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RESUMEN:

La practica educativa como tal, por si misma, norkece la creacion de procesos que
promuevan la profundizacién en los principios yantesis basicas que deben iluminar
la actividad educativa en el contexto escolar. lagfica docente parece distinguirse de
otras practicas profesionales, por el escaso paeetn ella desempefian los avances
tedricos provenientes de la investigacion educafiidlada y separada de las fuentes
gue posibilitarian su progreso, no genera mecasigme favorezcan su
transformacion. Parece, por el contrario, que sarga de obstaculizarlos cuando no de
abortarlos. Para romper con esta situacion sedenasgue el camino a seguir pasa por
someter esta practica a un estudio riguroso mediameflexion consciente sobre la
misma, reflexion que, en ningun caso, puede preésale marcos tedricos de referencia
que posibiliten el acercamiento critico a la readidbjeto de estudio. La investigacion
gue hemos realizado sobre la influencia de este®spestudia la capacidad de los
mismos para lograr alguna transformacion en laseqmiones tedricas o
interpretaciones sobre la ensefanza y el apreedidgdiante un Cuestionario de 60
preguntas abiertas, se ha interrogado a 50 prefesier E.G.B. con menos de siete afios
de docencia y a otros 50 con mas de 12 afios (N=C@dg uno de los grupos quedd
dividido en 25 profesores que habian frecuentadsosude actualizacion y otros 25 que
nunca habian participado en ellos. Los resultautisan claramente que los afios de
docencia influyen negativamente en las concepcisolee la ensefianzay el
aprendizaje. Los cursos consiguen su objetivo tiebzar, pero existen diferencias
significativas entre los profesores con dilatadaeeiencia (escasa influencia) y los mas
jovenes en los que la influencia es claramentergurpe

ABSTRACT:

The educational practice as such, for itself, deefavor the creation of processes that
promote the profundizacion in the principles anthm basic theses that should
illuminate the educational activity in the schoohtext. The educational practice seems
to be distinguished of other professional practiémsthe scarce paper that carry out the
theoretical advances coming from the educationadstigation. Isolated and separated
from the sources that would facilitates their pesgy; it doesn=t generates mechanisms
that favor their transformation. It seems, on tbetary that takes charge of blocking
them when not of miscarrying them. To break up whik situation it is considered that
the one in route to continuing goes to subjectphégtice to a rigorous study by means
of the conscious reflection on the same one, riéflechat, in any case, it can do
without of theoretical marks of reference that tfesgilitate the critical approach to the
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reality study object. The investigation that we éaarried out on the influence of these
courses, studies the capacity of the same onahtevae some transformation in the
theoretical conceptions or interpretations on #aehing and the learning. By means of
to Questionnaire of 60 open questions, it has b@errogated 50 professors of E.G.B.
with less than seven years of teaching and to &bevith than 12 years lives (N=100).
Each one of the groups was divided in 25 profesé@tshad frequented courses of
bring up to date and other 25 that had never paatied in them. The results indicate
clearly that the years of teaching influence negtiin the conceptions on the teaching
and the learning. The courses get their objectivaeariernizing, but significant
differences exist among the professors with extenskperience (scarce influence) and
the youngest in those that the influence is clesulyerior.

Los cursos que las distintas administraciones édasasuelen dirigir a los profesores
en ejercicio con el objetivo de lograr una actwatian instruccional, psicoldgica,
pedagdgica, didactica.... parten de la constatat@dque la practica educativa como tal,
por si misma, no favorece la creacion de procesegrpmuevan la profundizacion en
los principios tedricos y en las tesis basicasdgien iluminar la actividad profesional
en el contexto escolar. En cualquier &mbito profesi la experiencia aparece como un
factor de indudable importancia en la evolucionadelocimiento sobre el
correspondiente campo de actuacion y en la intexq@dn de los hechos y factores que
lo configuran. Normalmente, ademas, a dicha expeidese le concede un valor
positivo. El contacto con una determinada realig®cen si mismo, garantia de un
mayor conocimiento y, sobre todo, fuente de unaaatbn cada vez mas agil y mas
experta.

En el momento actual, ¢siguen teniendo vigor édéas?; )podemos seguir
defendiéndolas en todos los terrenos? Y, sobre tadxperiencia, en si misma, ¢ puede
admitirse como un valor en el contexto de la piéfedocente? Superados los
planteamientos educativos de inspiracion condacjiseén general, la concepcion de la
ensefianza como actividad tecnoldgica, procede setamar el influjo de la experiencia

y preguntarse por las condiciones necesarias parawgefecto sea profesionalmente
positivo.

