TEORIA IMPLICITA Y FORMACION INICIAT, DE
PROFESORADO DE FpUCACION MEDIA
Eduardo Rodriguez Zeddn
"La practica" y la reﬂa%ién sobre la misma debe concebirse como el eje del

curriculum de la formacion del profesor”
Angel Pérez Gomez

El propésito del estudio es profundizar sobre la incidencia de las teorfas impli-
citas del profesorado, con el fin de continuar investigando el proceso de insercion
profesional de los futuros docentes. Nos planteamos como objetivo aportar ele-
mentos de interpretacién del actual proceso de formacién de profesores, en el
marco de la reforma propuesta por los Centros Regionales de Profesores, a partir
del anilisis de las opiniones, percepciones y concepciones pedagdgicas de los
futuros docentes. Luego de presentar una sintesis conceptual sobre las teorias im-
plicitas y los avances de la investigacién sobre el pensamiento del profesor analiza-
mos informacién de un universo total de 87 estudiantes de 3er. ano del CERP del
Litoral, ubicado en la ciudad de Salto, Uruguay. Aplicamos un modelo de investiga-
cién que integra los paradigmas cuantitativo y cualitativo. Entre otras conclusiones,
se demuestra que las teorfas implicitas de los docentes y sus creencias epistemoldgicas
se presentan como variables determinantes para explicar los estilos pedagdgicas
que adoptan en su practica educativa, siendo esta una de las principales dificulta-
des para promover cambios en los paradigmas de la formacién docente.

1. Introduccion

El proceso de Reforma de la Educacién en Uruguay y, particularmente, las
innovaciones en la formacién del profesorado de Educacion Media estd ingresan-
do en un perfodo de sustentabilidad y estabilidad estructural, producto de la expe-
riencia acumulada desde la fundacién de los Centros Regionales de Profesores
(CERP)! en el afio 1997, y de la consolidacién progresiva por intermedio de la
insercién de los nuevos docentes en los centros de ensefianza. En 1999, egresaron
las primeras dos generaciones de profesores de los Centros de Formacion Superior
de Salto y Rivera y en el afio 2000, se sumaron los primeros egresados del Centro
Regional de Profesores de la ciudad de Maldonado.

La implementacién de la innovaci6n en marcha, como plantean Denise Vaillant
y Carlos Marcelo, oscila entre dos extremos que sitGan toda experiencia innovadora
entre dos polos interrelacionados que contempla el cambio sistémico... "la dinami-
ca de la. puesta en marcha de los programas de formacién de formadores para los
Centros Regionales de Profesores, se sitiia entre dos polos: el recalentamiento y el
enfriamiento. Estas fuerzas de cambio pueden constituir un obsticulo, o bien favo-
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recer el proceso de implementacidn, de acuerdo al contexto dado. Cudntos mds
factores intervengan a favor del recalentamiento, mas posibilidades de éxito tendra
el proceso de implementacién." (Vaillant, Marcelo, Garcia, 2000, pdg. 97).

Estd hipétesis de interpretacién de la dindmica de los cambios, (parafraseando
a Real de Azia, dinimica que tiene momentos de impulso y momentos de freno)
nos permiie suponer que en los subprocesos de la transformacién educativa, como
por ejemplo en el componente referido a la prictica docente y la insercion profe-
sional de los futuros docentes en los establecimientos educativos, también vivirin
momentos de recalentamienio de la innovacién (relacionados con la puesta en
practica y la alta motivacién de la innovacién, con la gestion del aprendizaje y sus
précticas pedagdgicas, con su rol institucional, en sintesis, con los postulados prin-
cipales del nuevo paradigma de formacién), y momentos de enfriamienio (rela-
cionados con la vigencia de modelos pedagdgicos tecnicistas o académicos, donde
el peso histérico de la tradicién y la vigencia del pasado se refleja en practicas
institucionales asociadas a modelos tradicionales, rutinarios y mecanicistas de la
educacién).

De acuerdo con los principios y nuevos objetivos de formacién de los Centros
Regionales de Profesores, que se orientan por una politica general de bisqueda de
calidad y equidad en la educacién, modernizacién de la ensefianza, cambios
curriculares en los programas de formacién de Educacion Media y revalorizacion
de la funcién docente, entre otras metas, podemos sefialar que el "futuro docente
debe desarrollar una serie de capacidades (capacidad de resolver problemas, de
trabajar en equipo, etc) que no se forman a través de la mera adquisicién de
informacién o conocimientos" (Vaillant, 1999, pig. 22), y que la formacién de los
nuevos docentes se realiza, fundamentalmente, por intermedio de las Escuelas de
Practicas, donde la socializacién de los nuevos profesionales adquiera un valor
integral, y se origina mds en los centros de prictica que en los propios Institutos de
Formacién Docente (Rama, 1999, pig.:38).

Esta tltima hipotesis nos sugiere que el conocimiento profesional, la reestruc-
turacion del nuevo rol docente, es el resultado de una construccién progresiva de
un perfil asociado a la perspectiva del profesor reflexivo o investigaclor y que los
profesores aprenden de forma constructiva, es decir, plantedndose sus problemas
practicos, expresando sus concepciones didacticas, contrastindolas y modificin-
dolas en relacion con otros puntos de vista y elaborando cambios parciales en su
intervencion. Los profesores se desarrollan profesionalmente como consecuencia
de procesos reflexivos, experimentales y de investigacién. (Porldn, 1992) Este tra-
bajo, pretende aportar elementos de interpretacién, evaluacién y andlisis de la
dindmica y los resultados del nuevo proyecto de formacion de profesores, a partir
de la observacién de las concepciones didicticas y los conocimientos previos de
los futuros docentes, examinados a partir de un relevamiento de percepciones,
definiciones conceptuales, y consideraciones relativas al imaginario docente sobre
lo que implica ensefiar, aprender y ser un buen docente,

En este sentido, esta investigacion busca examinar las teorias implicitas del pro-
Jesorado, con el fin de continuar investigando el proceso de insercion profesional
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de los nuewvos profesores, el ejercicio de sus prdcticas docentes, el vinculo enire ieo-
ria educativa y ejercicio profesional, entre el conocimiento académico y la trans-
posicién diddctica del contenido disciplinar. De esta manera, el aporte de la inves-
tigacién educativa se reflejard no solamente en un mejor y més profundo conoci-
miento del impacto de la innovacion sino que contribuird a dinamizar los aspectos
de "recalentamiento" del proceso, tratando de conocer y si es posible controlar los
factores que eventualmente frenan y "enfrian" la transicion hacia el nuevo modelo
de formacién y gestion de los aprendizajes en los centros de Educacion Media.

2. Marco Conceptual

Nos proponemos avanzar en el conocimiento de la relacion entre los modelos
pedagagicos internalizados y las concepciones previas sobre la ensenianza, la eva-
luacién y el aprendizaje, observando la experiencia de la prdctica docente de los
estudiantes de profesorado de 3er. Aio del Centro Regional de Profesores del Lito-
ral, en el aio escolar 2001, Esta etapa inicial, en la formacién de los futuros profe-
sores, ha sido investigada desde diferentes perspectivas.

La investigacién educativa contempordnea, ha denominado con el concepto de
choque con la realidad a la situacion por la que atraviesan los estudiantes en su
primer afio de docencia. Se ha comprobado que "el primer afio se caracteriza por
ser, en general, un proceso de intenso aprendizaje- del tipo ensayo error en la
mayoria.de los casos- determinado por un principio de supervivencia y por un
predominio del valor de lo practico(...). Los profesores principiantes se encuentran
con ciertos problemas especificos de su estatus profesional: imitacién acritica de
conductas observadas en otros profesores, aislamiento de sus compaeros, dificul-
tad para transmitir el conocimiento adquirido en su etdpa de formacién y desarro-
llan una concepcién técnica de la ensefianza" (Vaillant, Marcelo, Garcia, op. cit,

pag. 91).

Desde la teorfa clasica de la sociologia de la educacién?, también se ha analiza-
do la importancia de la transmisién de la cultura a través de las instituciones
escolares y en que medida se impone, con un caracter estructural y supra indivi-
dual, el peso de la historia y la tradicién cultural, cientifica y artistica de una época
en la formacién de las nuevas generaciones. En este sentido, el enfoque
estructuralista y funcionalista del positivismo sociol6gico, hablaria de la adapta-
cién de las nuevas generaciones de docentes a la estructura normativa, administra-
tiva y burocritica de su época. Es el caso de los profesores principiantes apren-
diendo el oficio de la prictica de la ensefianza por intermedio de los modelos
pedagdgicos dominantes, donde aquéllos internalizardn las pautas, normas y valo-
res de la cultura escolar de determinado momento histérico.

Desde una perspectiva diferente, el paradigma de la accién racional propone
que las interacciones sociales y los comportamientos colectivos son el resultado de
un procesamiento interno del sujeto que actda, que valora y jerarquiza, (desde una
interpretacién singular relacionada con el contexto particular de la accién) y por
tltimo selecciona parcelas de la realidad para actuar e intervenir en ella. Es un
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enfoque tipicamente neokantiano y weberiano, donde la accién social (accién
educativa para nosotros) es el resultado de las expectativas de sujetos interactuando
en un dmbito particular y singular de relaciones sociales.

