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Resumen

En este articulo revisamos un amplio conjunto de estudios de las dos dltimas décadas sobre
el proceso de convertirse en profesor. Analizamos la socializacién profesional del docente
y el cambio conceptual en la comprensién de la ensefianza y el aprendizaje, referidos al
estudiante de profesorado de educacién primaria y de secundaria, centrados especialmen-
te en el periodo formativo de las prdcticas de ensefianza y del primer afio de docencia.
Encontramos que en dicho proceso el estudiante de profesorado no sélo es receptivo a
diversas influencias externas sino que también desempefia un papel activo fundamental
para la evolucién de su pensamiento, la identificacién, el contraste y la modificacién de
sus preconcepciones y/o ideas previas sobre la ensefianza; al respecto, actitudes, estrategias
y modelos de apertura interactivos y reflexivos se muestran mds adecuados.

Palabras clave: socializacién del profesorado, formacién inicial, preconcepciones, estrate-
gias para el cambio conceptual.

Resum

En aquest article revisem un ampli conjunt d’estudis de les dues dltimes decades que gira
al voltant del procés de convertir-se en professor. Analitzem la socialitzacié professional
del docent i el canvi conceptual en la comprensié de l'ensenyament i I'aprenentatge, refe-
rits a l'estudiant de professorat d’educacié primaria i de secundaria, centrats especialment
en el periode formatiu de les practiques d’ensenyament i del primer any de docencia. Tro-
bem que en 'esmentat procés 'estudiant de professor no només és receptiu a diverses
influéncies externes siné que a més a més té un paper actiu que és fonamental per a l'evo-
lucié del seu pensament, la identificacid, el contrast i la modificacié de les seves precon-
cepcions i/o idees previes sobre 'ensenyament. Cal considerar que actituds, estrategies i
models d’obertura interactius i reflexius semblen més adequats.

Paraules clau: socialitzacié del professorat, formacié inicial, preconcepcions, estrategies
per al canvi conceptual.

Abstract

In this article we revise an extensive range of studies carried out in the last two decades on
the process of becoming a teacher. We analyze the professional socialization of the teacher
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and the conceptual change on the understanding of teaching and apprenticeship, both
referred to students of the teaching profession in primary and secondary education; focu-
sing specifically on the formative period of the teaching practices and the first year of tea-
ching. We find that within this process the student of the teaching profession is not only
receptive to several external influences, but he/she also plays an active role in it. The iden-
tification, contrast and modification of his/her preconceptions and/or previous ideas about
teaching —including attitudes, strategies and models of opening, interaction and reflec-
tion— appear to be essential for teacher and the evolution of thought.

Key words: socialization of teachers, initial teacher training, preconceptions, strategies for
conceptual change.
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Introduccién

En este trabajo revisamos y actualizamos varias de las perspectivas bajo las que
se estd investigando la mejora de la formacién docente. Planteamos varias pers-
pectivas, aunque fundamentalmente serd el pensamiento del futuro profeso-
rado y de su formacién en el periodo de précticas la guia bajo la que se efectda
la recopilacién, a fin de contribuir al avance de lineas de trabajo en la forma-
cién profesional del profesorado.

En concreto revisamos, en primer lugar, las aportaciones acerca de cémo
se llega a ser profesor o profesora en relacién con su modo de pensar y actuar.
En segundo lugar, exponemos los resultados de investigaciones realizadas sobre
las preconcepciones y creencias de los estudiantes y las estudiantes de Magis-
terio en torno a los procesos de ensenanza y aprendizaje, bajo una amplia sin-
tesis de trabajos producidos entre 1987 y 1991. En tercer lugar, incluimos una
revisién complementaria de las anteriores, entre 1991 y 2000 y bajo dos criterios:
uno, el del diagndstico/evaluacién de las preconcepciones y, el otro, sobre la
concepcién de participacién del estudiante de Magisterio. En cuarto lugar,
incluimos trabajos que utilizan las metéforas de la ensefianza como un proce-
dimiento efectivo para el desarrollo de sus creencias previas, asi como la auto-
rreflexién para el cambio conceptual.

En el trasfondo de este estudio se trata de poner de manifiesto que el pro-
ceso de ensefianza, tanto en el plano de la accién como del pensamiento sobre
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la misma, es un fenémeno complejo donde se dan cita diversos planos indivi-
duales y colectivos, del conocer, del saber cémo y del querer, asi como numerosos
factores, explicitos y ocultos, internos y externos al aula, técnicos y morales,
culturales y politicos, donde hay muy diversos agentes tedricos y prdcticos,
ensefiantes, pedagogos y otros profesionales, dentro y fuera del mundo de la
educacién. Un fenémeno dindmico, singular e incierto que no es susceptible
de someter a reglas técnicas, sino que exige la reflexién, el juicio prudente, la
critica y el compromiso con determinados ideales y modelos educativos, den-
tro del juego democrdtico de las diversas fuerzas implicadas.

1. El proceso de socializacién del futuro profesorado como origen
de sus preconcepciones educativas

Las preconcepciones o creencias estdn subyacentes a todo tipo de conocimiento,
tanto conceptual como procedimental, son una especie de lente fija que percibe
y filtra las nuevas ideas y la prictica escolar, orientan la interaccién y la accidn,
siendo una posibilidad y una limitacién en la elaboracién del conocimiento e
influyen en las teorfas formales; también se constituyen en parte del yo, de la
imagen como docentes y, como dice Bullough (2000), este papel no se repre-
senta, se es docente; por ello buena parte de las preconcepciones o creencias
son muy profundas y dificiles de modificar. Cuando ya se es profesor o pro-
fesora las creencias sobre la ensefianza refuerzan e informan el estilo de ensefianza
estable, ya que éste serd el conjunto de conocimientos implicitos y explicitos
sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje.

La socializacién del futuro profesorado para Zeichner (1985), que, apo-
yédndose en Lacey (1977), efectiia una revisién de las investigaciones de tipo
funcionalista sobre el tema, es la resultante de seis factores. A saber:

a) la experiencia escolar de la primera infancia,

b) la influencias de sus compafieros,

¢) la proveniente de sus evaluadores (profesores supervisores y maestros tuto-
res),

d) la de los agentes socializadores no profesionales (amigos y familiares),

e) lainfluencia de la subcultura de los docentes y las docentes y

f) de la estructura burocrdtica de la escuela.