La presente reflexion se circunscribe al espadierdenado por la experiencia en la
Ensefianza General basica. Los profesores de Eh@nBenido una formacion con un
importante contenido curricular referido a los aspe psicopedagogicos relacionados
con el desarrollo, el aprendizaje y la ensefianaa.gSta formacion, los maestros
comienzan su ejercicio profesional. Por diversesiostancias muchos de ellos se
sumergen. Por completo en una practica absolutanaégjada de cualquier reflexion
consciente. Otros, por contra, se han visto cometidios con diversos proyectos de
Renovacion Pedagdgica, o impulsados, también panés diversas circunstancias, a
realizar cursos de reciclaje dentro de Prograns#unionales (o no institucionales) de
perfeccionamiento de profesorado. Con todos logegmtue se quiera, podemos
pensar que en unos casos la practica profesiomakaeteriza por su acriticismo, por su
carencia de contraste consciente, mientras que@nes licito suponer que al menos
existen condiciones que permiten recapacitar gxifhar sobre la propia practica
docente.

Creemos que la experiencia es condicion necesaman suficiente para avanzar en la
comprension de los procesos de ensefianza-aprendiasgxperiencia es, también en
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este contexto, fuente de constantes problemasagal@antes contradicciones que el
sujeto debe resolver. En un contexto piagetian@dalucion de la contradiccion puede
encontrarse a través de diversos procedimientgsdbggeando el equilibrio, no siempre
lo hacen mediante el recurso explicaciones progaegnte mas integradoras.

EL SENTIDO DE LA PRACTICA DOCENTE.

La investigacién pedagdgica ha situado a la practacente y a la experiencia
profesional en el centro mismo de sus interesesgcppaciones. En la actualidad la
conceptualizacién de la practica docente escapeguopleto a cualquier aproximacion
inmediata o espontanea. El verdadero sentido depedttica no es, en forma alguna,
asimilable a otras préacticas profesionales.

El aspecto fundamental que, a mi entender, deflagogactica docente separandola y
distinguiéndola de las restantes, tiene que veetpapel que en ella desempefian las
investigaciones y conocimientos teéricos sobrembfeno educativo. En cualquier
otra profesion, desde la medicina a la ingeniezanp hablar del mundo empresarial o
de la ciencia aplicada, la investigacion sobrecangpos de conocimiento respectivos
desempefa un protagonismo de tal nivel de infl@egee no se puede pensar en una
practica profesional que no se inspire en ellag/mupretenda contrastarla para, de este
modo, avanzar en sus respectivos ambitos de a@tudon todos los problemas que se
quiera, parece que puede hablarse de una aplicad@smm menos directa de lo
descubierto mediante una reflexion tedrico-expantadea la practica profesional
correspondiente.

El progreso y el avance en la practica educativpanece depender de forma tan directa
de la investigacion tedrica en tomo al fenomenaativo.

"Dudamos de que la practica de la ensefianza désiies instituciones escolares pueda
ser una actividad que se solucione con directpoesedentes de las distintas ciencias
que dicen iluminar los hechos educativos". (GimgR@érez Gémez, 1992, p.13).

¢, Cual es entonces el camino por el que discupdltaica docente?; ¢en qué fuentes se
inspira o debe inspirarse para ir transformandaqsg®e papel juega en todo este
contexto la investigacion y la teorizacion?. Lgressta a estas interrogantes se orienta
en torno a estas tres afirmaciones o proposicibasisas :

a.- La préactica docente en si misma no aporta siagtancial de cara a su
transformacién y mejora.

b.- Es la reflexion sobre la practica y la reflexgbbre la reflexidén en la accién lo que
posibilita el cambio y la innovacion.

c.- En este proceso de reflexion tienen cabidae eritas aportaciones, las derivadas de
la investigacion y de la teorizacion sobre los feados educativos. Consideraremos
cada una de estas afirmaciones.

EL ACRITICISMO DE LA PRACTICA COMO PRACTICA.

Resulta bastante evidente que esta situacion emymhas causas, practicamente irreal.
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Consciente o inconscientemente el profesor no gEsasu quehacer desde una pura
perspectiva mecanica y rutinaria. Son muchas faa@gones cambiantes en el seno del
aula y a través del curso, que imposibilitan ehtraento ciego implicado en el titulo de
este apartado.