En nuestro caso, desde un anilisis diferente a las cldsicas posturas positivistas e
idealistas, partimos del supuesto que los roles tradicionales del docente, su papel
como ensenante, (transmisor de informacién), seleccionador (mediante la evalua-
cion objetiva de resultados e implicitamente sancionadora) y actor auténomo e
individual, deben dejar paso a un perfil profesional donde se destacan los aportes
de Ia psico-pedagogia, la investigacién en ciencias de la educacion y el trabajo
cooperativo de accidn y reflexién sobre la prictica. Hablamos entonces de cons-
truir una nueva identidad profesional de los docentes, donde su linea de actuacién
principal se refleje como facilitador del aprendizaje, organizador de la informa-
cion, investigador de su propia prictica para poder intervenir y lograr una educa-
cién de mayor calidad (Carr y Kemmis, 1988) perfil que ya fuera explicitado con el
concepto de "autodesarrollo profesional auténomo" por Stenhouse.
(Stenhouse: 1984) Esta concepcién de docente profesional reflexivo, se caracteriza
ademas por una actitud de formacién permanente del profesorado, como estrate-
gia esencial para el ejercicio de un pensamiento critico sobre las condiciones del
trabajo docente del educador y de una postura analitica de las muiltiples situacio-
nes sociales de la prictica educativa y la prictica escolar. Por eso debe florecer la
autoconciencia de los docentes como resultado del principio estratégico de lograr,
como dice, Bachelard, un ruptura epistemoldgica con las concepciones vulgares
para poder crear conocimiento nuevo. Desde esta perspectiva, se plantea que "la
formacién permanente tiene un gran enemigo, las denominadas teorfas implicitas
de la educacién, de las que los mismos educadores no son conscientes. Desde este
punto de vista los educadores obran "como si" obedecieran a un conjunto de
principios." (AAVV, 1991) Este concepto, también denominado /as teorias implici-
tas del profesorado o pensamiento docente espontineo requiere de una mayor
precision conceptual, ya que se presenta como una de las principales categorias
de andlisis para esta investigacion.

2. 1. Una aproximacion al concepto de teorias implicitas

El andlisis de las concepciones pedagogicas de los estudiantes de profesorado se
Pplantea aqui como objeto de examen a la luz de los avances de la experiencia de los
Centros Regionales de Profesores.

Una forma de aproximarse a este andlisis, es a través de el abordaje metodologico
y la aplicacion de las estrategias de investigacion que se detienen a conocer el
pensamiento de los profesores. Este campo de la investigacién educativa, genérica-
mente denominado, "el pensamiento del profesorado" se posiciona como alterna-
tivo a la cldsica investigacion sobre la ensefianza (de cardcter objetiva, organizada
por expertos no educadores, de aplicacion del modelo experimental de las cien-
cias naturales a la ensefianza) que tradicionalmente ha sido predominante en la
educacion. '
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En nuestro pais, el enfoque de investigacién cualitativa sobre el profesorado se
encuentra recién en una etapa incipiente, todavia no ha lograda interesar a la
comunidad cientifica de educadores € investigadores en ciencias de la educacién.’
Desde este enfoque, los estudios recientes sobre el pensamiento docente espontd-
neo han demostrado que "comienza hoy a comprenderse que los profesores tie-
nen ideas, actitudes y comportamientos sobre la ensefanza, debidos a una larga
formacién ambiental durante el perfodo en que fueron alumnos(..) (..). La in-
fluencia de esta formacion incidental es enorme porque responde a experiencias
reiteradas y se adquiere de forma no reflexiva como algo natural, "obvio', de
sentido comiin, escapando asf a la critica y convirtiéndose en un verdadero obsta-
culo" (Gil,1993, 21).

La hipétesis sustantiva que subyace a esta interpretacion, es que el profesorado,
cuando responde a las milltiples y complejas demandas en el proceso de ensenan-
za-aprendizaje, en su practica aulica, responde con esquenas asociados a Su vi-
sion implicita de la ensenanza, como resultado de su experiencia como alumnoy a
Jos modelos pedagogicos gue internalizo en su pasado.

Con otras palabras, "las teorias implicitas se abstraen, principalmente, a partir
de un conjunto de experiencias almacenadas en la memoria. Se (rata de un modelo
de aprendizaje de teorias basado en la adquisicién de "ejemplares’ 0 "experiencias
de conocimiento directo del objeto" y en la informacién comunicada lingtiisticamente
o "experiencia de conocimiento directo". Es decir, las teorfas educativas, no son
productos cognitivos conscientes, resultado de una elaboracién explicita por parte 149
de los profesores. Se trata de sintesis que permanecen habitualmente implicitas.
(Marrero Acosta:1991) Complementado estas ideas, Hernindez y Sancho, cuando
hablan de teorfas implicitas se refieren al concepto de "concepciones organizado-
ras de la practica’ como aquellas que posee cada enseflante y que orienta Sus
decisiones en la programacion, la actuacion en la clase o la evaluacion y que guian
el sentido de su préctica (...) conocerlas, ademis de ayudar hacer comprensible las
adaptaciones y cambios que se requieren para la p.uesta en prictica de nuevos
proyectos de innovacion, puede ser ttil para orientar la formaci6n inicial y perma-
nente de los ensefiantes, ya que en el proceso de descubrimiento de las propias
teorfas implicitas se encuentran referencias que explican y organizan la prictica.
Esto puede contribuir a dotarla de fundamentacion y sentido. (Herndndez-San-
cho,1992:139)

Por dltimo, desde un enfoque mds sociolgico, Pérez Gomez se pregunta sobre
la forma y los medios de internalizacién por la cual los docentes incorporan @ su
cultura profesional, creencias pedagogicas, rutinas y formas de actuar en el aula,
modelos de evaluacion, teorias implicitas sobre el alumno, la ensefianza, el apren-
dizaje v la sociedad. (COmo se (ransmiten estas teorfas implicitas?'(..) ¢son las
experiencias vividas por el docente cuando era alumno/a a lo largo de su prolon-
gada carrera escolar? ¢son las creencias difusas pero relevantes que dominan el
pensamiento pedagdgico de la sociedad en general? ;son los influjos sistematicos
de su aprendizaje tedrico en los cursos de formacién del profesorado? ¢son las
primeras experiencias en el 4mbito dela escuela cuando todavia es un profesional
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novato? sson las presiones del medio escolar, la ideologia y la forma de comportar-
se de sus comparieros o las presiones de la administracion?” (Pérez Goémez, 1995:86)

En sintesis, el micleo central que fundamenta las investigaciones sobre el pensa-
miento del profesorado considera como objetivo de investigacion el descubrimienio
de estas teorias implicitas, sobre todo en relacion con sus presupuestos pedagdgicos
o psicologicos, las concepciones previas de los docentes sobre como se ensena, como
se aprende y como debe evaluarse y su vinculo con el quehacer cotidiano de su
prdctica. ;

3. Objetivos Generales

De acuerdo con la linea conceptual desarrollada anteriormente, nos plantea-
mos como objetivo aportar elementos de interpretacion del actual proceso de for-
macion de profesores, en el marco de la reforma propuesta por los Centros Regio-
nales de Profesores, a partir del andlisis de las opiniones, percepciones y concepcio-
nes pedagogicas de los futuros docentes. En este sentido, el estudio permitird exami-
nar la relevancia de conocer las teorias implicitas y el peso de este factor en la
construccion de un imaginario docente de enseiianza de calidad y el vinculo entre
esta representacion y las prdcticas concretas.

Para avanzar en esta direccidn, nos propusimos averiguar sobre las concepcio-
nes dominantes y las estrategias de aprendizaje preferidas por los estudiantes, los
motivos que dificultan su aprendizaje y su visién particular de las caracteristicas de
un buen docente. Por tltimo, a los efectos de indagar sobre las perspectivas y los
constructos personales, le pedimos al grupo de estudiantes que expresaran, de
acuerdo con sus realidades singulares como alumno primero y como docente
practicante después, una experiencia exitosa de aprendizaje. Como hipétesis des-
criptiva y general, pensamos que las perspectivas personales, las concepciones
docentes, las teorfas implicitas subyacentes y los perfiles de aprendizaje, emergen
con caracteristicas propias segin el sexo de los practicantes, el drea de conoci-
miento (Matemdtica, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales y Lengua y Literatura) y
la opcién en aquellas 4reas que lo admiten (Ciencias Sociales y Ciencias de la
Naturaleza).

3. 1. Metodologia y contexto de la investigacion

Este trabajo se enmarca en los proyectos que integran métodos y técnicas de
modelos de investigacién que histéricamente han estado enfrentados. (el
neopositivismo légico, el método comprensivo y la investigacién sociocritica) por
lo tanto el abordaje metodoldgico, que proponemos se fundamenta
epistemolGgicamente en una teorfa del complemento o triangulacién de paradigmas
de investigacién, como plantean los aportes contemporineos de la investigacién
evaluativa en ciencias sociales. (Cook y Reichadt, 1995)

Asimismo, "si bien en numerosos trabajos de los tltimos afios se insiste en la
necesidad de superar la dicotomia entre técnicas cuantitativas y cualitativas de
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investigacion, esto no se traduce en un esfuerzo paralelo por contrastar los instru-
mentos y las técnicas concretas. El hdbito e replicar instrumentos elaborados por
otros investigadores, o de aplicar en contextos diferentes, técnicas ya disenadas,
no es atn excesivamente habitual en la Didéctica de las Ciencias. Inevitablemente
las técnicas e instrumentos cualitativos (observaciones, diarios, entrevistas, cues-
tionarios abiertos, etc) requieren de grandes dosis de adecuacion al contexto. Pero
todos ellos deben elaborarse con ciertos protocolos semiestructurados que permi-
ten establecer una conexion controlada entre los problemas, las hiptesis y los
hechos. Estos protocolos o guiones deben dirigir de manera flexible nuestra obser-
vacién de la realidad. Fl contraste en este nivel se considera, pues, necesario para
mejorar el control intersubjetivo de los resultados empiricos" (Porlan, 1993)

Desde esta propuesta sintesis, superadora del conflicto metodoldgico cldsico
entre escuelas de pensamiento divergentes, nos situamos desde una epistemologia
desde la prictica, que recurre, sin discriminar a priori, al relevamiento de informa-
cién cuantitativa y cualitativa, que integra tanto la realidad escolar 'objetiva' como
la 'construccién social'.

En este estudio, analizamos informacion de un universo total de 87 estudianies
de 3er. ario del CERP del Litoral, (que iniciaron su primer practica de observacion
en el afio 2000) y que a partir del afio 2001 desarrollan su proceso de primer
periodo intenso de prdctica institucional como docentes a cargo de grupos de estii-
diantes del Ciclo Bdsico de Educacion Media.

Al grupo de practicantes, entre los meses de marzo abril, se le aplicé un instru-
mento combinado de preguntas cerradas y abiertas, elaborado inicialmente por el
grupo de Investigacién IDEA de la Universidad de Sevilla Espafa y adaptado para
aplicar en nuestra investigacion.