Frente a estos estudios de tipo funcionalista, que entienden el papel del
futuro profesor puramente receptivo a las influencias de dichos factores, Zeich-
ner opone otros, a los que llama «estudios o investigaciones de tipo dialécti-
co», que dan prueba de un papel mds activo de los estudiantes, ya que éstos, en
su periodo de pricticas, pueden adoptar tres tipos de estrategias: internalizacién
de las ideas y comportamientos que les exige la institucién y sus agentes for-
madores (respuesta que es coincidente con el enfoque funcionalista), de dis-
conformidad intelectual pero cediendo en el comportamiento que se le soli-
cita por motivos de supervivencia en su etapa de formacidn, y de beligerancia
intelectual y en la accidn, lo cual puede acarrearles muchos y graves proble-
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mas en el caso de no triunfar sus ideas, tales como tener que abandonar los
estudios docentes. Ademds, un mismo estudiante puede utilizar una u otra
estrategia seguin las circunstancias. El autor concluye —desde una perspecti-
va reflexiva y critica— que en todo caso las pricticas de ensefianza no siem-
pre son positivas, que los profesores tutores, dada su importancia, debieran ser
formados en un modelo humanista, mds que de control y conservador, que
los formadores y las formadoras de la universidad debieran dar al estudianta-
do de profesorado una perspectiva amplia de la ensefianza y de la profesién
docente, y que la investigacién debiera prodigarse mds en estudios cualitati-
vos, de casos y longitudinales que dieran cuenta de las condiciones en que tra-
bajan dichos estudiantes y de sus relaciones reciprocas con el contexto insti-
tucional.

Por su parte, Bullough (2000) distingue cuatro momentos, fases o «cro-
nologfas» en el proceso de convertirse en docente o proceso de socializacién
profesional de los candidatos a docentes: 1) antes de acceder a la formacién
del profesorado, 2) los estudios académicos, 3) las prdcticas de ensefianza y
4) los primeros afios de docencia. En la primera fase, el aspirante adquiere una
idea demasiado simple de la ensefianza, tras muchos afios de observacién espon-
tdnea a su paso por la escuela; en la segunda, apenas si valora su formacién
tedrica; la tercera es sobreestimada por los estudiantes y deficientemente dise-
fiada por la universidad, y en la cuarta, el principiante es sobrecargado de tra-
bajo, vive el doble papel de estudiante y profesor, asi como la necesidad de
supervivencia y el entusiasmo en el descubrimiento del puesto nuevo en la
docencia. La tercera y cuarta fases son las mds criticas o decisivas y las mds
estudiadas, aunque no se sabe muy bien como funciona la mente de los neé-
fitos. También se suele argumentar que dicho proceso o socializacién en la
docencia tiene tanto o mds de especifico que de comun entre el futuro profe-
sorado, donde intervienen muchos factores personales y sociales o institucio-
nales, es, por tanto, un proceso idiosincrésico y complejo.

En los trabajos de Wubbels (1992) sobre lenguaje légico y lenguaje meta-
férico, la situacién de partida en la formacidn inicial del profesorado se sus-
tenta en que los estudiantes y las estudiantes tienen una actitud negativa con
respecto a la utilidad del conocimiento tedrico que le proporcionan sus edu-
cadores y éstos fracasan en su intento de influir en las concepciones previas de
aquéllos, debido a que el modo de presentarle dicho conocimiento responde a
un lenguaje légico, fragmentado y desconectado de la experiencia de los aspi-
rantes, cuyas ideas estdn expresadas en un lenguaje basado en las «<imdgenes
del mundo». La tesis fundamental que maneja el autor es la siguiente: entre el
conocimiento de los formadores (conocimiento tedrico) y el de los estudiantes
(conocimiento experiencial) no se da la integracién adecuada, porque el vehicu-
lo, lenguaje o cédigo en el que se expresan los primeros es simbélico o abs-
tracto, mientras que el de los segundos es concreto o icénico. Para que se pro-
dujera la comunicacién o 1ntegrac1on necesaria entre ambos tipos de lenguaje
durante el periodo de formacién, serfa conveniente respetar los principios de
la teorfa cognitiva del cambio conceptual (constructivismo) y usar estrategias
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metodoldgicas ilustradoras de las teorfas y unirlas o enlazarlas con las precon-
cepciones o ideas de los estudiantes de profesorado.

El cambio de estas concepciones espontdneas —afade Wubbels (1992,
p. 141)— se puede hacer de dos modos: mediante una «reestructuraciéon débil,
modificando las ya existentes; o con una «reestructuracién fuerte o radical»,
cambiando las concepciones propias por otras nuevas u opuestas que razona-
blemente sean mejores. Para que esa integracién o cambios se produzcan es
necesario respetar algunos principios constructivistas: que las teorfas sean rela-
tivamente diferentes y precisas, practicadas durante periodos largos de tiempo
psicolégico y que los estudiantes las consideren importantes y estén motivados
para el cambio. Finalmente, el autor expone dos grupos de estrategias que debe-
rfan usarse en los centros de formacién del profesorado: unas llamadas «indi-
rectas» o «de cardcter reflexivo» (cognitivas y dirigidas al lenguaje légico de los
formadores), tales como la investigacién accién, estudio de casos, discusién de
grupos, demostracién prdctica de las propias ideas, y un segundo grupo de estra-
tegias directas (mds bien conductuales y dirigidas al lenguaje intuitivo de los
aspirantes y las aspirantes a profesores), utilizando, por ejemplo, andlisis y ela-
boracién critica de metdforas, relatos y reflexiones sobre experiencias de los pro-
pios estudiantes, el entrenamiento y la demostracién de destrezas, el uso de
medios audiovisuales y el modelado, y el desarrollo de habilidades para la solu-
cién de problemas. Aunque la utilidad de unas y otras necesita ser probada por
la investigacidn en cada situacién, pueden profundizarse, entre otros, en los
estudios de casos de Brady (1999), en la investigacién accién de Mckernan y
Powers (2000), en el uso de metdforas de Marshall (1990), en los programas
de formacién basados en la escuela de Duquette (1994) y en las experiencias de
campo tempranas de Aiken y Day (1999).