Quiérase 0 no, el profesor se interroga sobreadajw y sobre la forma de ejercerlo. Y,
ademas, siempre encuentra explicaciones. No es, laugresencia o ausencia de
preguntas y explicaciones lo que distingue unatiggaceflexiva de ésta que
denominamos acritica. Lo que las diferencia epelde preguntas, la clase de
explicaciones, la intencionalidad de la busqueda,opdsito que guia la reflexion, en
definitiva la naturaleza de ambos procesos.

La préactica acritica, el ejercicio profesional matio, la carencia de una reflexién
intencionalmente dirigida a descubrir los elemeetusubiertos por los que se rige la
relacion educativa y los procesos instruccionalesembocan forzosamente en una
interpretacion superficial de la realidad que cardal asentamiento de ideas
tradicionales sobre la ensefianza y el aprendipajéas que este tipo de profesor se
encuentra totalmente identificado. Se trata, uzanvés, del conocido mecanismo de
racionalizacién por el que el profesor se reafiamaus errores y termina, l6gicamente,
por entender cada vez menos la realidad con la@iquamente se enfrenta.

Asi pues, la practica en si misma ni favorece negg mecanismos que favorezcan su
transformacién, mas bien, al contrario, se encdegabstaculizarlos cuando no de
abortarlos prematuramente. Asi considerados, los dé antigiedad docente no
proporcionan como tales, experiencia en el semtidealor afiadido, sino sélo
enquistamiento profesional, ceguera en los diagrdsy rutinas predictivas. En este
sentido son un serio obstaculo para cualquier ptoyanovador. (Fernandez Pérez,
1994).

LA REFLEXION SOBRE LA PRACTICA Y LA INVESTIGACIONE NY
SOBRE LA ACCION.

Para romper con la situacion comentada, en lalatddano se adivina otra forma que la
de someter esta practica a un estudio rigurosoaneia reflexidbn consciente sobre la
misma.

Existen, en mi opinién, dos maneras de enfocarrefiexion sobre la practica. La
primera de ellas, mas elemental pero no menos anlggesonsidera a la practica como
ocasion para poner a prueba diversas hipétesis tknsefianza. Es, a grandes rasgos,
lo que el profesor Fernandez Pérez (1994) desatvalb el titulo de "Principio de
formulacién hipotética". Se trata aqui de aprovetharactica en el aula para poner a
prueba diversas alternativas metodologicas dersvdddas teorias psicopedagogicas o
psicodidacticas. Asume esta orientacion la impbddun de realizar una aplicaciéon
inmediata en el aula, de las grandes teorias dehdizaje. Las leyes o principios de
ellas derivadas deben adaptarse a las situacioressog concretos, a las circunstancias
especificas del aula. Un profesor con sensibildentifico- profesional deberia realizar
su propia traduccion de esas teorias intentanderlasna prueba y evaluarlas a través
de su propia préactica "a pie de aula”.
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La segunda forma de enfocar la investigacion slaljpeactica va mas alla de este nivel
“técnico-profesional” para introducirse en delicadadlisis sobre el pensamiento
practico del profesor y sobre los procesos impbsaeh la toma de decisiones. No
podemos ni siquiera esbozar las grandes lineasmquarcan esta orientacion que,
como decimos, insiste en la necesidad de reflexisoiare la accion concreta para
descubrir el pensamiento practico-educativo quellarse encierra y el fundamento
ideoldgico que, sustentando esa practica, se uadiéndo por el profesor de forma
inconsciente. Constituye esta reflexion, la Unieenena de desenmascarar el
conocimiento del profesor que condiciona su accion.

Desde estos planteamientos, llama profundameiateeion una constatacion que
viene, de alguna forma, a invalidar la propuestaraarmente comentada. Es decir: sin
una clara conciencia previa del sentido de la wacha través de una reflexion
consciente sobre la misma, las teorias psicolégiobe el aprendizaje y las teorias
educativas no tienen ningun poder de cara a laftramacion de ese pensamiento
practico. Angel Pérez, comentando la perspectimaifmalista sobre el proceso de
adquisiciéon del pensamiento practico del profesmoge un estudio de Heargaves
(1984) en el que se descubre que "los profesoreéloaconceden escasa importancia a
las teorias educativas, sino que también exclugesudiebate todo aspecto que, aun
pudiendo ser relevante en la discusion pedagagicprovenga de la experiencia en el
aula..." (Pérez GOmez, 1988, P. 5 8).

Si esta constatacion es acertada, tanto la formagidal del profesorado como, y
sobre todo, la permanente en sus formas mas c@sogidsuales, tendrian que
someterse a un replanteamiento absoluto y totpesar de todo esto, podemos cerrar
este apartado comentando la tercera afirmaciéonmopicion basica.