Los componentes y estructuras del instrumento (véase anexo 1) son los si-
guientes: '

Variables de informacién estructural del estudiante: sexo, Area de estu-
dios, opcién de estudios, (la informacién sobre escolaridad en el CERP no se pudo
incorporar por dificultades en el procesamiento de esa informacién).

Variables sobre sus concepciones docentes: Estrategias preferidas de apren-
dizaje (pregunta A.), definicién de lo que significa para él, aprender (pregunta B),
definicién de los motivos por los cudles no aprende, Caracteristicas de un buen
docente (pregunta C) Descripcién de una experiencia exitosa de aprendizaje don-
de el estudiante participé como alumno (pregunta abierta N° 1), descripcién de
una experiencia exitosa de aprendizaje donde el estudiante participé como practi-
cante (pregunta abjerta N° 2).

Nuestro universo de estudio se determind por el niimero de respuestas en cada
ftem evaluado (oscil6 entre 79 y 87 casos). En las preguntas referidas a estrategias
de aprendizaje preferidas, razones por las cudles no aprende y caracteristicas de
un buen docente, se les pidié a los entrevistados que marcaran las 3 respuestas
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principales, en orden de importancia. Las respuestas se estudiaron por dos cami-
nos. En primer lugar nos detuvimos a examinar la respuesta principal en cada item
(bajo el supuesto de que cada entrevistado jerarquizaba, de esa forma, cada res-
puesta en 3 niveles de mayor a menor importancia). En un segundo orden, nos
propusimos analizar todas las respuestas, de cada pregunta, simultineamente. Para
este estudio aplicamos el andlisis de respuestas multiples tradicional en esos casos,
por lo que nuestro universo de respuestas a estudiar, en lugar de variar entre 79 y
87 casos, pasé a tener un rango de variacién entre 255 y 258 respuestas.

4, Analisis
4. 1. Andlisis descriptivo

El primer aspecto a observar es la confirmacién de una hipdtesis cada dia mas
consistente, referida a la feminizacién de la matricula de profesorado. Como se ha
demostrado en reiteradas oportunidades no sélo en nuestro pais (Mesyfod:1996)
sino también en la regién (Tedesco, J. Schiefelbein, 1997) la profesién docente se
ha masificado en los tltimos afos, ingresando al profesorado sectores de niveles
sociales medio y medio bajo, con expectativas de insercién laboral a corto plazo,
de bajo capital cultural y escasa vocacion por la docencia. El fenémeno de la
feminizacién de los aspirantes ha crecido progresivamente en los centros profeso-
rado de América Latina, donde el 60% de los aspirantes son mujeres.

Segtn el dltimo censo de docentes de Ensefianza Media en nuestro pais, el 73%
del profesorado nacional es mujer. Esta informacién es consistente con los datos
de la Tabla N°1.

Tabla N°1
Distribucion por sexo de los estudiantes de 3er. afio del CERP,
segun Area de conocimiento (%)

Area
. Lenguay
Sociales | Naturales | Matematica | Literatura Total
Ssis hombres | Count 13 8 2 3 26
) Col % 32.2% 40.0% | - 16.7% 17.6% 29.9%
mujeres Count 25 12 10 14 61
Col % 65.8% 60.0% 83.3% 82.4% | 70.1%
Total | Count 38 20 12 17 87
‘ Col % 100.0% 100.0% 100.0% 100.0% | 100.0%

Fuente: Provecto de Investiaacion Educativa.2001. CERP del Litaral.

Podemos confirmar que 7 de cada 10 estudiantes de 3er. afio son del sexo
femenino, y que esta proporcién es mas fuerte atin en el drea de Lengua vy Litera-
tura(82%) y Matemdtica (83%). Inicialmente, nos planteamos el objetivo de cono-
cer algunas interrogantes vinculadas a sus significados previos sobre el proceso de
ensefianza y aprendizaje ;Como estudian los estudiantes de profesorado? ;qué es-
trategias de aprendizaje prefieren ? jcomo pueden relacionarse las mismas con
modelos tedricos sobre la ensefianza ya internalizados?
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TablaN® 2
Estrategias dz Aprandizaje preferidas por los estudianies de 3er. afio, segln Area de conocimiento.
(%)

Area
Lengua y
Seciales | Naturales | Matematica | Literatura Total

Leo articulos y Count 22 9 1 13 45

LEN libros Col % 57.9% 45.0% 8.3% 76.5% | 51.7%
general Discuto con Count 6 8 8 3 25
::lrzi o Loves Col% | 158% | 40.0% 66.7% 17.6% | 28,7%
phi Escucho aotros | Count 1 1
ctshdn, Col % 2.6% 1.1%
Veo Count 4 1 1 6
demostraciones | Col% | 10.5% 5.0% 8.3% 6.9%

Llevo por mi Count 2 2 2 1 7

mismo a |2 Col % 5.3% 10.0% 16.7% 59% | 80%

Observo aotros | Count 1 1

compaieros Col % 2.6% 1.1%

Participo en un Count 1 i

curso como Col % 2.6% 1.1%

8.00 Count 1 . 1

Col % 2.6% 1.1%

Total Count 38 | 20 12 17 87
Col % 100.0% 100.0% 100.0% 100.0% | 100.0%

Fuente: Proyecto de Investigacion Educativa. 2001. CERP del Litoral

En la Tabla N° 2, podemos ver que la mayoria de los practicantes de profesora-
do se inclinan por la estrategia de leer articulos y libros (52%) vy discutir con otros
(28%). Ante la hipétesis de que las estrategias cambian en funcién de las dreas de
conocimiento, podemos afirmar que el drea donde la estrategia de leer documen-
_ tos se aplica con mayor frecuencia es Lengua y Literatura (76%). En cambio, pare-
cerfa existir un pefil de aprendizaje diferente entre los estudiantes de Matematica,
que sefialan su preferencia por la accion de discutir con otros (67%) y la estrategia
de llevar a la prictica algo como mecanismo de aprendizaje compartido. Segin
estos datos, estarfamos en condiciones de afirmar que las caracteristicas del campo
del conocimiento, el objeto de estudio y las modalidades pedagdgicas habituales
relacionadas con la abstraccién propia del lenguaje formal (demostraciones de
modelos matemticos) v el estudio de la lengua y el andlisis del texto, determinen
estilos diferentes de aprendizaje y aproximaciones diferentes a sus respectivos

objetos de estudio.

4.2, Concepciones previas. Andlisis de las teorias implicitas sobre el
aprendizaje, la ensefianza y la profesion docente.

Las teorias sobre la ensefianza, los diferentes modelos o paradigmas referidas a
las concepciones sobre qué significa aprender, han sido habitualmente analizadas
desde las ciencias de la educacion, particularmente desde la psicologia, la teoria
educativa y la sociologia de la educacién. Pérez Gomez, (1995) por ejemplo, pro-
pone la siguiente clasificacion:

1. El modelo proceso-producto. Las practicas de aula, el vinculo docente-alum-
no, el fenémeno de ensefianza y aprendizaje y las evaluacién de ese proceso se
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determina por relaciones 16gicas de mutua dependencia entre variables a expli-
car (el aprendizaje) y variables explicativas (el profesor, la estrategias didacticas,
etc). Para este esquema de andlisis, el producto o resultado es el aprendizaje o
(outpout) y el estimulo docente, el comportamiento observable del profesor,
sus técnicas pedagdgicas y estrategias aplicadas ofician de factores determinan-
tes (en sentido unidireccional) del rendimiento académico de los alumnos. El
estudiante es entendido como agente pasivo receptor del saber, conducta que
debe manifestarse en cambios operacionalizables a través de indicadores empi-
ricos de observacién. Es muy clara en esta perspectiva, la influencia del positi-
vismo cientifico, desarrollado por la sociologia de Emile Durkheim, en el
conductismo psicolégico clasico de Watson y Pavlov, o el neoconductismo de
Skinner.

2. El Modelo mediacional. Para este enfoque, no existe una relacién causal obje-

tiva entre variables de rendimiento (dependientes) y variables del profesor (in-
dependiente) sino que toda realidad educativa es el resultado de mediaciones,
originadas por los multiples significados que alumnos y profesores le adjudican.
En este sentido, se afirma que la forma de actuar de profesores y estudiantes, se
explica en gran medida por el conjunto de concepciones y creencias pedagdgi-
cas producto del significado y la interpretacién que cada actor educativo en un
contexto particular, tiene sobre lo que implica enseflar, aprender, evaluar y
cualquier proceso que involucre una situacién ensefanza aprendizaje. Existen
campos de investigacion en didéctica, referidos a este modelo: los estudios
sobre las concepciones previas y las teorfas implicitas de los profesores y aque-
llos que consideran al alumno como unidad de observacién y estudian los es-
quemas mentales y las elaboraciones personales de los estudiantes.

3. El analisis ecologico del aula. Es una adaptacion del modelo mediacional que

representa una perspectiva de orientacién social en el andlisis de la ensefnanza.
Estudio no sélo los procesos cognitivos, sino el ambiente natural del aula como
marco de su desarrollo, las relaciones sociales y los diferentes niveles de parti-
cipacién de docentes y alumnos y las tareas académicas propuestas desde una
perspectiva comunicacional, abierta y flexible. (Pérez Gémez, op. cit.)

Un nuevo andlisis es el planteado por Marcelo Garcia (1995), que realiza una

clasificacién de modelos relacionados con diferentes concepciones de aprendizaje
y nos habla de una

a) ensefianza desde una perspectiva técnica (donde predomina una concep-

cién racional, empirica, analitica y técnica de la educacién entendida como
ciencia y como arte). El docente aqui es el principal gestor del proceso de
ensefianza, que realiza la transferencia del conocimiento (Teoria de la transfe-
rencia cultural) o forja y moldea a sus alumnos (Teorfa de la forja).

b) ensefianza desde una perspectiva practica (caracterizada por el principio

constructivista de que existe una mediacién entre la teorfa y la accion, entre el
pensamiento y la practica, entre los constructos personales y el significado que
docentes y alumnos adjudican a su practica) y
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o) la ensefianza desde una perspectiva ético social. (desde este modelo se
debe poner de manifiesto el cardcter ideolégico y sociopolitico del conocimien-
to y su vinculo con valores sociales generales impuestos desde un sistema de
cultura dominante)

La educacién como actividad esencialmente social, con consecuencias politicas
orientadas a la busqueda de mayor racionalidad critica de alumnos y profesores, 2
través de una practica transformadora de las relaciones sociales y criticamente
reflexiva como resultado del conocimiento y la investigacion en la accion.