Las preconcepciones de los estudiantes sobre la ensefianza son sus ideas
previas acerca de la misma, antes de su desarrollo a consecuencia de la forma-
cién y prdctica profesional consciente y reflexiva; también llamadas «creen-
cias», es decir, las actitudes y valores que los estudiantes de profesorado tienen
ante la ensefanza y su prdctica. Esas ideas orientan la percepcién y el com-
portamiento de los candidatos en las situaciones del aula, no sélo durante el
periodo de formacién del docente, sino también posteriormente, en su traba-
jo de clase; estdn muy arraigadas y no son nada ficiles de modificar; con fre-
cuencia ofrecen una comprensién de la ensefianza demasiado simple e ina-
propiada y en contradiccién con los ideales formativos del profesorado del
centro universitario. A menudo los estudiantes de profesorado no tienen con-
ciencia de lo que conocen, ni de cémo y por qué conocen; por su parte, los
centros de formacién del profesorado no les ensefian a reflexionar sobre sus
preconcepciones y creencias, por tanto la nueva informacién simplemente se
acumula, pero no se integra en ellas. Los estudiantes por si solos no son capa-
ces de identificarlas y modificarlas, el mejor procedimiento para ello es la auto-
rreflexién con la ayuda de su profesorado, ya que los alumnos y las alumnas
son inconscientes de gran parte de las mismas y de aquéllas que son conscien-
tes no las cambian si no hay buenas razones para ello (Pajares, 1993).
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Para Gimeno Sacristdn (1997) el conocimiento pedagdgico en el profesorado
estd constituido por la conexién entre esquemas pricticos, esquemas estraté-
gicos y teorfas formales; o bien entre conocimiento de sentido comun, etno-
ciencia y conocimiento cientifico junto a la teorfa de la complejidad. Ademds,
los componentes de todo tipo de conocimiento de los profesores, tanto
individual como colectivamente, son de tres tipos interrelacionados: el saber
(conocimiento tedrico), el saber hacer (habilidades précticas y estrategias de
ensefianza) y el querer (los ideales y creencias educativos).

Pues bien, las tareas educativas o la accién del docente estdn guiadas por
las teorfas o ideas, las cuales resultan de sus creencias y el contraste con las teo-
rias formales y ello dentro de las posibilidades que ofrece el curriculo, las con-
diciones organizativas y la propia politica oficial sobre la educacién. El docente
debe reflexionar no sélo sobre el aula, sino sobre esos condicionantes exter-
nos, tomar conciencia y actuar consecuentemente.

2. Las concepciones de los estudiantes de Magisterio acerca de los procesos
de ensenanza/aprendizaje

El estudio del crecimiento profesional de los estudiantes de profesorado y pro-
fesores novicios en su primer afio de docencia de Kagan (1992) lo presenta
tras una revision de cuarenta investigaciones de tipo cualitativo, realizadas entre
1987 y 1991, con un triple propdsito:

— Desarrollar un cuerpo coherente en la literatura pedagdgica acerca de como
se aprende a ensefiar;

— A partir de algunos temas comunes, construir un modelo de desarrollo pro-
fesional;

— Sacar algunas consecuencias para la mejora de los programas de formacién
del profesorado y rentabilizar la existencia de unas pautas y unas etapas
naturales de ese desarrollo profesional.

El autor concluye, de acuerdo con los resultados de los trabajos revisados,
que los programas de formacién del profesorado fallan en facilitar el tipo de
necesidades de desarrollo docente (Kagan, 1992: 129) y que la ensefianza de pre-
servicio y primer afio en la docencia constituyen un sencillo periodo de desa-
rrollo profesional, durante el que se realizan tres tareas primarias: adquirir
conocimiento de sus alumnos y alumnas; usar ese conocimiento para modifi-
car y reconstruir la imagen de si mismo como profesor o profesora, y desarro-
llar rutinas procedimentales para organizar el aula y la instruccién. Veamos
con cierto detalle las dimensiones y los aspectos principales de esta importan-
te revision.

El trabajo se estructura en ocho temdticas comunes dentro del «desarrollo
profesional del docente». Por un lado, cinco referidas al profesorado en pre-
servicio y, por otro, tres relacionadas con el profesorado en su primer afio de
docencia.
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A. Detengdmonos en las cinco temdticas primeras —las referidas al profeso-
rado en preservicio, que son:

a) papel jugado por las creencias preexistentes y las imdgenes tempranas en
el programa de formacién del profesor;

b) requisitos para el crecimiento durante la prictica y la ensefanza del estu-
diante;

c) qué puede suceder cuando los novicios intentan ensefiar con poco cono-
cimiento del alumnado y del uso de procedlmlentos,

d) rol central jugado por la imagen de los novicios de si mismo como profe-
sor o profesora, y

e) evaluaciones comprensivas de la prictica o experiencias de ensefianza de
los estudiantes.

Para matizar acerca de estas cinco temdticas mencionadas, Kagan revis6 un
total de veintisiete estudios. Exponemos seguidamente los resultados mds
importantes en cada uno de ellos:

a) Respecto a las creencias preexistentes de los futuros docentes y las futuras
docentes, tienen una gran estabilidad e inflexibilidad, sirviendo de filtro al
conocimiento recibido en los cursos de formacién (p. 140). Una de las inves-
tigaciones revisadas (dentro de esta perspectiva) es la llevada a cabo por Weins-
tein (1989) sobre la estimacién que tiene el estudiantado de profesorado sobre
su propia competencia docente y sobre su ideal de ensefiante, compardndola con
la de profesorado experimentado. El estudio empirico de Weinstein consistié
en preguntar a una amplia muestra de estudiantes de profesorado de ensefianza
primaria y de ensefianza secundaria en el momento de acceso a la carrera y,
mediante sendos cuestionarios, la percepcién que tenfan de su propia capaci-
dad docente en comparacién con el resto de sus companeros y compaferas y,
paralelamente, en qué consistia para ellos ser un buen profesor. Los resultados
de ambas submuestras se compararon con los provenientes de profesores en
preservicio y en servicio. Pues bien, los estudiantes tenfan una percepcién de
su capacidad docente muy optimista o poco realista, se autoevaluaban en su
inmensa mayorfa por encima, bastante o muy por encima de sus compaferos;
la idea del buen profesor la basaban casi exclusivamente en las cualidades per-
sonales (entusiasmo, amor por los nifios, paciencia...) y apenas en sus cualidades
académicas (dominio de la materia, modo de ensenarla, capacidad de organi-
zacién...). Ello también ocurria entre el profesorado, pero no de modo tan
acentuado. Segtin las conclusiones que sefiala Weinstein, es mds que probable
que la idea del buen profesor que tienen los administradores, los técnicos o
investigadores y los profesores sea distinta: para los primeros probablemente
consistirfa en un profesor que instruya con eficacia y obtenga resultados cons-
tatables de sus alumnos, para los segundos seria un profesional que compren-
da y dé razones de lo que hace y para los terceros seria aquél que establece unas
relaciones afectivas adecuadas y disfruta con la infancia. En cualquier caso, es
misién de los formadores del profesorado atemperar el optimismo ingenuo de
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los estudiantes y las estudiantes y confrontar el conocimiento privado de ellos
y ellas con el conocimiento publico de sus formadores sobre la profesién de
ensefar.

b) El crecimiento/desarrollo profesional durante la prdctica y la ensefianza del
estudiante depende de la modificacién o reestructuracién de las creencias pre-
vias, lo que a su vez parece depender del andlisis de sus biografias, del modelo
del papel ofrecido por el profesorado maduro y de la adquisicién del conoci-
miento necesario sobre el alumnado y sobre los procedimientos, asi como de
la habilidad para usarlo y que no le ofrece la universidad (p. 142). Una de las
varias investigaciones analizadas por Kagan en este grupo o categorfa temdtica
es el estudio cuasi experimental de Hoy y Woolfolk (1990), que tenia el propdsito
de conocer en qué medida las pricticas de ensefianza influfan en el proceso de
socializacién de los aspirantes a docentes y comprobaron que, durante el perio-
do de prdcticas, los estudiantes de profesorado modifican sus perspectivas hacia
un mayor control de la ensefianza. Estos mismos estudiantes no moderaron su
optimismo con respecto a su habilidad personal para motivar y ser efectivos
con estudiantes dificiles; es mds —afiaden estos investigadores—, su sentido
de ensenanza personal efectiva aumentaba en la misma medida que declinaba
su sentido de la eficacia en la ensefianza general. Sin embargo, grupos de estu-
diantes similares que no realizaron estas pricticas de ensefianza no experimen-
taron tales cambios. Desde el punto de vista metodolégico, argumentan que
no estdn de acuerdo con aquellos investigadores que resumen o integran en un
solo factor la confianza en la eficacia de la ensefianza en general y la capacidad
personal para ensefiar. Aunque estd tradicionalmente muy estudiada la influen-
cia del periodo de pricticas docentes en la socializacién del profesor, es poco
el conocimiento disponible acerca de lo que sucede en las preconcepciones de
los estudiantes de profesorado, y afirman que ésto podria superarse utilizando
las investigaciones tanto técnicas cuantitativas como cualitativas. Advierten
que, a pesar de lo comun de la muestra, tiene también sus particularidades
(universitarios, mujeres, blancos, clase media, formacién tradicional), lo que
exige cierta precaucién al interpretar esos resultados. Conviene estudiar atin
mds los contextos institucionales de la escuela y la universidad para ver cudles
son los rasgos que tienen influencia positiva para frenar esa tendencia sociali-
zadora negativa de los aspirantes a la docencia.

¢) En relacién con los sucesos cuando el profesorado ensefia con pocos cono-
cimientos y/o sin procedimientos —siguiendo con la revisién de Kagan—,
encontramos que la realidad de la clase raramente satisface las expectativas o
imdgenes del futuro profesorado como tal, ya que al enfrentarse a alumnos y las
alumnas poco motivados para el trabajo académico, rdpidamente caen en la
desilusién al no disponer del conocimiento procedimental adecuado, surgiendo
por su parte conductas autoritarias y de control; ese vacio es llenado por el
recuerdo de sus experiencias como alumno o alumna, automatizando los com-
portamientos mds funcionales, incluso extrapolan su autoimagen de cuando
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ellos o ellas fueron estudiantes a los que tienen en clase, lo que pudiera expli-
car en parte la imagen imprecisa que tienen los futuros docentes de su alum-
nado.

d) En cuanto al papel central que juega la imagen de si mismos como aspi-
rantes a docentes, Kagan (1992, p. 146-148) extrae las conclusiones siguien-
tes: primero, la imagen de si mismo como docente nace de sus experiencias
previas como alumno o alumna; segundo, la validacién de esta imagen y su
reconstruccién la hace el novicio a partir del conocimiento de su alumnado y
de las clases; tercero, para que se produzca la modificacidn, es necesaria una
imagen clara y una disonancia entre su experiencia previa y la experiencia y
las creencias del profesor o profesora cooperante (tutor o tutora); cuarto, cuando
esta modificacién se produce, el novicio pasa, de estar centrado en si mismo,
a estarlo en las tareas académicas de su alumnado; quinto, se identifican dife-
rentes estados en ese proceso de cambio, y sexto, la evolucién o cambio resul-
tante es una evolucién conjunta o mezcla de tres fuentes: la experiencia e
imagen previa de si como docente, el conocimiento recibido en los cursos de
formacién y el proveniente de la experiencia con el alumnado y las clases.

e) En el dltimo grupo en relacién con la valoracién de las pricticas de ense-
flanza de los candidatos a profesores y profesoras, se detecta la complejidad de
las mismas, ya que estdn sometidas a la presién de muchos factores, tales como
el conocimiento de los alumnos, las creencias de los directores, las actitudes
de los padres y la comunicacién con los docentes cooperantes y con los tuto-
res de la universidad, a lo que se suma la ausencia de conocimiento bdsico
coherente y subyacente a las pricticas de clase. Concluye Kagan que la persis-
tencia de los formadores de la universidad de no proporcionar conocimiento
procedimental a los aspirantes, que se ven empujados a obtenerlo del profe-
sor cooperante en el centro de pricticas, podria ser la causa de la separacién
entre la universidad y la escuela, o de la inutilidad del conocimiento abstrac-
to que en aquélla se da (p. 148-150).