EL LUGAR DE LA INVESTIGACION Y TEORIZACION ]
PSICOPEDAGOGICA EN EL PROCESO DE REFLEXION SOBRE LA
PRACTICA.

En el momento actual, pocas afirmaciones gozanay®ntonsenso como la que se
refiere a la imposibilidad de prescindir de lagi@®cuando alguien se propone utilizar
o interpretar los hechos. Desde lo expuesto, dsctfrmprender lo que intentamos decir.
Seamos 0 no conscientes, sepamoslo o no, esdficittar que no son los datos los que
producen las teorias, sino que son mas bien éstagié producen los datos.

En nuestro caso, los datos, los hechos que debentsedidos se refieren a la propia
practica. Es la practica lo que debe ser intergoeyaanalizado. Ahora bien: sin focos
tedricos de referencia y sin herramientas que pibsibel acercamiento critico a la
realidad objeto de ese estudio, Este sélo podhizaese desde conceptualizaciones
proporcionadas por el propio sistema o, en el m#gdos casos, por aquéllas otras
consolidadas en el "sentido comun”. Si el marcdded@s imprescindible y de una u
otra forma esta siempre a disposicion del sujeta,raflexion que tenga por objeto la
innovacion y la transformacion de la préactica, targie procurar armarse de
instrumentos que no solamente no impidan sino qabiliten y propicien la
modificacion conceptual y el cambio actitudinal detente. Semejante objetivo sélo es
posible a través de la adquisicidon de un corpusctedctualizado sobre el hecho
educativo en general y de la utilizacion de urrimsental analitico adecuado capaz de
realizar el examen critico que la reflexion solaredactica se propone.
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En el campo de la formacion permanente, sobre todo,que asistimos a un verdadero
y auténtico desprecio hacia todo aquello que saenganizacion sistematica del
conocimiento psicopedagogico e, incluso hacia épplopuestas innovadoras que,
inspirandose en esos principios tedricos, se peporaparecen Como consecuencia
l6gica de los mismos. Esta actitud es muy peligpasgque, por un lado se situa al
margen de cualquier enfoque verdaderamente profdsie la funcion docente y, por
otro, al privar al sujeto del principal instrumemiwalizador, lo condena a realizar
permanentemente los mismos diagndsticos; ya gue eéhmbiar la estructura
asimiladora de la realidad, su comprension seapust los esquemas enquistados y
solidificados en la mente del profesor. En estéidgntan inutil parece la practica
acritica o no reflexionada, como la reflexionada ebfin de justificarla. En mi opinién
esto puede suceder cuando el profesor se enfrefiawtilizando como herramienta
una sabiduria popular con la que la mayoria dddasntes no preocupados parece
coincidir.

Se trata, por tanto, de que lo aportado por lacesp&on o investigacion tedrica o
tedrico-practica no se convierta en algo desasttyl paralelo, al margen de las
auténticas estructuras asimiladoras, sino quetesgrasignificativamente en la mente
del docente con el fin de que se convierta enunstnto eficaz de examen critico de la
realidad. Si no se da esta integracion y articataen estructuras y esquemas
significativos; en definitiva, si no se produce weestructuracion del conocimiento con
los datos aportados por la investigacion psicopégiag, ésta queda reducida a pura 'y
simple erudicion.

EL PLANTEAMIENTO DE LOS CURSOS DE ACTUALIZACION EN LA
COMUNIDAD AUTONOMA (EUSKADI).

Como hemos indicado, la practica en si misma nadayopoco aporta de cara a la
fundamentacion de procesos renovadores o de posyeciovadores. Estos solo
pueden germinar si sobre la propia practica s&zeeaha seria reflexion critica que,
guiada por la investigacion psicopedagogica, spqrga un analisis de lo que se hace,
de sus causas y de sus fines. Parece, por otroclaaiprobado, que este tipo de tarea
reflexiva se facilita y alcanza sus mejores redokaa través de jornadas, seminarios,
encuentros y reuniones en los que se facilitepragicie el estudio, la comunicacion y
el debate entre profesores y "tedricos".

No parece ser éste, sin embargo, el procedimiargdas distintas administraciones
educativas utilizan a la hora de programar y diskadiversas actividades
encaminadas a la formacion permanente del proféspla cual de forma mas o menos
manifiesta acostumbra a vertebrarse en tomo &d¢aghes o clases magistrales. Los
intentos realizados al margen de esta propuedtamecion, basados en la elaboracion,
comunicacion, discusion y debate de experiengi@salmente amparadas por la
administracion, han quedado desgraciadamente dugrenargen del apoyo
institucional.