Un nuevo esquema plantea Pozo (1993), al referirse a un grupo de teorias
denominadas asociacionistas o concexionistas (como el conductismo y el mo-
delo proceso producto) y, por otro lado, las teorias de la reestructuracién (don-
de ubican a las teorfas constructivistas de Piaget, Vygosky y Ausubel).

Este esquema es retomado por una clasificacion complementaria y que enri-
quece el analisis (Sanjurjo, O; Vera, M.T.:1994), donde referencia los métodos
didcticos asociados con cada tipo de modelo. Segiin su andlisis, las propuestas y
teorfas que mas fuertemente determinaron nuestras practicas fueron:

a) la concepcién tradicional (esencialmente verbalista, donde la técnicas que
predominan son las clases expositivas, ejercicios mecdnicos y lecciones memo-
rizadas),

b) la corriente sensual empirista (las clases demostrativas son el mejor ejemplo
de este modelo, el profesor presenta recursos variados y los alumnos, pasivos
en el acto de aprender, observan, escuchan, imitan. Se valoriza el uso de todos
los sentidos y la experiencia como camino para aprender)

o) la corriente de la Escuela Nueva (se jerarquiza la actividad como salidas de
campo, investigaciones, y se reconoce la importancia del interés del alumno'y el
compromiso del sujeto de aprendizaje)

d) el conductismo (la vinculo entre estimulo y respuesta. El alumno, ensaya,
espontineamente, multiples respuestas ante determinado estimulo o interro-
gante, elimina las erréneas hasta que acierta la verdadera. Desde el enfoque
conductista se habla de la teorfa de la caja negra, para afirmar que no sabemos
nada de lo que ocurre al interior del hombre, s6lo podemos observar, experi-
mentar, relacionar causalmente los factores que ingresan los estimulos) y lo que
egresa de esa caja negra (la conducta). El aprendizaje se produce por un meca-
nismo de recompensas. Este modelo se integra a las llamadas concepciones
tradicionales de la ensefianza.

e) las teorias constructivistas, superadoras de las anteriores, que demuestran

" que el aprendizaje se produce a partir del cambio en las estructuras mentales de
los alumnos, se construye conocimiento a pattir de la reestructuracion del cono-
cimiento anterior (desequilibrio). El sujeto alumno y el objeto a conocer,
interaccionan y se modifican mutuamente, en un medio social y cultural deter-
minado.
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Realizadas estas conceptualizaciones, que por cierto representan una sintesis
solo iniroductoria a este tema, vamos analizar los modelos implicitos a partir de la
consulta a los estudiantes.

4.3. La vision de los practicantes. Modelos emergentes e hipotesis de
inteipreiacion

En nuestra investigacion, nos plantamos como objetivo conocer las concepcio-
nes de aprendizaje de los estudiantes, pidiéndoles que identificaran, segiin su
opinién, lo que significaba aprender, en una lista cerrada de 5 definiciones pro-
puestas (pregunta B del cuestionario). Se incorpora una definicién del aprendizaje
desde la perspectiva del conductismo (definicién en primer lugar) otra desde la
perspectiva del constructivismo de Piaget (definicion en segundo lugar) una visién
tlesde la perspectiva ética-humanista (tercer lugar), una concepcion sensual-empi-
rista (cuarta definicién) y por ultimo una definicién que sefiala la importancia del
aprendizaje social, la interaccién, y el desarrollo a través del conocimiento de
puntos de vista diferentes (constructivismo vigoskyano).

Tabla N° 3
Concepciones sobre lo que significa "aprender”, segtin Area de conocimiento.(abs/%)
Area
Lenguay
Socigles | Naturales | Matemadtica | Literatura Total

Constructivista | Count 8 6 4 18

shera. Col% | 21.1% 30.0% 33.3% 20.7%
uSted . (1] . (1] s 0 . a
qué Autonomia Count 15 7 ] 6 33
significa Col % 39.5% 35.0% 41.7% 35.3% | 37.9%
aprender? = o ductista Count 3 1 4
Col % 7.9% 5.0% 4.6%

Interaccion Count 12 5 3 11 31

Col % 31.6% 25.0% 25.0% 64.7% 35.6%

6.00 Count 1 1

Col % 5.0% 1.1%

Total Count 38 20 12 17 87
Col % 100.0% 100.0% 100.0% 100.0% | 100.0%

Fuente: Provecto de Investiaacion Educativa.2001. CERP del Litoral.

Si analizamos la Tabla N°3, vemos que la concepcién dominante es aquella que
persigue el objetivo de la autonomia, (Ia perspectiva ético-humanista: 38%) y el
enfoque de la interaccién grupal y el desarrollo por enfrentamiento de ideas diver-
gentes (36%). En tercer lugar de preferencia, los estudiantes sefialan la concepcién
constructivista piagetana del aprendizaje (20%).

Podemos concluir, en términos generales, que la concepcion dominante sobre
lo que significa aprender, se sustenta en las ideas de que es una actividad grupal,
donde los estudiantes conocen varios puntos de vista y desarrollan sus propio pen-
samiento, y experimenian un crecimiento personal, afectivo que posibilita que al-
cancen aulonomia como personas.
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Podemos afirmar, ademds, que la concepcion constructivista, en t€rminos rela-
tivos, es mas fuerte en el 4rea de Matemdtica (33%) y que la percepcién de que el
aprendizaje es esencialmente una actividad de interaccién grupal lo manifiestan
clos tercios del drea de Lengua y Literatura.

JPor qué los estudiantes no aprenden? jQué factores inciden en el no
cumplimiento del objetivo de aprender?

Consultados sobre este aspecto, segin se puede demostrar en la Tabla N°4, la
mayoria de los practicantes opina por falta de tiempo (30%), por exceso de traba-
j0(18%) v falta de motivacion (18%). Los primeros dos factores son previsibles si
consideramos la particularidad de la propuesta de formacién del Centro Regional
de Profesores: dedicacién exclusiva para el estudiante, régimen de 8 horas diarias,
extrema intensidad de actividades heterogéneas vinculadas al aprendizaje (lectura,
investigacion, salidas de campo, practica docente de aula y prictica institucional,
etc.). Pero debemos seiialar, ademds, un conjunto de factores del tipo motivacionales
que estarian bloqueando la situacion de aprendizaje y estarian actuando como
elementos inmovilizadores y de frustracion: falta de motivacion, desinterés, sole-
dad, falta de orientacion, problemas personales y falta de confianza lo que suma-
rian una proporcion importante del conjunto de practicantes que alcanza a casila
mitad (48%). Lo positivo de este andlisis es que la probabilidad de incidir en facio-
res de motivacion es muy alta y que este punto nos obliga a reflexionar sobre las
estrategias a elaborar para intervenir y mejorar las condiciones subjetivas.

Tabla N° 4
Concepciones previas sobre aprendizaje.¢ qué influye mas en que los estudiantes no aprendan?,
seglin Area de conocimiento. (abs/%)

Area
Lenguay
Sociales | Naturales | Matematica | Literatura Total

T Exceso de Count 1 1 4 16

Lo que .| Trabajo Col% | 28.9% 8.3% 23.5% | 18.4%

_rnas .| Falta Tiempo | Count 10 6 4 6 26

g‘:‘;{; . Col% | 263% | 30.0% 33.3% 35.3% | 29.9%

. Desinterés Count 3 4 2 1 10
no pueda

i Col % 79% | 20.0% 16.7% 59% | 11.5%

g Falta Count Iy ; 3 1 3

; material Col % 5.3% 5.9% 3.4%

| Soledad Count 1 1

Col % 5.0% 1.1%

Falta Count 4 4 2 4 14

motivacion Col % 10.5% 20.0% | 167% | =~ 235% | 16.1%

E Falta Count 1 2 1 4

= Orientacién [ Col % 2.6% 10.0% 5.9% 4.6%

.+ - | Problemas Count | - A e 1]~ S| 6

- - | personales Col % 10.5% 5.0% 8.3% 6.9%

Falta Count 3 2 1 6

confianza Col % 7.9% 10.0% 8.3% 6.9%

10.00 Count 1 1

Col % 8.3% 1.1%

Total Count 38 20 12 17 87

Col % 100.0% 100.0% 100.0% 100.0% | 100.0%

Fuente; Provecto de Investinacion Educativa.2001. CERP del Litoral.
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Por ultimo, la falta de material no es un problema para nadie, (sélo 3 casos) lo
que indica que la distribucién de la bibliografia y de los recursos académicos de la
propuesta CERP son los apropiados.

Si estudiamos los perfiles por drea, podemos concluir que para los estudiantes de
Ciencias Sociales, los principales factores son exceso de trabajo, falta de tiempo  falta
de motivacién, por otro lado a los alumnos de Ciencias de la Naturaleza les preocupa
el desinterés y la falta de motivacidn, mientras que a los estudiantes de Matematica
y Lengua y Literatura les preocupa la falta de tiempo y se sienten poco motivados.

4. 4. Andlisis del perfil de un buen docente segiin las ideas previas de los
estudiantes '

¢Cudles son las caracleristicas de un buen docente? jqué implica para los estu-
diantes practicantes consultados, ser un buen docente? jcudles son las primeras
concepciones y caracleristicas que aparecen en Su imaginario y einergen como
esquemas mentales de anticipacion de su futuro rol profesional? ;Cudl es la condi-
cion principal que todo docente debe desarrollar?

Estas preguntas nos aproximan al anilisis de las teorfas implicitas sobre el
pensamiento de los profesores. Para interpretar estos resultados, se propuso una
baterfa cerrada de items (pregunta D) y se le solicit6 a cada alumno que identifica-
ra, en orden de importancia, las 3 caracteristicas principales.