B. Por otro lado, la segunda seccién de la revisién es la referida al profesora-
do principiante en su primer afio de ejercicio. Analiza Kagan trece estudios
distribuidos en tres subgrupos, que, desde el punto de vista de los temas emer-
gentes, se refieren a:

@) necesidad de adquirir conocimiento del alumnado y aplicarlo a la imagen
de sf como docente;

b’) el papel jugado por el contexto, y

) el crecimiento en destrezas para la solucién de problemas.

a) En este primer subgrupo los resultados apuntan a que inicialmente los pro-
fesores recurren a su imagen previa como docentes para actuar. Estos profeso-
res necesitan procedimientos organizativos e instructivos para vencer su inse-
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guridad, y es finalmente su interaccién con el alumnado lo que les fuerza a
revisar y modificar su imagen inicial de si como docente y a cambiarla; no
siempre en sentido positivo, ya que optan por cambiar a otra mds tradicional
y controladora de su relacién con el alumnado.

b’) El segundo subgrupo, que se refiere al papel jugado por el contexto, es con-
templado en cuatro estudios de caso con profesores de primaria, de secunda-
ria y de kindergarten. En todos ellos los investigadores concluyen que factores
contextuales, como los directores, el apoyo proporcionado por los profesores y
las profesoras cooperantes, la asignacién de docencia (tipo de materia y de
alumnado), los materiales disponibles y las relaciones con los padres y madres
eran decisivos en el crecimiento profesional y del éxito; se comprobé que el
profesorado principiante alcanza mayor reflexién sobre los problemas de clase
en las escuelas donde la direccién concedia mayor grado de autonomia o capa-
cidad de decisién a los docentes, y a la inversa.

) Respecto al tercero, el que incide en el crecimiento en destrezas para la solu-
cién de problemas, Kagan incluye dos estudios de seguimiento de profesores de
primaria y de secundaria durante tres cursos, en los que se detecta una evolu-
cién progresiva de los docentes principiantes en su capacidad para resolver
problemas sobre la base del uso cada vez mds diferenciado y adaptado a la situa-
cién del conocimiento pedagdgico. Exito que cabe asignar a que habfa habido
una adecuada presencia de integracion entre los cursos de formacion tedrica, la
disposicién de los estudiantes de profesorado y principiantes a modificar sus cre-
encias previas y un contexto escolar favorable.

Kagan considera que de todo lo anterior se desprende la existencia de un
modelo de desarrollo profesional para los docentes novicios que funcionaria
asi: las creencias previas referidas a la imagen de si mismo como profesor o
profesora entran en problemas e inadecuaciones provenientes de los modelos
ofrecidos por sus profesores y de la propia imagen como alumno; de todo ello
echa mano el novicio para actuar en clase, con un conocimiento procedimental
que los cursos en la universidad no le han proporcionado de modo suficien-
te. En este momento, el principiante estd mds preocupado por si mismo, por
hacerse con el control de la clase que por el aprendizaje que debe producir en
su alumnado. Posteriormente, el novicio, para salir de esa situacién, no tiene
mds remedio que modificar la imagen de si mismo, obteniendo conocimien-
to procedimental mediante proyectos de autoobservacién, de la interaccién
con el alumnado y a través de la confrontacién cognitiva con otros profesores
y profesoras. A partir de ahi empieza a prestar atencién a su alumnado, siendo
al principio muy minucioso en la planificacién y el uso del conocimiento pro-
cedimental sobre la organizacién de la clase y la instruccién para ir automati-
zéndolo progresivamente.

Paulatinamente, en los cursos de formacién, en las précticas y en el primer
afo de docencia, el aspirante va mejorando las capacidades para resolver pro-
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blemas, es decir, va desarrollando y usando su pensamiento y autorreflexién
(aunque en esta evolucidn el éxito no estd asegurado).

Por dltimo, concluye Kagan, el desarrollo profesional completo del aspi-
rante depende de tres tipos de factores: uno, de la propia biografia del candi-
dato; dos, de las pricticas prolongadas y del conocimiento procedimental que
se dan en los cursos de formacién de la universidad, y tres, de una serie de fac-
tores contextuales presentes en la prictica y el ejercicio de la ensefianza, tales
como la asignacién de docencia (tipo de materia y de alumnos), los materiales
disponibles, el apoyo de los profesores cooperantes, las relaciones con
padres/madres y la autonomia concedida por la direccién (p. 155). De este
modo, afirma Kagan, el desarrollo profesional entre profesorado novicio y pro-
fesorado principiante consistird en:

1 Un incremento en metacognicién: los novicios se hacen mds conscientes
de lo que ellos conocen y creen sobre el alumnado y la clase, y como su
conocimiento y sus creencias estin cambiando.

2. Laadquisicién de conocimiento sobre el alumnado: se reconstruyen imd-
genes idealizadas e imprecisas de los alumnos son reconstruidas. El cono-
cimiento del alumnado es usado para modificar, adaptar y reconstruir la
imagen del novicio de s mismo como profesor.

3. Un cambio en la atencién: cuando la imagen de si mismo como profesor o
profesora es resuelta, la atencién del novicio cambia desde el si mismo al
disefio de la instruccién del aprendizaje del alumnado.

4. El desarrollo de procedimientos estandarizados: los aspirantes desarrollan
rutinas estandarizadas que integran instruccién y organizacién y el creci-
miento progresivamente automatizado.

5. El crecimiento en habilidades para resolver problemas: el pensamiento aso-
ciado con la solucién de los problemas de clase crece més diferenciado,
multidimensional y especifico del contexto. Con el tiempo, los princi-
piantes son capaces de determinar qué aspectos de los repertorios de solucién
de problemas pueden ser generalizados a través de contextos.