Asi, refiriéndonos exclusivamente a Euskadi, eralberes de la Reforma, se desarrolld

una linea de formacién asentada en los propiosaseyptconocida como "Seminario de
trabajo en Centros" basada en las siguientes aciemes basicas:
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a.- Partir de las necesidades sentidas en el pcepino.

b.- Implicar a los propios profesores en el diatjnpésorganizacion y desarrollo del
proceso.

c.- Crear una linea de trabajo compartido paratdggicer explicito un "estilo" de
Centro.

d.- Desarrollar experiencias formativas acordeslastineas programaticas derivadas
de los grandes principios acordados.

e.- Plasmar en un documento la experiencia dekataoh través de todas sus fases.

f.- Difundir e intercambiar los documentos paraéwgin maximo aprovechamiento de
los mismos.

Al comienzo de cada curso, el Departamento de Eitucpublicaba la correspondiente
convocatoria. Durante el curso 1989- 90, se editdguia que, con el titulo "Equipos

de trabajo de Profesores", recogia un total dePr6¢ectos diferentes los cuales, segin
reza su introduccion, "pueden proporcionar una ek evidente riqueza de

iniciativas que se dan en nuestro sistema eductativo

Lejos de consolidarse, este tipo de iniciativagis®n finalmente sofocadas tras la
promulgacion de la LOGSE. Nos consta que el abanderesta linea de fon-nacion
produjo no pocos desencantos y, en muchos casdsndo malestar en numerosos
profesores que se habian comprometido seriamentesta propuesta innovadora. Asi
pues, con la implantacién de la Reforma, se abadeste tipo de experiencias
dirigiendo todo el esfuerzo a la consecucion deiple objetivo:

a.- Introducir en los Centros la filosofia y plarteentos de la LOGSE.
b.- Dotar al profesorado de la suficiente capaiditaen las diferentes especialidades.
c.- Promover la actualizacion cientifico-didactralas diferentes areas.

Con esta triple finalidad se define el plan de facrdn, que se organiza en torno a los
siguientes ejes:

a.- Plan Intensivo de Formacion en el Centro (PIF).

b.- Cursos de especializacion y cualificacion

c.- Programas de actualizacion.

Aunqgue sea muy brevemente, merece la pena deaagstbs tres puntos con el fin de
situar el Plan de Formacion en sus auténticas diimeas. Por el potencial caracter
innovador llama, sobre todo, la atencion el Plaensivo de Formacion desarrollado en
los propios centros. A pesar de lo que el tituledausugerir, el plan se reduce

sustancialmente a lograr que el profesorado corlagagrandes directrices de la
Reforma y sus implicaciones practicas. Aunque akcesen los propios centros, el PIF
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no constituye una continuacion de la formacionlinada en Centros a la que
anteriormente nos hemos referido. En efecto, el PIF

- Propone objetivos generales y similares parasttmkCentros.
- No exige a los Centros un proyecto propio dedj@b

- Plantea ayudas externas sistematicas, planiicadgriori”

- Proporciona documentos expresamente preparadagigaan.
- Etc...

Las exigencias derivadas de la urgente implantadéda Reforma determinaron que el
PIF quedara, en esencia, reducido a seminarios oley, sus aplicaciones y sus
exigencias en los distintos niveles(filoséficoslatiticos, metodoldgicos... y
administrativos).

Los dos capitulos restantes del Plan de Formaei@stsucturan, de forma adn mas
clara, en tomo a la clase magistral. Es ciertodgsele la Administracion, se han dado
orientaciones dirigidas a conseguir que estasidaties formativas lograran implicar a
los participantes. En pocos casos, sin embardta senseguido este objetivo. Las
caracteristicas de las convocatorias en muchos dasimrmacion previa de los
impartidores en otros, han imposibilitado en la anggyde ellos, conseguir que la
reflexion sobre la propia practica se constituyraentro y eje de la correspondiente
actividad formativa. No tememos equivocamos cualetomos que la oferta en los
capitulos que estamos considerando, se ha deado@h torno al eje de la clase
magistral.

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

El hecho ya comentado de que la formacion permarsenhaya articulado
fundamentalmente sobre cursos de actualizacidreldamnmato esencial de clase
magistral, hace dificil un analisis de los mismoe gaya mas alla de lo que aportan de
cara a una interpretacién conceptual de procesuimentales en la profesion docente.
Nos hemos fijado en dos:

- Interpretaciones sobre el aprendizaje escolar
- Explicaciones sobre el sentido de la ensefianza.

