextos (Marrero, 1988). 



R
E

VI
S

TA
 Q

U
R

R
IC

U
LU

M
, J

U
N

IO
 3

2;
 2

01
9,

 P
P.

 2
13

-2
23

2
1

7

De ahí que éstas se organizan y funcionan como síntesis de ideas ordenadas, en fun-
ción del principio de tipicidad, polaridad o grado de semejanza con otras teorías que 
mejor responden a la tarea o actividad (Marrero, 1988; Rodríguez y González, 1995).

Es válido resaltar que la naturaleza de las teorías implícitas es plural, hete-
rogénea y compleja. Recupera tanto la dimensión cultural como la psicológica para 
generar un concierto dinámico de ideas inscritas en el sistema de creencias de las 
personas. Centrados en esta postura, Rodrigo (1985) ha dicho que se requieren 
ambas dimensiones para poder dar una imagen más completa de lo que son las teo-
rías implícitas. Por esta razón, es bueno recordar que son contenidos sociales, que 
se oponen al reduccionismo y simplicidad que separa y aísla posiciones teóricas para 
el estudio del pensamiento humano (Morin, 2002); tal cual se demuestra en la pos-
tura individual de Piaget y la social de Moscovici, para comprender el proceso de 
construcción sociocultural de las teorías implícitas.

Por tanto, el sujeto de la psicología cognitiva (Rivière, 1987) generador de 
teorías hace uso de todos aquellos productos culturales que son resultado del pro-
ceso de socialización (Berger y Luckman, 1986) tales como emociones, lenguaje, 
expresiones y todo cuanto está dispuesto y expuesto en la cultura. Ello indica que 
mientras más ricos sean los contextos en los que se interviene, mayor es el potencial 
de significaciones para representarse la realidad social. 

Las teorías implícitas y el saber docente profesional

Los estudios inscritos en la línea del pensamiento del profesorado centran 
su atención en describir la vida mental del mismo para comprender el cómo y el 
porqué de sus actividades profesionales (Contreras, 1985). En ese sentido, «son un 
ejemplo de cómo el estudio de la psique individual, de sus mecanismos y peculia-
ridades puede ayudar y ser un elemento esencial para la comprensión de lo educa-
tivo» (Marrero (2009, p. 23). Ubicados en esta línea, Pérez-Gómez (1983), por su 
parte, sitúa el análisis de la investigación sobre el pensamiento del profesorado en un 
modelo ecológico del aula que explica tanto las redes de intercambio como los sig-
nificados producidos en el contexto de las exigencias institucionales y que, además, 
median el modo de orientar los procesos educativos. Con planteamientos similares 
y cuestionando el carácter meramente cognitivo de las teorías implícitas, Marrero 
(2009) advierte que prevalece un vínculo importante entre la cultura y la acción edu-
cativa; o bien, que el «pensamiento docente es una síntesis entre los aspectos indivi-
duales y culturales de la educación» (Marrero, 1988, pp. 70-71). Por esta razón, este 
último autor, situado en el modelo socioconstructivista, se planteó abrir las fronte-
ras mentalistas entre lo psicologista y sociologista en la concepción, interpretación y 
análisis del pensamiento del profesor. Por consiguiente, destacando la síntesis entre 
lo social y cultural, puntualiza definiendo a las teorías implícitas docentes como

síntesis de experiencias prácticas pedagógicas que se construyen en el escenario de 
la cultura escolar y engloban diversos tipos de «conocimiento» –sobre la materia, 
sobre la gestión del aula, valorativo, sobre el alumnado–, «conocimiento personal 
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práctico» –reglas, principios prácticos, imágenes, dilemas, metáforas, ritmos...– y 
«creencias» –decisiones, acciones, rutinas, hábitos...– que se traducen en «esquemas 
de actuación y comprensión» que guían la «acción práctica» (Marrero, 2009, p. 37).

Lo antes expuesto invita a enfatizar en las teorías implícitas del profeso-
rado como el saber profesional que se produce en contextos de enseñanza; que son 
resultado de las experiencias directas que se abstraen en relación con la intervención 
pedagógica y, además, que orientan el marco interpretativo para la acción; son un 
tipo de lenguaje común, implícito, que está latente y caracteriza las prácticas edu-
cativas, y, por último, también son responsables de la automatización de las accio-
nes recursivas que se muestran resistentes al replanteamiento de las actividades de 
enseñanza (Marrero, 1988; Rodrigo, 1985; Rodrigo, Rodríguez y Marrero, 1993).

Recuperando la dimensión cultural, es posible señalar que la teoría implícita 
se va nutriendo durante los años de escolarización que se pasan como estudiante, o 
bien en la etapa preformativa y en la formación inicial como profesionales de la edu-
cación (Jacobo, 1997, 2009; Marcelo, 1995; Pajares, 1992). Desde ese momento, el 
sujeto va generando un saber ser y saber hacer en relación con el ejercicio de la pro-
fesión y que, indudablemente, se activará ante ciertas demandas socioculturales de 
la acción profesional.