Para el analisis, aplicamos dos tipos de técnicas de investigacién. En primer
lugar, estudiamos las respuestas principales; es decir, la respuesta jerarquizada en
primer lugar. Esto lo presentamos en tablas de contingencia v el andlisis cldsico de
hipétesis bivariado. Complementariamente, analizamos todas las respuestas simul-
tineamente, es decir, 3 respuestas por cada estudiante entrevistado, lo que suma
un total aproximado de 258-260 casos. En el primer caso, trabajamos con 87 unida-
des de andlisis (una respuesta, la principal por cada alumno) y en el segundo caso
trabajamos con la suma total de respuestas. De esta manera el recorrido del anili-
sis es mds completo y permite considerar todas las visiones a través del estudio
simultineo de respuestas multiples.
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TablaN°® &
Caracteristicas de un Buen Docente, segiin Area de conocimiento. (abs/%)

Area
Lenguay
Scciales Naturales | Matematic Literatura Total

Claridad Expositiva 3 2 3 1 9

;Cudles 7.9% 10.0% 25.0% 59% | 10.3%
i:?agzrisliuas Dominio del 18 4 E ) 34 |
o contenido 47.4% 20.0%  50.0% 35.3% | 39.1% |

buen Capacidad de 6 6 1 6 19

Docente? Motivacion 15.8% 30.0% 8.3% 365% | 21.8%

. Propiciar la 5 2 1 2 10

(17 respuesta) | Reflexion 13.2% 10.0% 8.3% 118% | 11.5%

Capacidad 1 1

deTrabajar en grupo 2 6% 1.1%

Dominio de Métodos . 1 1

didacticos 5.0% 1.1%

Claro en los 3 2 1 1 7

mensajes 7.9% 10.0% 8.3% 5.9% 8.0%

Interpersonal 1 2 1 4

2.6% 10.0% 5.9% 4.6%

Saber mediar 1 1 2

2.6% 5.0% 2.3%

Total Count 38 20 12 17 87

Col % 100.0% 100.0% 100.0% 100.0% 100.0%

Fuente: Provecto de Investiaacién Educativa.2001. CERP del Litoral.

Si observamos la ultima columna de la Tabla N°5, la informacién relevada nos
permite concluir que en el imaginario docente construido por las visiones de los
estudiantes, estos piensan que lo mis importante para el ejercicio docente es do-
minar el contenido de la materia (39%) lograr motivar a los alumnos (22%) y
propiciar una ensefianza reflexiva (11%).

Podemos afirmar, como hipélesis de interpretacion, que este perfil de buen do-
cente, refleja las concepciones pedagogicas internalizadas por los estudiantes, sis
teorias implicitas referidas a su imagen y construccion mental de lo que implica
enseiiar y aprender.

Ya sefialamos algunos aportes, desde la teorfa de la educacién, para poder
clasificar y analizar los multiples modelos y paradigmas referidas a formas de
interpretar y clasificar las acciones pedagdgicas y las estrategias diddcticas de los
profesores.

Podemos concluir, entonces, que segin estas perspectivas, el modelo pedago-
gico dominante en los estudiantes de 3er. afio del CERP es el técnico o tradicional.
Predomina entonces la visién del profesor que lidera el proceso de aprendizaje,
que prioriza el conocimiento especifico de su asignatura.

Debemos destacar que las estrategias de intervencion que proponen und accion
de mediacion directa del docente en la organizacion del aprendizaje no son visua-
lizadas como importantes. En efecto, sélo 1 alumno senalo, como caracteristica
principal de la docencia el dominio de métodos diddcticos en primer lugar, solo 1
definio la capacidad de trabajar en equipo y apenas 2 alumnos identifican a un
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buen docente con su capacidad de saber mediar en los conyflicios de clase. Esia
realidad nos advierte sobre la necesidad de trabajar con mayor profundidad los
modelos de enserianza ya internalizados en los estudiantes, la importancia de la
reflexion explicita y critica de los mismos, y la exteriorizacion de experiencias cle
aprendizaje del pasado que esién presentes en el pensamiento y en la daccion de los
profesores y profesoras. (la hipotesis es consistente en ambos sexos, a pesar de que 3
de cadea cuatro docente son mugjeres, la perspectiva tradicional es igualmente des-
tacada por ambos sexos, en la misma proporcion, lo que babla de la fuerza y vali-
dez del modelo internalizado por igual en cada género)

Tabla N° 6
Estrategias de Aprendizaje preferidas por los estudiantes de 3er. aiio, seglin
sexo. (%)

Sexo
hombres | mujeres Total
Claridad Count 1 8 9
écuf"es Expositiva Col % 3.8% | 13.1% | 10.3%
son las —

caracteristicas Eg;?;‘izsel SZ:J:/t 1(? 204 3:1
de un buer 0 38.5% 39.3% 39.1% |
Docente? Capacidad de Count 6 13 19 |
Motivacién Col % 23.1% | 21.3% | 21.8%
(12 respuesta) [ Propiciar Ia Count 4 6 10 |
Reflexion Col % 15.4% 9.8% | 11.5% |

Capacidad Count 1 1

deTrabajar en Col % 1.6% 1.1%

Dominio de Count 1 1

Métodos Col % 1.6% |  1.1%

Claro.en los Count 3 4 F

mensajes Col % 11.5% 6.6% 8.0%
Interpersonal Count 2 2 4 |
Col % 7.7% 33% | 4.6% |
Saber mediar Count 2 2 |

Col % 3.3% 2.3%

Total Count 26 61 87

Col % 100.0% 100.0% | 100.0%

Fuente: Provecto de Investiaacion Educativa.2001. CERP del Litoral.

¢Cual es el perfil del buen docente segiin la especialidad y el area de
conocimiento?

- Podemos ver que existen perfiles diferentes segiin la opcién del estudiante. La
mitad de los alumnos de Ciencias Sociales (47%) y Matemditica(50%) priorizan el
dominio de contenidos de sus asignaturas como principal factor, mientras que la
capacidad de motivacién es preferida en mayor medida por los estudiantes de
Ciencias de la Naturaleza (30%) y Lengua y Literatura (35%), aunque en términos
generales se mantiene la preferencia por el modelo de ensefianza tradicional, don-
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a

de la imagen de una docencia de calidad es asociada al dominio del contenido, la
exposicion y el verbalismo.

Otra forma de analizar las representaciones de los profesores y profesoras €s
aplicando el andlisis simultdneo de respuestas multiples. Nos preguntamos. ccudl
es le perfil de un buen docente si consideramos, a la vez, todas la informacién sin
ordenar en ler. Respuesta, 2da. Respuesta y 3er. Respuesta? De esta manera consi-
deramos por igual las 3 menciones, sin ponderar la primera como la mds importante.

Como puede verse en la Tabla N° 7, donde analizamos simultdneamente las
258 respuestas, se vuelve a confirmar la preferencia por Jas mismas caracteristicas,
aunque con pesos especificos algo distintos: el docente ideal es aquel que tiene
dominio del contenido (24%) capacidad de motivacion (22%) y sabe propiciar la
reflexion (15%). El anlisis es doblemente consistente si vemos que las caracteris-
ticas de trabajar en grupo o el dominio de los métodos didicticos, considerando
todas las respuestas no importando el orden de las mismas, apenas llega al 10%.

Tabla N° 7
Caracteristicas de un buen docente. Andlisis simultdneo de respuestas multiples
(lera,2da. y 3era.) N= 258
Pct of Pct of

Category label Code Count  Responses Cases
Claridad Expositiva 1 25 9.72 9.1
Dominio del contenido # 03 24.47 3.3
Capacidad de Motivacion 3 56 21.76 5.
Propiciar la Reflexion 4 38 14.74 4.2
Capacidad de Trabajar en grupo 5 2 82.3
Dominio de Métodos didacticos 6 25 9.72 9.1
Claro en los mensajes 7 22 8.52 5.6
Interpersonal 8 14 5.41 0.3
Saber mediar 9 13 5.0 15.1
Total responses 258 100.0 300.0

;Existen diferencias entre las representaciones de los alumnos/as sobre
el docente ideal y las opciones de sus formaciones respectivas?

La Tabla N°0 nos permite concluir que en Matemitica, el docente ideal debe
tener dominio del contenido y claridad expositiva, (resultados no consistentes con
la estrategia de aprendizaje sehalada de "discutir con otros", véase Tabla N°2) en
Lengua y Literatura dominio del contenido, capacidad de motivacién y propiciar la
reflexién, en Quimica, ser claro en los mensajes, saber mediar en los conflictos y
claridad expositiva, en Fisica, dominio del contenido, propiciar relaciones inter-
personales y claridad expositiva, en Biologia, capacidad de motivacién, dominio
del contenido y propiciar la reflexién, en sociologia, dominio del contenido, capa-
cidad de motivacién, capacidad de trabajar en grupo y relaciones interpersonales,
en Historia y Geograffa, dominio del contenido y capacidad de motivacion.
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Tabla N°9
Caracteristicas de un Buan docente(ler.respussia), segin opsion del estudiante.(abs/%)

1 ~ Opcién |
L.y
Literat | Qui
_Mate ura__| mica | Fisica_| Biolooia | Sec. | Hist. | Gso. Totzl
Claridad 1 1 1 2 i 3
Expositiva 20.5% | 5.9% | 20% 9.1% |- 10.5% | 7.1% | 10.3%
Dominio del 6 6 2 2 1 11 6 34
contenido 50.0% | 35.3% 40.0% | 18.2% | 25.0% | 57.9%[42.9% | 39.1%
Capacidad 1 6 1 5 1 3 2 19
de Motivacion 8.3% | 35.3% 20.0% | 45.5% | 25.0% |15.8% |14.3% | 21.8%
Propiciar la 1 2 2 2 3 10
Reflexion 8.3% | 11.8% 18.2% 10.5% [21.4% | 11.5%
Capacidad 1 1
deTrabajar 25.0% 1.1%
Dominio de : 1 1_
Métodos $ 20% 1.1%
Claro en los 1 1 2 1 1 1 7
mensajes 8.3% | 59% | 40% 9.1% 53% | 7.1% 8.0%
Interpersonal 1 2 1 4
5.9% 40.0% 25.0% 4.6%
Saber mediar 1 1 2
20% 7.1% 2.3%
Count 12 17 5 5 11 4 19 14 87
Col % 100% | 100% ol 100% 100.0% 100% | 100% | 100% | 100.0%

Fuente: Provecto de Investigacion Educativa.2001. CERP del Litoral.