Nos proponemos en primer lugar, determinar el demjue la practica acritica imprime
a las concepciones sobre la ensefianza y el apagndicolar. Con la practica asi
considerada, estas ideas, )hacia donde se oriejganrofundiza cada vez mas en la
interpretacion derivada de la formacion inicial dpedocentes recibieron en sus afios
de formacion en las Escuelas de Magisterio, oeegan hacia las concepciones
espontaneas con las que acudieron a ellas?. Méstamente: la practica como
practica )apoya y fomenta interpretaciones progt@sisobre estas materias o favorece
las contrarias, de caracter conservador? )Quénetaicion del aprendizaje se deriva de
esa practica?. )Se profundiza en una conceptudizdel aprendizaje como

Revista Fuentes 3 - 2002



construccion significativa del conocimiento, o sade para entenderlo a la utilizacion
de criterios de tipo cuantitativo, por ejemplo?difamos multiplicar los interrogantes,
haciendo alusion al tipo de razones que se aduaestrps aspectos parecidos. Pueden,
sin embargo, los anteriores resultar suficientea panformar una cumplida idea de lo
que queremos indicar. Las mismas preguntas, relagas con los objetivos, podriamos
formular para indagar sobre los efectos que seatede la participacion de los
docentes en cursos de formacion y actualizacion.

Nuestro propésito, en definitiva, es descubrirdfectos de la practica y de la practica
no reflexionada sobre las concepciones en toracadefianza y el aprendizaje escolar
y los efectos que sobre estas mismas cuestiorresmejes cursos dirigidos al
perfeccionamiento del profesorado.

En este sentido podemos aventurar, como hipotesasinfluencia negativa de la
practica y un influjo positivo de la implicacion ks experiencias formativas y de
renovacion, a través de la reflexion sobre la praaducativa que este tipo de
experiencias tal vez posibilite.

PROCEDIMIENTO.

Sujetos

Se utilizaron una muestra de cien sujetos dividmioydos afios de experiencia docente
y por los cursos de reciclaje o formacion que efaon. La composicion de la muestra
se refleja en la tabla 1

Tabla 1

Composicion de la muestra

Totales

Reciclado No S

afos de| >12 25 25 50

docencia
<7 25 25 50
Totales 50 50 100
Instrumentos.

A través de 60 preguntas entremezcladas y abisdasterrog6 sobre ellas de tal forma
gue las respuestas pudieran ser agrupadas dicarberite en torno a estos tres grandes
capitulos:

- Ideas sobre ensefianza y aprendizaje.

Dicotomia: - Ideas conservadoras - ldeas progessist
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- Ideas sobre la naturaleza del aprendizaje

Dicotomia: - Concepciones cuantitativas - Concepgsacualitativas

- Naturaleza de las razones aportadas

Dicotomia: - Fundamentacion de "sentido comun"ndamentacion cientifica.
RESULTADOS.

1.- La experiencia docente (afios de ejerciciosydaas sobre el aprendizaje escolar y
la ensefianza.

Todos los valores resultan significativamente éifiées, excepto el referido a las ideas
conservadoras que son profesadas por igual estdokgrupos de profesores. La
consideracion conjunta del resto de los valorasnipe afirmar que los afios de
docencia van configurando un continuo entre loseexbs progresista- conservador,
interpretacion cuantitativa-cualitativa, explicatés espontaneas-cientificas sobre la
ensefianza y el aprendizaje escolar.

Tabla 2

Experiencia docente vs ideas sobre el aprendizaf@a y la ensefianza

Conserv)| Progresist| Cuantitat.|| Cualitat. || Sent. Exp
Com Cientif
>12 3.72 4.7 4.06 5.52 5.24 4.74
<7 3.04 5.52 2.94 6.24 4.1 5.8
F 2.484 3.795 8.911 4.378 11.83 10.15
P 0.1183 0.0543 0.0036 0.0391 0.0009 0.0014

Muestra: Maestros con mas de doce afios de expari@ie 50) -No participantes en
C.F. (N=25) -Participantes en C.F.(N=25)

Muestra: Maestros con menos de 7 afios de expaexi@sb0) -No participantes en
C.F. (N=25) -Participantes(N=25)

2.- La incidencia de los cursos de formacion ewifan de los aflos de docencia.

Los datos presentados en el apartado anteriorpaungnifiestan la influencia negativa
de los afios de docencia, no llegan a matizar safemente esta influencia debido a
gue consideran conjuntamente en ambos grupos ddata a los maestros reciclados
como a los que no han participado en actividadesdtivas. Resulta de interés, por
tanto, considerar los datos despojandolos de efto®s contaminantes.
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3.- La influencia de los cursos de formacién erfiggores con una dilatada experiencia.