Por otra parte, para Porlán, Rivero y Martín (1997) el pensamiento del pro-
fesorado resulta de un nuevo conocimiento profesional; práctico, pero no acadé-
mico, aunque toma en consideración los aportes de diversas disciplinas. Tampoco 
es empírico, aunque se basa en la experiencia para intervenir en ella. Es un conoci-
miento integrador y profesionalizado que se organiza en torno a los problemas de la 
práctica; se construye en relación con las actividades de formación en las que par-
ticipa y, además, «es contextualizado, social y distribuido» de acuerdo con Kinche-
loe, Steinberg y Villaverde (como se citó en Marrero, 2009, p. 33).

Sin duda, el conocimiento práctico profesional docente es experiencial y 
se construye de manera situada en los contextos. Es precisamente en esos lugares 
de intervención pedagógica donde el profesorado genera su saber, gracias tanto al 
compromiso emocional que tiene con su profesión como a toda la actividad mental 
implicada en el procesamiento de la información, de su entorno escolar y comuni-
tario. Es bueno decir que ahí los profesores aprenden, a la vez que enseñan (Mar-
celo, 1988; 1991; Feiman-Nemser, Schwille y Carver, 1999). Por ello, como dice 
Marrero (2009), «el conocimiento en general y el pedagógico en particular no puede 
comprenderse al margen del contexto en el que surge y al que se aplica» (p. 34). Sin 
embargo, los planteamientos de Vaillant y Marcelo (2015) se inclinan por declarar 
que «las relaciones entre los Centros Educativos y las Instituciones de Formación 
–en la formación inicial– han estado caracterizadas por el desencuentro, un cuasi 
divorcio o, simplemente, por mutua ignorancia» (p. 64).

Dentro de este ámbito de estudio, para Pérez-Gómez, Soto y Serván (2015) 
el conocimiento práctico docente engloba connotaciones emotivas, es de carácter holís-
tico, emergente, funcional, inconsciente e intuitivo. Además, lo caracterizan como 
de tipo experiencial, situacional y contextualizado porque se produce en escena-
rios de práctica pedagógica. Asociado a esta idea, los autores arriba citados también 
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señalan que los docentes no son conscientes de la naturaleza de su conocimiento; no 
obstante, continuamente están haciendo uso del mismo y lo activan en cada situa-
ción concreta durante la enseñanza.

Con posiciones similares que recuperan las connotaciones emotivas del 
conocimiento práctico docente, Clarà y Mauri (2010) y Pérez-Gómez (2010) seña-
lan que éste activa un saber ser, sentir y hacer que representa a la dimensión personal 
del profesor. Estos planteamientos se ubican en la línea de estudio de Elbaz (2006) 
y Clandinin y Connelly (1987) destacando que cuando los profesores actúan como 
profesionales también son personas; que hacen uso de sus emociones, afectos, creen-
cias, valores y actitudes como orientadoras de su comportamiento. Por ello la con-
dición encarnada de las teorías (Pozo, 2006) resistentes al cambio; porque derivan 
de un tipo de conocimiento que se produce en la acción y operan de manera auto-
mática, sin necesidad de la conciencia.

Asociado a la idea anterior, otros autores han dicho que si no se modifican 
las teorías arraigadas y expresadas en los comportamientos individuales, no será 
posible la transformación real de los profesionales innovadores (Marrero, 2009; 
Pérez-Gómez, 2013). Quizá porque, como mencionan Marcelo y Vaillant (2009), 
el cambio de creencias es un proceso lento y, en relación con Guskey y Sparks, «las 
creencias cambian no como consecuencia de participar en actividades de desarro-
llo profesional, sino a partir del contraste con las nuevas prácticas que se proponen 
desarrollar» (como se citó en Marcelo y Vaillant, 2009, p. 69).

Por ello, para romper con la causalidad lineal y reproducción de teorías 
(Morin, 2002) es necesario que el profesorado recupere sus experiencias pedagó-
gicas de manera reflexiva; que revise y sustente sus acciones desde la racionalidad 
técnica que plantea Schön (1998) y desde las dimensiones de la reflexión práctica, 
técnica y social para el ejercicio de la profesión que sugiere Jacobo (2009). En esta 
misma línea, Korthagen (2010) coincide con la idea de que los profesores reflexio-
nen constantemente, sobre una clase, un alumno específico, su comportamiento 
educativo o sus competencias.