Para Kagan (1992, 162-163), tras argumentar que la situacién en la tem4-
tica anterior apenas si ha cambiado en los dltimos veinte afios anteriores a
1987, las perspectivas para nuevos modelos de formacién del profesorado apun-
tarfan hacia lo siguientes: ) la necesidad de adquirir conocimiento procedi-
mental, no teérico; 2) la relevancia de la reflexién sobre las propias experien-
cias previas, mds que sobre cuestiones morales; 3) la interaccién prolongada
con los alumnos para facilitar conocimiento sobre los mismos a través de la
prdctica, para ajustar la imagen de si mismo como profesor o profesora a la rea-
lidad y a los condicionantes externos: familiares, de colegas y sociopoliticos,
lo que debe ser objeto de autorreflexién; 4) la disonancia cognitiva, referida
a la necesidad de que los estudiantes confronten en la escuela, de modo cons-
tructivo, sus ideas con las de los profesores tutores debidamente preparados
para la discusién, no para la imposicién; 5) la obsesién por el control de la
clase es una preocupacién muy extendida entre los estudiantes que merece ser
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atendida por sus formadores; 6) la buena disposicién para el desarrollo es nece-
saria, si ésta no existe, ante las disfunciones de la propia imagen como profe-
sor serfa conveniente la intervencién de un servicio de orientacién, y 7) para la
influencia de la teorfa formal en el desarrollo profesional, la mayoria de los
profesores veteranos y expertos consideran que es importante partir de la teo-
rfa espontdnea, personal y contextual proveniente de sus experiencias.

3. Formacién y pensamiento del profesorado

Dos grupos de temdticas se hacen presentes en afios posteriores, nos referimos
a trabajos sobre las concepciones del profesorado que tienen cardcter de diag-
ndstico respecto a la evolucién de las preconcepciones o creencias en general y
los trabajos referidos a la participacién de los estudiantes de Magisterio duran-
te su proceso de formacién.

3.1. Concepciones del profesorado y evolucion de las preconcepciones

La evolucién del pensamiento pedagdgico de los maestros y las maestras lo
estudié Barquin (1991) mediante una investigacién correlacional con una esca-
la de actitudes, creencias u opiniones sobre cuestiones pedagdgicas, diddcticas
y curriculares. Aplicé la prueba a cinco grupos representativos de otros tantos
momentos de la carrera docente: estudiantes de magisterio de primer curso,
maestros sin experiencia docente, maestros novatos, estudiantes de quinto
curso de Pedagogfa y maestros veteranos. Los resultados revelan que el prime-
ro y el dltimo grupos tienen una actitud mds conservadora que los otros tres y
que las diferencias mds acentuadas se dan en los campos de los contenidos, la
programacién y la adaptacién a las diferencias de los alumnos, constatindose
al mismo tiempo que hay una cierta evolucién en algunos temas o dimensio-
nes, mientras que en otros hay una relativa estabilidad de una muestra o momen-
to a otro; de lo que se desprende, entre otras cosas, que la formacién recibida
durante los estudios de Magisterio va influyendo positivamente en la evolu-
cién del pensamiento pedagdgico de los estudiantes.

Resaltamos el dato referido a que dos de las treinta y cuatro dimensiones que
contempla el cuestionario de Barquin se refieren a la autogestion y participa-
cién del estudiante y al papel de los padres en el curriculo y que, si bien en
general, para la mayor parte de las variables, las opiniones de los cinco colec-
tivos estudiados estdn en la misma linea conservadora que en otros estudios,
en las dos variables mencionadas se observan afinidades en las opiniones de
dos subgrupos dentro de la muestra: estudiantes de primero y maestros vete-
ranos, por un lado, y los tres grupos restantes, por otro.

Otra investigacién interesante en este campo es la de Marcelo (1993), que
tiene el propésito general de arrojar luz sobre el periodo de iniciacién a la
docencia —poco estudiado en su opinién— en relacién con el proceso gene-
ral de socializacién del profesorado. Como objetivos especificos se propuso:
1) identificar algunos problemas que se les presentan a los jévenes profesores,
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2) sus creencias con respecto a la ensefianza y 3) adaptar los inventarios de
«Problemas de Ensenanza» de Jordell, de «Creencias del Profesor» por Tabach-
nick y Zeichner y de «<Ambiente de Clase» por Fraser, Treagust y Dennis (cita-
dos en la pdgina 228). La muestra estd formada por 107 profesores y profeso-
ras de ensefianza secundaria, formacién profesional y educacién general bdsica
(45, 31 y 31, respectivamente) de las provincias de Sevilla y Granada. Junto a
los cuestionarios, se empled una entrevista estructurada. El andlisis de los datos
fue primordialmente estadistico. Los resultados del estudio son los siguientes:

— Entre los problemas sefialados por los docentes principiantes destacan, por
este orden: estar presionado por el tiempo para acabar los contenidos de
las asignaturas, el elevado nimero de alumnos por clase, los problemas
de infraestructura y de escasez de material en los centros, la escasez de
tiempo para las lecturas y las actividades de perfeccionamiento, preocupa-
dos por la falta de instalaciones y problemas para conocer la eficacia con
que se desenvuelven; por tltimo, problemas relacionados con el manteni-
miento de la disciplina y la motivacién del alumnado, la falta de informa-
cién sobre los alumnos y sus familias y el rechazo de métodos innovado-
res por parte de los alumnos.

— Respecto a las creencias sobre la ensefianza: se muestran favorables a la par-
ticipacién de los alumnos en las decisiones del trabajo de clase, asi como
de los padres y de ellos mismos en las decisiones sobre la escuela, pero se
muestran ambivalentes en cuanto al nivel de control de los alumnos y con
el tratamiento de la diversidad de éstos; son partidarios de un clima de clase
cooperativo; subrayan la importancia de los errores y de la motivacién
extrinseca sobre la intrinseca; piensan que el papel del profesor debe ser
mds de facilitador que de transmisor de conocimientos, y prefieren el
curriculo organizado por asignaturas separadas que integradas.

— En cuanto al ambiente de clase, las dimensiones que sacan la mdxima pun-
tuacién son: cohesién (relaciones personales entre los alumnos) y perso-
nalizacién (relaciones del profesor con los alumnos); y las de mds baja pun-
tuacién son: innovacién (originalidad de la metodologfa) e individualizacién
(grado de libertad que se tiene para influir en el desarrollo de la clase), y
quedan en una zona intermedia las tres restantes: orientacién en la tarea
(grado de organizacién de la clase), satisfaccién en la clase (si la clase es
interesante) e implicacién (participacidn).