Tabla 3

Influencia de los cursos de formacién en profesooesuna dilatada experiencia.

Conserv.| Progresist| Cuantitat.|| Cualitat. Sent. Exp
Com Cientif
>12 4.32 4.12 4.08 5.48 5.72 4.24
<7 3.12 5.28 4.04 5.36 4.76 5.24
F 3.223 3.208 0.223 0.341 3.746 4.024
p 0.0789 0.0796 0.9398 0.832 0.0588 0.050%

Muestra: Maestros con mas de doce afios de expeari@die 50) -No participantes en
C.F. (N=25) -Participantes en C.F.(N=25)

Muestra: Maestros con menos de 7 afios de expexi@eb0) -No participantes en
C.F. (N=25) -Participantes(N=25)

Una rapida ojeada a esta tabla demuestra, sindudadas, la escasa (o nula) eficacia
de los cursos de formacion en la transformaciolasl@eas sobre ensefianza y
aprendizaje en maestros con una dilatada expesielParece claro que llega un
momento en el que las ideas sobre estos tema®ssimugdas por los profesores a
través de la practica exclusivamente y al margespdetaciones tedricas de las que
parecen "estar de vuelta". Los resultados no naresin retroceso a ideas
conservadoras o cuantitativas. Lo que indican esgda uno esta donde esta y que los
cursos d e formacion no sirven para conseguir noadiiones significativas en su
pensamiento.

Qué significa esto? En nuestra opinidén una cosasanyilla. Los profesores
experimentados tienen sus ideas, sus interpreexcsmbre estos temas, las cuales se
asientan fuertemente en su propia experienciantieagretacion de esa experiencia es
fruto, sin duda alguna de teorias anteriores olsameas a dicha experiencia. Ahora
bien: una vez construida la explicacion, ésta quaedal forma solidificado que es
imposible transformarla por mas argumentos e ind@itn que se aporte. Asi pues,
quienes han logrado conformar una idea determirsz@aésta acorde o no con lo que a
través de los cursos de formacion se intenta triinsmantienen esa misma
concepcion al margen de las razones o de los argomgue, en su caso pudieran
contradecirlas. Es, sin duda, tentador, integrar iagerpretacion en el contexto de las
investigaciones que tratan sobre la dificultad ejuser humano tiene para transformar
su visidén y, como consecuencia, sus actitudes $ebéenenos sociales (Lord, Ross y
Lepper, 1979).
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Los datos e indices que hemos aportado, se sitllasaemisma linea e indican, sin
lugar a dudas, que cuando se alcanza un determmaelale experiencia, los
elementos por ella aportados configuran un estadipthién y unos esquemas de
interpretacion absolutamente opacos a cualquidicexn alternativa por mas
fundamentada y cientificamente argumentada quecsente.

4.- La influencia de los cursos de formacién erigegores noveles.

La consideracion de estos datos permite referoseabsoluta claridad a una
diferenciacion neta entre profesores noveles yraxpatados, con respecto a la
transformacién de las ideas estudiadas. Es evidertéos cursos de reciclaje
contribuyen a la configuracion de concepcionesadiziadas sobre el aprendizaje y la
ensefianza y a que dichas concepciones se apoyaroses cientificamente
fundamentadas.

Tras estos resultandose esconden bastantes ira®gnituchas incertidumbres que no
es posible aclarar a través de los datos disp@nibemas inquietante se refiere al
olvido casi instantaneo de la teoria psicopedaggizando ésta no se somete a la
correspondiente actualizacion. Es, cuando merargalivo que muchos maestros
noveles, cuya base teorica de formacion es todegiente manifiesten, en ausencia de
reciclaje, ideas que corresponden mas a persorastas” que a lo que de ellos puede
esperarse como Aexpertos".

Aunque, lo repetimos una vez mas, de este estodimede inferirse nada sobre si la
actuacion didactica responde o no a las conceiideas profesadas, ya que soélo se
consideran puntos de vista tedricos sobre lasionestplanteadas. Es claro que los
cursos y actividades de Formacion Permanente bagén, al menos, al
establecimiento de interpretaciones actuales salmesefanza y el aprendizaje escolar.

DISCUSION Y CONCLUSIONES.

La consideracion de los datos que hemos ido presgot posibilita la formulacién de
algunas conclusiones y da pie a reflexiones digagsa nos apresuramos a ir
presentando.

a.- La préactica docente, en si misma, tiende aémeo el establecimiento de ideas
educativas de caracter conservador, intuitivo;sdpse podriamos identificar con las
profesadas por la "gente de la calle". Nuestraésipn es que el profesor
experimentado se identifica mas con estas opinj@moesesta cultura popular que con
las orientaciones educativas derivadas de la ilgaesdn y de la reflexidn cientifica.