En términos mds generales, las opciones que predomina el dominio del conteni-
do son todas menos Biologia y Sociologia, y las que mas lo jerarquizan son Historic
y Matemdtica. Las opciones que destacan la capacidad de motivacion como facior
principal son Biologia y Lengua y Literatura. El drea donde los estudiantes serialan
la importancia de la claridad en los mensajes del docente es Quimica y donde se
espera un docente con mayor desemperio de relaciones interpersonales es en Fisica.
En sintesis, las opciones por drea de conocimiento confirman el nivel de preferen-
cia del modelo técnico. '

Por ltimo, nuestro objetivo fue conocer los niveles de coherencia o incoheren-
cia entre la concepcién implicita del docente ideal (respuesta principal a la pre-
gunta sobre las caracteristicas de un buen docente) y su concepcién de aprendiza-
je.

Elaboramos la Tabla N°10, donde podemos observar determinadas situaciones
de inconsistencia entre el modelo pedagégico implicito (qué significa aprender) y
la representacién del docente ideal. Por ejemplo, del subuniverso de estudiantes
que se identifican con el constructivismo (18 en total) casi la mitad (44%) senala el
dominio del contenido como su ideal del buen docente. Tampoco parece existir
coherencia entre aquellos estudiantes que prefieren el modelo de ensenanza que
genera autonomia en el aprendiz y casi la mitad (45%) sefiala la misma estrategia
del saber disciplinario cuando se imagina una ensefianza de calidad.
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Tahla M° 10. Concancién de aprendizaje s2gin las caracteristicas de un buen docente (abs/%).

[ ) — ) ¢Para uslad, qué significa gprendér’? ) -1
==.,7 oy Constructivista | Autonomia Cr:nnriuclisra_l_[nia[a!‘.gif)_ﬂ. 600 Taotal
P 1 g i L J
ol L 5.6% 18.2% 3.2% | 100.0% | 10.3% |
caracle- Dominio del ) 15 1 10 34
rislicas contenido 44.4% 45.5% 25.0% 32.3% 39.1%
de un Capacidad de 5 5 1 8 19
buen Motivacién 27.8% 15.2% 25.0% 25.8% 21.8% |
Docente? ['propiciar 1a 1 5 4 10 |
(1 Reflexion 5.6% 15.2% 12.9% 11.6% |
respuesta)| Capacidad 1 1
deTrabajar en 5.6% 1.1%
Dominio de 1 1
Metodos 3.2% 1.1%
Cléro en los 1 2 2 2 7
mensajes 5.6% 6.1% 50.0% 6.5% 8.0%
Interpersonal 1 3 4
5.6% 9.7% 46% |
Saber mediar 2 ?
6.5% 2.3% |
Total Count 18 33 4 31 1 87 |
Col % 100.0% 100.0% 100.0% 100.0% | 100.0% | 100.0%

Fuente: Provecto de Investiaacién Educativa.2001. CERP del Litoral.

De la misma manera, si vemos en la Tabla N°11, del total de estudiantes que
definen el aprendizaje como una actividad de interaccién grupal que facilita que las
personas desarrollen sus propias ideas, el 61% estudia s6lo, leyendo aiticulos y libros,
lo cual no parece ser una estrategia de estudios coherente con el modelo implicito.

Tabla N° 11 Concepeién de aprendizaje seguin estrategia de aprendizaje preferida. (abs/%)

¢ Para usted, qué significa aprender?

Constructivista | Autonomia | Conduclista | Interaccion 6.00 Total

Leo articulos 7 17 2 19 45

b it | il 389% | 51.5% 50.0% | 613% 51.7% |
usted Discuto con 6 7 11 1 25
aprende | Otros 33.3% 21.2% 35.5% | 100.0% | 28.7%
mas Escucho a 1 1
cuando...?| giros 3.0% 1%
Veo 1 4 1 3
demostracio 5.6% 12.1% 25.0% 6.9%
Llevo p'or mi 2 4 1 7

mismo a la 1.1% 12.1% T 3.2% 8.0% |
Observo a 1 1
owros 5.6% 1.1%
Participo en 1 1
HiedrsR ~ 25.0% 1.1%
otra 1 1
5.6% 1.1%

Fuente: Provecto de Investiaacién Educativa.2001. CERP del Litoral.

La biisqueda de este tipo de relaciones de pertenencia y coberencia enire los
esquemas mentales implicitos vinculados al ideal docente y a las concepciones di-
ddctico-pedagdgicas, nos abren un camino de reflexion necesaria para lograr des-
cubrir las maneras de trabajar con las teorias implicitas de los docentes y explicitar
claramente estos temas en una discusion profunda sobre las metas y objetivos de
las instituciones de formacion y los programas de formacion de profesores.
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4. 5. Experiencias exitosas de aprendizaje y modelos pedagogicos implicitos.
Descripcion y andlisis de las teorias implicitas a través del relaio de los
estudiantes.

Desde una dimensiéon mds cualitativa, nos interesa saber que entienden los
estudiantes y que resortes conceptuales movilizan para recordar una experiencia
exitosa de aprendizaje, donde hayan participado como alumnos. Esta fue la primer
pregunta abiertai del cuestionario, donde se les pidié que recordaran una expe-
riencia de aprendizaje considerada exitosa, en un dmbito formal de aprendizaje y
la redactaran (véase formulario en el anexo).

Para analizar esta informacion, que presentamos en la Tabla comparativa ad-
junta, recurrimos al técnica denominada "matriz desordenada de datos cualita-
tivos" que se aplica en estos casos donde es necesaria clasificar estructuras textua-
les de acuerdo a significados y términos de similar jerarquia segin criterios de
clasificacion explicitos. Relevamos 77 relatos de experiencias consideradas exitosas
de aprendizaje, nimero inferior al total de casos (87). Depuramos la lista en el
sentido de que muchas afirmaciones no se ajustaron a la consigna y eran reflexio-
nes o comentarios laterales o secundarios, no referidos estrictamente a experien-
cias de aprendizaje. Clasificamos los relatos segiin el contexto institucional y que
fueran originados en su experiencia reciente en el CERP o antes de ingresar a €l, y
segin el modelo pedagdgico implicito. Para ello recurrimos a la taxonomia mas
sencilla de comparar el modelo técnico o tradicional con el modelo desde la prac-
tica educativa o mediacional, considerando para ello las estrategias diddcticas de la
experiencia, el rol del docente y del alumno, la transmisién o construccién del
aprendizaje, etc.

En la Tabla comparativa, podemos observar que la mayoria de los relatos de
experiencias exitosas e innovadoras ocurrieron en el CERP (56%) en el marco de
tareas o actividades académicas asociadas al aprendizaje grupal, la elaboracion
de informes o trabajos de andlisis comparativo de autores, las salidas de campo, la
realizacion de debates, jornadas o seminarios académicos, exposicion de trabajos
en quipo y tareas de investigacion.

En segundo orden de importancia (22%), se presentan las experiencias de apren-
dizaje en el CERP dentro de la aplicacion del modelo técnico de la enserianza:
comentarios del tipo "el docente dio una buena clase, fue riguroso y expositivo,
pero muy claro al exponer..." o "me senti respaldado y con seguridad afectiva por-
que demostraba el manejo del tema" o "el docente dio una buena clase, con ejem-
plos, y demostrd como solucionar problemas” o "el docente hablo sobre el tema,
aportd material, dio ejemplos y aclaré las dudas”.

De menor peso relativo, aunque importante en términos cualitativos, se conta-
bilizaron 10 relatos de experiencias exitosas de aprendizaje bajo el modelo pricti-
co pero que el estudiante recuerda de su pasado escolar como alumno del Ciclo
Basico y del Bachillerato de Educacion Media (12%) bdsicamente clases de secun-
daria entre 3ero y 6to. afio que fueron planteadas con trabajos de equipo, ense-
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Tabla Comparativa
Principales concepios incorporadios al relato de una experiencia exitosa de aprendizaje, segiin
Modelo pedagégico implicito y contexto de la experiencia (en el CERP o antes del CERP).

MODELO PRACTICO

MODELO TECNICO

Experiencias Innovadoras anteriores
al CERP
(3er. afio,4to. ano. 5to. y 6to.)
12%
Aprendizaje activo - debate - ensenanza

desde la prictica - clases dindmicas con
multiples estrategias.

Experiencias Tradicionales anteriores
al CERP
(3er. afo,4to. aio. 5to. y 6to.)
11%
Clases tedricas y buenas exposiciones -

dominio del tema - claridad - el profesor
guia la clase.

Experiencias Innovadoras En el CERP
56%
Trabajo en equipo - debate - salidas de
campo - investigacién - aprendizaje
grupal -elaboracién de informes y
exposicién a la clase - presentacién de
trabajos con diferentes métodos
didécticos - trabajo con conocimientos
previos y alta interaccién docente
alumno.

Fxperiencias Tradicionales en el CERP
22%

Docente riguroso, €xpositivo que
trasmite seguridad-manejo del tema - €l
profesor aclara dudas, da la clase con
ejemplos, habla con profundidad de los
temas - plantea interrogantes - demuestra
la resolucién de problemas - reflexiona
leyendo un articulo.

Fuente. Proyecto de Investigacién Educativa. 2001. CERP del Litoral.

fianza desde la prictica, aprendizajes aplicados a contextos variados y clases dina-

micas con multiples estrategias docentes.

Por tltimo, se constaté que 9 relatos

de experiencias exitosas s¢ ubicaron tam-

bién en un perfodo anterior al CERP, pero desde una perspectiva de modelo tradi-
cional que los alumnos experimentaron en su pasaje por la secundaria: clases
expositivas, de un buen dominio conceptual del tema por parte de los profesores.