— En relacién con el andlisis de los datos ofrecidos por la entrevista estructu-
rada, arroja como resultado general que el profesorado estd mds preocupado
por las cuestiones personales que por las de tipo diddctico; concretamente,
resalta el interés inicial por la tarea de ensefar; en segundo lugar, surgen
los problemas relacionados con el método de ensefianza, la disciplina y la
motivacion, y, en tercer lugar, la escasa importancia que conceden a su for-
macién tedrica (que consideran rigida y dogmdtica), pero si valoran mucho
la experiencia prdctica de los profesores de educacién bdsica y a los buenos
profesores que ellos tuvieron cuando eran alumnos los docentes de educa-
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cién secundaria y de formacién profesional. Finalmente, por otro lado, el
autor detecta cinco factores como fuentes del proceso de socializacién del
profesorado: los recuerdos que el profesor ha tenido en su época de estu-
diante, las actuaciones que familiares préximos ejercen o hayan ejercido
como profesores, los alumnos y compafieros con los que se ha comparti-
do docencia y otros componentes varios.

Desde un enfoque interpretativo, Porldn (1994) estudia las concepciones de
un pequefio grupo de estudiantes del tercer curso de Magisterio en la especia-
lidad de ciencias, relativas a sus creencias sobre la naturaleza y el modo de obte-
ner el conocimiento cientifico, as{ como sobre el conocimiento diddctico y los
métodos mds adecuados para su ensefianza y aprendizaje.

En esta investigacién se alcanzaron cinco tipos de resultados: el primero y
mds comun entre los cuatro casos estudiados es que hay un dnico método,
vélido y universal, para adquirir el conocimiento cientifico, el cual supone un
proceso de cuatro fases: observacién de la realidad, formulacién de hipétesis,
experimentacion para su comprobacién e induccién de las teorfas (la realidad
es la tnica fuente del conocimiento). Un segundo resultado es la creencia en que
la verdad es también universal y absoluta, una vez que se ha comprobado su
validez por experimentaciones sucesivas. En tercer lugar, por tanto, el conoci-
miento cientifico estd separado y es superior al conocimiento personal. En
cuarto lugar, aplicados esos tres criterios sobre la naturaleza y validez del cono-
cimiento a la did4ctica, consideran que esta disciplina tiene también las mismas
exigencias para alcanzar un nivel cientifico. Y en quinto y dltimo lugar, en
cuanto al método didéctico mds adecuado para ensefiar y aprender en la escue-
la, los estudiantes se decantan inicialmente por la metodologia tradicional cen-
trada en el contenido, en el papel preponderante del profesor y en la recepti-
vidad del alumno, tendente a un modelo de ensefianza tecnoldgico de
planificacién por objetivos. Sin embargo, tras las prdcticas se pronuncian a
favor de una metodologfa de investigacién como método de descubrimiento del
conocimiento por parte de los alumnos, y son proclives incluso a modelos
democrdticos y antiautoritarios.

Con el propésito de ver cuales son las concepciones o creencias persona-
les del profesorado sobre la ensefianza e identificar el modelo tedrico implici-
to en ella, Medrano (1994-1995) realiza un sencillo estudio acerca del pensa-
miento del profesorado con sesenta docentes de bachillerato en el ICE de la
Universidad del Pais Vasco. La autora se sittia dentro de un enfoque de inves-
tigacién interpretativo-cualitativa y utilizé como procedimientos el cuestio-
nario, los grupos de discusién y las entrevistas. Se catalogaron cuatro tipos de
respuestas correspondientes a otros tantos tipos de modelos tedricos de ense-
flanza —cuya caracterizacién es sobradamente conocida—: el modelo académico
(27 de los 60 profesores, o sea el 45%), el modelo dialéctico-constructivo
(30%), modelo tecnologlco (15%) y el modelo espontanelsta—actlvo (10%).
Medrano concluye, en primer lugar, que, partiendo de los conocimientos pre-
vios de los profesores, podemos conocer la distancia que les separa del ideal
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de modelo constructivista; en segundo lugar, que la leccién magistral es nece-
saria pero absolutamente insuficiente para apropiarse de las nuevas ideas y revi-
sar las propias, siendo imprescindible que se produzca el conflicto cognitivo y
social, haciendo publico el conocimiento previo y buscando nuevas formas de
colaboracién entre tedricos y précticos. Finalmente, anade que el cambio de los
esquemas conceptuales de los profesores y las précticas sub51gulentes es un pro-
ceso lento que exige una formacién y una experimentacién continuas.

Gonzédlez Sanmamed (1995), igualmente dentro del 4mbito del pensa-
miento del profesor, realiza una investigacién cuasi experimental y cuantitati-
va, utilizando un cuestionario de opinién —tipo Likert— con dieciocho {tems
que son una muestra de las variables que numerosos estudios de investigacion
—revisados por ella, incluyendo algunos de los citados por nosotros— consi-
deran como mds importantes en el aprendizaje de la docencia aplicado a mds
de medio millar de estudiantes de 3° de Magisterio en las cuatro provincias
gallegas, inmediatamente antes y después del periodo de pricticas docentes y
comprobando si éstas influfan en la valoracién de esos factores. Estas variables
iban desde las caracteristicas personales de los estudiantes y sus experiencias
previas como alumnos en el sistema escolar, hasta la realizacién de lecturas
especializadas y la pertenencia a asociaciones profesionales y movimientos de
renovacién pedagdgica, pasando por la conveniencia de la planificacién y eva-
luacién diddcticas. Se hallaron las medias para cada item o factor en la prime-
ra y segunda aplicacién (antes y después de hacer las prdcticas), se detect$ en
qué sentido variaban y si la diferencia era significativa estadisticamente o no,
asi como la agrupacién (saturacién) entre variables.

Los resultados principales son: que los estudiantes de Magisterio valoran
bastante las variables contempladas en dicho cuestionario antes y después del
periodo de pricticas, lo que indica variedad de factores determinantes del pro-
ceso de convertirse en profesor; dentro de ese marco las variables mds valora-
das son el contacto con los alumnos, la actividad diaria de clase y la realiza-
cién de las pricticas, y son menos valoradas la formacién teérica, su experiencia
como alumnos antes de acceder a los estudios de Magisterio y la pertenencia a
asociaciones profesionales y de renovacién pedagdgica; también once de las
dieciocho variables sufrieron diferencias estadisticamente significativas entre
la primera y la segunda aplicacién, generalmente con valoracién mds baja en la
segunda, lo que puede interpretarse como que el periodo de pricticas es impor-
tante en la formacién del futuro profesor y que le permite una comprensién
mds realista de la ensefianza.