Podriamos afirmar, en consecuencia, que de laigadut se aprende. La practica como
tal, no posibilita o, al menos, no facilita la exfidbn sobre si misma que, tal como mas
arriba indicabamos, es el mejor instrumento pagealoescapar de aquel conocimiento
tacito, semiinconsciente, desorganizado y acritiaoifestado por estos docentes. La
profesidén docente se aleja asi de cualquier otcugdiende a ignorar por igual tanto la
teoria e investigacion educativa como la propiatpra en cuanto objeto de analisis
potencialmente revelador de planteamientos malfiddes, de objetivos inadecuados,
de desajustes programaticos, de evaluaciones istemegs, etc...
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Seria interesante determinar cuando comienza etlaba y el olvido de las teorias
educativas y del aprendizaje. Lo cierto es quégeeminos generales, las dos muestras
(mas de 12afios y menos de 7), difieren signifiaatiente en la interpretacion tedrica
de los temas estudiados. Sin embargo, con los degpsnibles, resulta imposible
aventurar alguna hipétesis sobre siesta transfodmae realiza bruscamente o de
forma progresiva. Solo estudios longitudinalesdecado caracter cualitativo, podrian
arrojar luz sobre estas cuestiones.

b.- Los resultados referidos a la influencia deGassos de Formacion, apoyan
igualmente la impresion pesimista que venimos céoamelo sobre el caracter de la
experiencia docente. En efecto, y como ya hemaddecasion de explicar, estos
cursos pierden eficacia cuando a ellos concurrefegores con dilatada experiencia
profesional. También por este camino se llegatabéscimiento del caracter singular
de la profesion docente. Asi pues, el futuro parfese abre a los discursos
pedagogicos, psicoldgicos, psicodidacticos..., trasres estudiante; pero una vez que
se enfrenta a la realidad del aula, no solamenta gesprendiendo de ellos sino que se
atrinchera en las posiciones que habia abandomadsipnalmente durante su
formacién y primeros afios de experiencia, y se haogletamente opaco a influencias
psicopedagdgicas renovadoras.

c.- La trayectoria que, basandonos en todo esterposl intuir, seria mas o menos como
sigue:

1.- El futuro profesor inicia sus estudios con udass previas sobre ensefianza-
aprendizaje coherentes con la interpretacion suoeiatie vigente en su entorno y con las
concepciones implicitas derivadas de su propiarexupEa a través de los numerosos
afos que ha vivido inmerso en el entorno escolar.

2.- El curriculum profesionalizador logra, en uama evidentemente teorico, alejado de
la realidad del aula, poner en crisis su intergiétasobre el hecho educativo y sobre
los procesos instruccionales. A pesar de que esajemnovador se transmite
normalmente utilizando los mismos métodos y pranaitos que denuncia, el
contenido de] mismo resulta atractivo por su carawbvedoso y, en cierto modo,
revolucionario. Estas caracteristicas, junto camolamplicacion derivada del imposible
contraste de las mismas en la realidad, crea eatpexg utdpicas sumamente atractivas.
El profesor se ve como protagonista de importgmtesesos de transformacion social, a
través del ejercicio de su profesion.

3.- Lo que se empieza a comprender en el periogodéicas, se va consolidando
como opinion en el ejercicio de la profesidn. Btesina, en definitiva, acaba con los
planteamientos renovadores que, o0 bien ni siggeratentan o, en el caso de ponerlos
en practica, se convierten casi siempre en fraasospitosos a causa del inmovilismo
de las estructuras organizativas y del pensampsibopedagdgico real dominante.

4.- Se entiende asi perfectamente la cita de Hesggpie recogiamos anteriormente:
"Los profesores no solo conceden escasa credihiidas teorias educativas, sino que
también excluyen de su debate todo aspecto queualiendo ser relevante en la
discusién pedagdgica, no provenga de la experiemcél aula".
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A la vista de esta observacion que, en nuestradwpinterpreta bien los resultados de
nuestro estudio, podemos concluir finalmente, gdermacion permanente del
profesorado debe reorientarse en la direccion deflexion sobre su propia actuacion,
con la ayuda de elementos dinamizadores que psedetambién, de naturaleza
tedrica, siempre que tengan capacidad para ilureimaerpretar la realidad y para
incitar permanentemente a la busqueda del sentid accion educativa.
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