Asimismo, es importante decir también que para Dewey (2007) la reflexión 
trae consigo, siempre, una consecuencia u ordenación consecuente de ideas. Es, 
entonces, la que les da sentido a las decisiones docentes y, por ello, representa una 
actividad mental importante para todo aquel profesional interesado en la revisión 
de sus procesos de enseñanza; contrastando visiones, maneras de ser y hacer el ejer-
cicio docente, para su reconstrucción. De igual forma, Freire (1997) le adjudica 
valor a la reflexión, nombrándola como uno de los «saberes necesarios para la prác-
tica educativa»; esta idea la puntualiza el autor diciendo que «es pensando crítica-
mente la práctica de hoy o la de ayer como se puede mejorar la próxima» (p. 40). 
Aunado a estas ideas, desde los planteamientos teóricos de Pérez-Gómez, Soto y Ser-
ván (2015), es a partir de la reflexión como el conocimiento práctico se transforma 
en pensamiento práctico, que resulta de la teorización. Además, siguiendo con los 
autores, provocaría que «se identifiquen, analicen y reformulen no sólo las teorías 
proclamadas que adornan el discurso, sino también las teorías en uso que gobier-
nan la práctica» (Pérez-Gómez, Soto y Serván, 2015, p. 85).
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Asimismo, para Pozo, Martín y Pérez (2010) la reflexión es insuficiente 
para reconstruir la práctica docente. En cambio, advierten que «no basta con hacer 
explícito lo implícito, necesitamos también hacer implícito lo explícito, porque sólo 
cuando ese conocimiento teórico se formatee como acciones, adopte el formato de 
la acción (situado, encarnado, implícito) podrá ser realmente eficaz» (p. 183). Esto 
refiere a que el cambio de teorías habrá de conseguirse modificando profundamente 
la base psicológica que guía la acción y representación de las mismas.

Por otra parte, no olvidemos que las teorías implícitas del profesorado son el 
resultado de muchas síntesis posibles: experiencias y acciones acumuladas derivadas 
de los espacios socioculturales en los que intervienen (Marrero, 2009). Entendido 
esto, y como resultado de la dimensión cultural, el saber del profesorado es policén-
trico porque está organizado en torno a epistemologías diversas (Hernández, 2009).

Por tanto, conocer la naturaleza y los contenidos de las teorías implícitas 
del profesorado y, sobre todo, cómo éstos orientan su intervención pedagógica ten-
dría implicaciones importantes en la formación y desarrollo profesional docente. 
En nuevos modos de pensar la profesión. Ello requiere recuperar los saberes profe-
sionales que tienen origen en los contextos escolares para establecer vínculos signi-
ficativos entre la teoría y la práctica. O bien, una estrecha y continua relación. En 
esta idea, menciona Darling-Hammond (2012):

Para que los futuros docentes puedan tener éxito en su labor, los centros de for-
mación deben diseñar programas que cambien los parámetros con los cuales los 
novatos aprenden a enseñar y luego se vuelven profesores. Esto significa que la 
formación docente debe aventurarse cada vez más lejos de la universidad y acercarse 
a las escuelas en una agenda de transformación mutua con todo el esfuerzo y la 
complejidad que ello implica (p. 18).

Es necesario repensar los espacios donde se aprende a enseñar. Con ideas 
similares a la autora, Jacobo y Pintos (2003) han dicho que la formación profesio-
nal no debería realizarse más en las Instituciones Formadoras y Actualizadoras de 
Docentes (IFAD) con independencia técnica de las escuelas de educación básica y 
de la cultura de las comunidades en las que éstas se ubican. Se requiere innovar, 
afirman, para ir en búsqueda de nuevos escenarios para la formación de los educa-
dores mexicanos. Siguiendo el planteamiento de Jacobo y Pintos (2003), «se necesi-
taría recrear el sistema educativo nacional para que quienes reciben la formación ini-
cial como docentes y los que se encuentran en servicio, desaprendan todas aquellas 
creencias y estilos cognitivos identificados con la educación en la edad de las máqui-
nas –industrial– y para que reaprendan, en cambio, las que demanda la educación 
en la edad de los sistemas, la era de la información y del conocimiento» (p. 29). Se 
requiere que los profesionales de la educación comprendan la enseñanza y el apren-
dizaje para un mundo cambiante (Darling-Hammond, 2012). No olvidando, ade-
más, que, como lo plantea Freire, «mi práctica profesional, que es la práctica docente, 
al no ser superior ni inferior a ninguna otra, exige de mí un alto nivel de responsa-
bilidad ética de la cual forma parte de mi propia capacitación científica» (p. 134).
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Finalmente, debemos decir que las teorías implícitas del profesorado, por 
tener un carácter contextual y a la vez heterogéneo, recuperan los significados y 
demandas educativas inscritas en los espacios escolares. En por ello por lo que invi-
tan a pensar nuevos modos de propiciar la formación profesional docente, para que 
los centros escolares puedan responder a la demanda y expectativas de las comuni-
dades en las que se insertan. En esta idea, no olvidemos que la formación profesio-
nal, en el caso de los profesores, está desbordándose, sucede cada vez menos en las 
escuelas normales como espacios tradicionales (Jacobo, 2009).

Con la presente revisión teórica se propuso resaltar algunos de los plantea-
mientos que recuperan al profesorado como sujeto de saber; con capacidad para el 
análisis de los contenidos que gobiernan su pensamiento característico de su profe-
sión. Indagar en estos temas, es decir, saber qué piensan los profesores, cómo actúan 
y por qué lo hacen de una manera y no de otra; o bien, hacer explícito cómo resuel-
ven los problemas de sus prácticas, «permitiría observar cómo surge toda una serie 
de representaciones sobre las políticas para reformar, reestructurar y reconceptuali-
zar la educación» (Marrero, 2009, p. 37).

Recibido: 06-05-2019. Aceptado: 24-05-2019
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