En estos casos, la relevancia de la "fijacion" de estas experiencias en el marco
de la trayectoria educativa previa al ingreso a la Institucién de Formacion Docente,
nos recuerda la importancia de considerar las biografias personales de cada estu-
diante, especialmente para desestructurar una dependencia psicolégica a valorar
como "Gnico", "normal" e "histérico” el modelo pedagdgico que han observado en
su pasado escolar como alumno de la escuela primaria en sus primeros afios de
educacién formal y en el nivel secundario posteriormente, ademis de comprobar,
(recordando el concepto de determinacion estructural e imposicion de la tradicion
cultural y cientifica de un época a otra, Como planteaba Durkheim) que existe una
concepcién social dominante sobre lo que significa ensefiar, aprender y evaluar en
las instituciones escolares, ideas asociadas al paradigma positivista en la educa-

cioén.
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Seguramente, el alumno que experimenta un cambio profundo de sus repre-
sentaciones v significaciones previas y participa de experiencias que contradicen
su concepcién de sentido comiin de que el 'ser alumno' siempre fue asi (por
ejemplo, tener una actitud pasiva ante la clase, 'sacar' la mayor cantidad de apun-
tes con las 'propias palabras del profesor’, 'completar' el cuaderno de cada asigna-
tura con resimenes de clase, estudiar de memoria y 'hacer' restimenes, subrayan-
do y memorizando las definiciones, etc.) se sitia en un conflicto que lo desestabiliza
cuando desde las prictica docente se pretende cambiar este esquema de interpre-
tacion y actuacion’.

4. 6. Modelos pedagogicos implicitos en el relato de experiencias exitosas y en
sus concepciones pedagaogicas previas. ;Coberencia o contradiccion?

A continuacién, vamos a analizar los modelos pedagdgicos implicitos en los
relatos de experiencias exitosas y su vinculo con las propias concepciones previas
de los estudiantes en diferentes aspectos evaluados. En primer lugar, en la Tabla
N° 12 presentamos la informacién simultdnea referida a los modelos implicitos
desde una perspectiva cualitativa, segiin el tipo de modelo y el contexto de la
situacién académica recordada (en el CERP o antes del CERP) y lo relacionamos
con la pertenencia a las 4 4reas de conocimiento en la formacién del profesorado.
Puede observarse que un poco mas de la mitad (54%) de los estudiantes que
recuerdan experiencias innovadoras en el CERP (Modelo prictico) integran el 4rea
de Ciencias Sociales, y que los estudiantes que recuerdan situaciones académicos
donde se visualiza el modelo técnico son mayoritariamente de Ciencias Sociales y
Lengua y Literatura.

Tabla N°12
Experiencias exitosas de aprendizaje de los estudiantes, seglin Area de conocimiento y tipo de modelo
pedagégico implicito

Imagen de experiencia exilosa
Modelo Practico | Modelo Técnico Modelo Practico | Modelo Técnico
antes del CERP antes del CERP enel CERP enel CERP
Count Col % Count Col % Count Col % Count Col %
Area | Sociales 3 30.0% 3 30.0% 24 54.5% 5 35.7%
Naturales 4 40.0% 5 50.0% 5 11.4% 2 14.3%
Matematica 1 10.0% 1 10.0% 7 15.8% 2 14.3%
Lengua y Literatura 2 20.0% 1 10.0% 8 18.2% 5 35.7%
Total 10 | 100.0% 10 | 100.0% 44 | 100.0% 14 | 100.0%

Fuente: Proyecto de Investigacion Educativa 2001. CERP del Litoral.

Cuando cruzamos la informacién con la definicién de que es aprender y con la
imagen del buen docente para cada alumno/a, el anilisis nos permite observar
algunas relaciones importantes (véase Tablas N° 13 y 14).
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Tabla N°13
Experiencias exitosas de aprendizaje de los estudiantes, seglin
concepcion de aprendizaje y tipo de modelo pedagdgico implicito

imaaen de exneriencia exitosa
Modelo | Modelo | Modelo Técnico
Practic | Técnico enel CERP__ _
Col % Col% | Count | _Col %
. Para Ud. | Constructivista 10.0% 20.0% 2 14.3%
que Autonomia 50.0% | 40.0% 4 | 28.6% |
significa Conductista 1 7.1%
aprender? —
Interaccion 30.0% 40.0% 7 50.0% |
6.00 10.0% |
Total 100.0% | 100.0% 14 | 100.0%

Fuente: Proyecto de Investigacion Educativa 2001. CERP del Litoral.

Tabla N°14
Experiencias exitosas de aprendizaje de los estudiantes, seglin caracteristicas de
un buen docente y tipo de modelo pedagdgico implicito

imagen de experiencia exitosa _
Modelo | Modelo | Modelo | Modelo
Practic | Técnico | Practic | Técnico
Col % Col % Col% Col %.-

IS s Claridad Expositiva 30.0% 20.0% 9.1%

Y ggnuiis' Dominio del contenido 30.0% | 40.0% | 38.6% | 50.0%
carmclerglicas ﬁi‘;i:giﬂ = 10.0% | 20.0% | 205% | 28.6%
Degsnled Propiciar la Reflexion 10.0% | 10.0% | 18.2%

12 respuesta ini s
o [ Donlio® W | oo
Claro en los mensajes 10.0% 6.8% 14.3%
Interpersonal _ 10.0% 6.8% 1
[ Saber mediar 71% |
Total 100.0% | 100.0% | 100.0% | 100.0%

Fuente: Proyecto de Investigacion Educativa 2001. CERP del Litoral.

En primer lugar, debemos afirmar que observamos algunos aspectos que resul-
tan contradictorios: alumnos que recuerdan experiencias de aprendizaje caracte-
rizadas como tradicionales, donde el docente se posiciona como técnico (en el CERPF,
14% o antes del CERP, 20%) tienen una definicion constructivista del aprendizaje.

En segundo lugar, los estudiantes que tienen un modelo implicito asociado a
una ensefianza como practica, (54 alumnos/as) sefialan como la principal carac-
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teristica de un buen docente la claridad exposiiiva y el dominio del contenido de la
asignatura, en una proporcion significativa (la mitad de ellos reflejan esta posi-
cion).

Por ltimo, segin la informacién de la Tabla N° 15, esta hipotesis interpretativa
también es consistente cuando buscamos relaciones entre el modelo pedagogico
implicito y la estrategias de estudio preferidas por los practicantes: la mitad de los
estudiante que recuerdan clases y situaciones académicas del tipo de ensenanza
desde la practica (48%), cuando estudian, prefieren hacerlo solos, al igual que el
70% de los alumnos que todavia recuerdan buenas clases pricticas de la Ensenan-
za Media.

Pareceria que en el imaginario a corto plazo, cuando se consulta sobre qué es y
como se desarrolla una buena clase, se asocia el aprendizaje efectivo a situaciones
relacionadas con modelos prdcticos (investigacion, salidas de campo, debates, elc)
pero el modelo implicito a largo plazo, (el modelo tradicional o técnico) estd pre-
sente en la definicion de como estudiar y que significa aprender.

Para interpretar esta situacion, de choque entre modelos, nos planteamos una

hipétesis adicional (que las préximas investigaciones deberian considerar), me-

diante la observacién directa de la forma especifica y el modelo de ensenanza que
los estudiantes aplican en sus clases de pricticas docente.

Tabla N°15
Experiencias exitosas de aprendizaje de los estudiantes, segun estrategias de
aprendizaje y tipo de modelo pedagégico implicito

imaaen de experiencia exitosa
Modelo | Modelo | Modelo _Mode]o
Practic | Técnico | Préactico | Técnico

Col % Col % Col % Col %

o Leo articulos y libros 70.0% | 30.0% | 47.7% | 78.6% |
general, | Diseuto con otros 20.0% | 50.0% | 295% | 21.4% |
usted Escucho a otros 2.3% |
aprende Veo demostraciones e 5 .

mas sobre lo que quiero hacer 10.0% .| 10.0% 2%

cuando...? M jevo por mi mismo a la
practica algo

Observo a otros
companeros

Total . 100.0% | 100.0% | 100.0% | 100.0%
Fuente: Proyecto de Investigacion Educativa 2001. CERP del Litoral.

10.0% 9.1%

2.3%
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5. Discusién de los Resultados y Propuestas para la reflexion

Como ha quedado demostrado, tanto por los antecedentes tedricos y de inves-
tigacién citados, como con los resultados analizados en este estudio, las teorias
implicitas de los docentes y sus creencias epistemoldgicas se presentan como un
factor que determinan, entre otras variables, los estilos pedagdgicas que adoptan
en su practica educativa, siendo esta una de las principales dificultades para pro-
mover cambios en los paradigmas de la formacion docente. Para que las innova-
ciones avancen en las transformaciones de la cultura pedagogica del profesorado
y logren incidir objetivamente en las practicas de aulas de los docentes, se deben
implementar estrategias de revision critica de las significaciones previas e implici-
tas de los profesores y profesoras, y construir nuevas concepciones didacticas en
espacios de formacion profesional colegiada donde se analicen explicitamente las
visiones personales de estudiantes, profesores formadores, tutores y equipos de
asesores, en relacién a sus creencias pedagogicas y didacticas de lo que significa
ensenar, aprender y evaluar en educacién y compartir las experiencias e imigenes
del pasado escolar, las expectativas, valores, y destrezas a desarrollar en un con-
texto profesional de un centro de ensenanza.

Con el fin de aportar elementos para la reflexion y progresar en el conocimien-
to de estos temas para disefiar planes de formacion e intervencion en la formacion
pedagbgica de los nuevos profesores, vamos a proponer un conjunto de nuevas
hipétesis de trabajo. En todos los casos vamos a fundamentar nuestras propuestas
en el marco tedrico que surge de las investigaciones sobre el pensamiento del
profesor, en los avances en el campo de la investigacién en ciencias de la educa-

cién y las principales conclusiones de este estudio.

Aporte N°1.

13i los estudiantes no logran vincular la teorfa que les fuera impartida en la
Universidad (o en los centros de formacién del profesorado, agregamos noso-
tros) con las exigencias pricticas que se originan en la escuela, el tinico recurso
que les queda es ensefiar en la misma forma como se les ensei6 a ellos, sin un
prop6sito educacional formulado coherente y explicitamente, y ademds sin
comprender la posibilidad de tomar decisiones pedagdgicas respecto a su prac-
tica" (Haggarty, L. 1997:33)

Aporte N° 2,

1] estudiante de profesorado, no logra comprender la complejidad del razona-
miento que subyace a la multiplicidad de modelos pedagdgicos y acciones
académicas observadas en su formacién inicial. Esta situacion de confusién y
parlisis ante su exposicién en la practica docente, emergen sus modelos impli-
citos ya incorporados en su memotia (Haggaity, op. Cit)

Aporte N° 3.

1(.) deben sustituirse los enfoques normativos por los enfoques descriptivos
en la formacién inicial del profesorado. Hay que abandonar de una vez las
idealizaciones sustituyéndolas por el andlisis de situaciones pricticas de ense-
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nanza, ensenando al futuro profesor a estudiar el conjunto complejo de varia-
bles que influyen en una situacién educativa y las distintas estrategias que es
posible poner en marcha para enfrentarlas" (Esteve, J. J., 1993)

Aporte N° 4.

"Las teorfas implicitas son un elemento esencial en los momentos de cambio e
innovacion curricular, La innovacién hay que entenderla como una negocia-
cién entre los significados previos del profesorado y los de las nuevas propucs-
tas" (Marrero Acosta, J.,1991)

Aporte N° 5. ‘
"El conocimiento en los programas de formacién debe estar referido a la prac- |
tica y por tanto debe cuestionar y profundizar los esquemas conceptuales, Ja ‘
constelacion de problemas e intuiciones que surgen en el didlogo con las situa- ‘
ciones conflictivas en el aula. No obstante, apoyarse y parir de la prictica no |
puede significar en ningtn caso la reproduccién acritica de los apriori, esque-
mas y rutinas que rigen una prictica empirica y se transmiten como L
incuestionables de generacién en generacién. Por el contrario, el conocimiento f
en la accién, el saber hacer, sélo puede ser competente ante una realidad ‘
incierta, conflictiva y cambiante, cuando es flexible por asentarse en la re- |
flexién en y sobre la accién. Ello supone partir de la prictica para analizar las |
situaciones, definir los problemas, elaborar procedimientos, cuestionar normas, -
reglas y estrategias utilizadas de forma habitual y automatica, explicitar los
170 procedimientos de intervencién y de reflexién durante la accién” (Pérez Gomez:
1988)

En sintesis, la socializacién de los nuevos profesores debe considerar los si-
guientes aspectos:

o El proceso de reflexion critica sobre la prictica escolar debe lograr exteriorizar,
problematizar y cuestionar los modelos implicitos de los profesores en su forma-
cién inicial, en su prictica docente y en la dinimica de insercion profesional en
los centros de Educacién Media. Es necesario compartir una misma vision sobre
este asunto, necesariamente consensuada entre los objetivos académicos de los
programas de formacién de profesores, los estilos y practicas de los formadores
de docentes, el rol de los profesores tutores y los docentes que colaboran en la
Escuela de Practica.

o La evaluacién de los estudiantes de profesorado debe orientarse a conocer la
predisposicién hacia las conductas analiticas y de reflexion de los practicantes, a
identificar su capacidad de autocritica de su propia prictica, a observar la capa-
cidad de autoevaluarse y de reconocer sus modelos pedagdgicos implicitos y
reales, a ubicarse en alglin punto intermedio entre el profesor ideal y su préctica
objetiva, y resolver la contradiccion entre la teorfa de la ensefianza y el ejercicio
profesional.

o Tanto la forma de aprender de los futuros profesores como la necesidad de
reconocer la maxima de que para ensefiar no es suficiente con saber la asigna-
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tura, deben expresarse en los objetivos de investigacion permanente del profe-
sorado v que toda comunidad académica de formadores debe necesariamente
consensuar y negociar sobre este punto, a efectos de no quedar anclados en la
tradicién v la imposicion de las costumbres y practicas sociales hegemonicas y
poder transitar racionalmente, desde la teoria y desde la prictica educativa,
hacia un modelo de "docente profesional reflexivo" que promueva el desarrollo
de una ética del conocimiento abierta a la critica y la bisqueda permanente de
una educacién de calidad.

Las conclusiones provisorias producto del andlisis comparativo entre auto per-
cepcién de una experiencia exitosa de aprendizaje y los modelos didéctico-
pedagégicos implicitos en las representaciones previas de los estudiantes, (que
en muchos casos reflejaban situaciones de contradiccién o incoherencia entre
ambos) nos invita a repensar la complejidad del vinculo entre estrategia y resul-
tado educativo, y no caer en la simplificacién de buscar relaciones causales del
tipo innovacién pedagbgica igual mayor aprendizaje y modelo técnico
tradicional igual aprendizaje mecdnico y repetitivo. Un recurso tradicional

" (como el verbalismo, y la exposicién por ejemplo) puede transformarse en un

potente instrumento de aprendizaje si logra el desequilibrio mental y el cambio
conceptual necesario para que el alumno logre construir conocimiento nuevo y
aprendizaje significativo. Por otra parte, las salidas de campo, las investigacio-
nes aplicadas o bien estudiar en grupo y fomentar Ja participacién de equipos
para elaborar informes académicos pueden caer, como afirma Zabala, en la
trampa del falso activismo, al considerar la actividad como buena en si misma, y
pueden servir, en lugar de desarrollar el aprendizaje comprensivo, a imponer el
viejo esquema de reforzamiento de la memoria mecénica y aprendizaje indivi-
dual (sélo algunos trabajan y la mayorfa son "paracaidistas” en el proceso). En
sintesis, acordamos con la propuesta de Zabala cuando afirma que es determi-
nante "(...) el reconocimiento de las ideas que poseen anteriormente los estu-
diantes, los medios utilizados para dar respuestas a las dudas planteadas en el
andlisis y la verbalizacién de las diferencias entre el antiguo conocimiento y el
nuevo, una serie de acciones que tienen que posibilitar no s6lo que el aprendi-
zaje sea lo ms significativo posible sino que a la vez se aprende a reconocer €l
propio proceso de aprendizaje y las estrategias personales para conseguirlo"
(Zabala, 1998, 91)

Por tltimo, de acuerdo con los resultados y hallazgos de este trabajo, se debe
analizar con mayor atencién la probable aceptacion estratégica y provisoria, por
parte de un ndmero no menor de estudiantes de profesorado, del discurso de la
innovacién y eventualmente del ejercicio pedagogico de pricticas innovadoras
en el marco de modelos de ensefianza mediacionales y constructivistas, aunque
estas experiencias no logran modificar el modelo implicito internalizado que
emerge cuando los practicantes chocan con la realidad de la vida cotidiana de
las instituciones escolares y los conflictos naturales de sus pricticas de aula.
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Notas

' Los Centros Regionales de Profesores se fundaron a partir de 1997, para contrarrestar la reclucida
oferta de docentes de Educacién Secundaria (hasta 1997, s6lo el 30% tenia titulo pedagégico) en 6
regiones del pais. Sus objetivos son la formacién de Profesores de Educacion Medlia, en las opciones
Matematica, Lengua y Literatura , Ciencias de la Naturaleza (opciones Fisica, Quimica y Biologia) ,
Ciencias Sociales (opciones Sociologfa, Historia y Geografia) e Inglés, en un régimen de 3 afos con
una alta carga académica (40 horas semanales ). Contrariamente a lo que ocurre en la region, en
Uruguay la formacién de docentes no estd en la érbita de la Universidad. Desde 1951 a 1996, el
Instituto de Profesores Artigas fue el tnico centro de formacion superior no universitaria de profesores
de Educacién Media. Este estudio se refiere especificamente al CERP del Litoral, con sede en la
ciudad de Salto, 500 klm al norte de Montevideo.

2 Véase DURKHEIM, E. “Las Reglas del Método Sociolégico” y “Educacién y Sociologia™.

3 Esto se confirma con facilidad si se observan las publicaciones de los ltimos 20 afios en el
campo de la sociologia de la educacion y la investigacién aplicada en la ensefanza, en el marco
institucional de la Anep, a través de diferentes organismos (FAS/OPP/Ministerio de Educacion y
Cultura) y centros de investigacién (Mesyfod y Gerencia de Planeamiento Educativo). En todos los
casos, predomina una visién “comtiana” de la ciencia positiva que desarrolla su método aplicado
en la educacién con el fin de diagnosticar y mejorar el funcionamiento del sistema educativo.

41a 2da. pregunta abierta del cuestionario, refericla a la descripcion de una experiencia exitosa de
los alumnos como practicantes, se estudiard a través de una estrategia de andlisis de triangulacidn,
entrevistando a los profesores tutores respectivos en cada 4rea, situacién que en si misma se plantea
como una nueva investigacién a realizar.

5 Por ejemplo, una alumna de 1ler. aiio del Centro Regional de Profesores (generacion 2001) nos
comentaba en una instancia de reflexion en clase sobre este tema, que sentia hasta dependencia
sicolégica para estudiar "como lo habfa hecho siempre” y se "sentfa mal" si no lo hacia, Describi6 ,
con cierta angustia no disimulada en su relato, que sentia la obligacién (nétese el cardcter impositivo
y sancionatorio de la conducta impuesta por la cultura pedagégica tradicional) de “pasar en limpio”
lo hablado en la clase en su cuaderno de apuntes, y que este oficiaba como elemento garantizador
de que "estaba haciendo las cosas bien" en su rol de estudiante, pero muchas veces no entendia por
qué lo hacfa. Lo interesante de esta verbalizacién del problema es plantearse que la accion
tradicional de sacar apuntes, copiar definiciones, memorizar, etc se enfrenta a un conflicto cognitivo
cuando problematizamos la situacién con interrogantes del tipo: es esta la mejor estrategia para
estudiar? spor qué estudio asi? ;existen modelos alternativos?. A partir de estas y otras interrogantes
pedagégicas podemos comenzar a reflexionar criticamente sobre los modelos pedagdgicos implicitos
y los que debemos construir racionalmente para mejorar las pricticas escolares.
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