La autora concluye, a la vista de los resultados, que hay que hacer una lec-
tura critica de la formacién que se estd dando a los futuros maestros, ya que
no parece la mds adecuada a los ojos de éstos, asi como que tampoco se trata
de bajar la cantidad de teorfa o de formacién académica en favor del aumen-
to de las prdcticas, sino de buscar un mayor acercamiento de ambos planos
formativos, realizdndolos de otro modo, y sugiere procedimientos tales como
la observacidn reflexiva, la identificacién y solucién de problemas reales, la
toma de decisiones y la investigacién colaborativa.
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Gonzidlez Rozas (1996) realizé una investigacién de tipo cuantitativo
sobre las concepciones pedagdgicas generales de los estudiantes de Magisterio
—de los tres cursos de la carrera— y de 3° de Pedagogia, con la cual pretendia
ademds tipificar un instrumento para su diagndstico («Cuestionario de Cre-
encias Pedagégicas», CCP), sobre la base que dichas concepciones estdn en
gran medida determinadas por el contexto social y no son sélo individuales o
de cardcter idiosincrdsico. El método consistié en la aplicacién y el andlisis
estadistico de un cuestionario tipo Likert de un centenar de {tems a 349 estu-
diantes. Aunque los resultados se estratificaron por submuestras segtin el género,
el curso y la especialidad, el mds general fue que los estudiantes inicialmente se
encontraban en un modelo perennialista y culturalista bastante estable, pero
que habfa una cierta evolucién hacia un modelo paidocéntrico al final de sus
estudios, pasando éstos por una inflexién a favor del modelo tecnoldgico. Pre-
cisamente en este dltimo modelo se situaban los estudiantes de tercero de Peda-
gogia, lo que es 16gico —dice el autor— dada su aspiracién a ser unos exper-
tos. Y afiade que los resultados prueban que la formacién inicial tiene algunos
efectos formativos en los futuros docentes.

Garcfa y Cubero (2000), desde la perspectiva constructivista, investigan las
ideas y acciones de los estudiantes de primero y tercero de Magisterio, en su
evolucién durante dos cursos consecutivos, desde una postura tradicional o aso-
ciacionista hacia otra mds moderna o constructivista en sus concepciones de lo
que es el conocimiento y cdmo se aprende. Pretenden rellenar la doble laguna
en este tipo de estudios: la confusién a la hora de conceptualizar el constructi-
vismo y el método usado, de tipo descriptivo, basado en las opiniones de los
sujetos pero no observando sus acciones. Para ello contrastan las ideas cons-
tructivistas que los estudiantes defienden («constructivismo académico») con
las que realmente ponen en préctica («constructivismo para la accién»). Para
clarificar lo primero distinguen cuatro dimensiones del constructivismo: 1) el rela-
tivismo, frente al empirismo y al racionalismo, considera que la verdad no es
absoluta sino gradual y provisional, se encuentra en la interaccién entre el suje-
to y el objeto; 2) conocimiento y aprendizaje son procesos activos, se produ-
cen desde las ideas o interpretaciones del propio sujeto, son recurrentes en el
sentido de que la organizacidn cognitiva del sujeto condiciona y es condicio-
nada por el nuevo conocimiento; 3) la construccién del conocimiento es un
proceso individual y social (social en un doble sentido realizado con otros y
condicionado por el contexto sociohistérico), y 4) con frecuencia la relacién es
asimétrica entre un sujeto mds experto y otro que es mds novato, por lo que
es una construccién guiada del conocimiento, en la que el primero va pasando
al segundo la capacidad para autorregularse en la construccién del conocimiento.
Estas opiniones se compararon con la accién diddctica respectiva.

Los principales resultados en relacién con estas dimensiones, que Garcfa y
Cubero apoyan con abundantes ejemplos, son los siguientes:

1) Elestudiantado de Magisterio admite el protagonismo del alumnado pero
no la relatividad del conocimiento, los conocimientos son erréneos o ver-
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daderos independientemente del contexto y estdn controlados externa-
mente; incluso en aquellos estudiantes que admiten que el conocimiento
puede ser el resultado de la negociacién, serfa imposible llevarlo a la préc-
tica dada la amplitud del programa escolar.

2) El estudiantado de Magisterio identifica la actitud profesional de facilitar
la actividad constructiva de los alumnos, pero luego su accién no es cons-
tructiva, sino mera actividad, consiste en que los nifios y las nifias hagan
cosas, no relacionan el aprendizaje con la reorganizacién de las propias
ideas, con la construccién gradual y progresiva del saber ni con su elabo-
racién compartida. Consideran los autores que se trata de un «simulacro
de constructivismo», al no crear las condiciones para la reflexién necesa-
ria. Ademds, los estudiantes de Magisterio tienen una concepcién aditiva del
conocimiento, el nuevo se suma al ya existente en el sujeto («aprendizaje
acumulativo»).

3) Otra creencia muy extendida es que el aprendizaje es un acto individual,
el conocimiento estd en las cabezas de las personas que transmiten a otras, el
trabajo de grupo sirve para crear un buen clima de trabajo, pero no para
negociar el conocimiento; en este sentido, los estudiantes planifican pocas
situaciones de debate o de discusién en grupo y cuando lo hacen parece
mds bien para buscar la respuesta predeterminada a la cuestién planteada.

4) El estudiantado de Magisterio reconoce el papel de gufa del docente, pero
luego su préctica estd bastante lejos de esta idea, de tal manera que en las acti-
vidades que realizan dan poca importancia a la reflexién de los alumnos y
las alumnas sobre sus propias ideas; se trata mds bien de ayudar a los nifios
a resolver los problemas planteados a la clase, mds que a desarrollar sus
capacidades para que sean ellos los que los resuelvan.

Pretendiendo ver qué papel juegan en la formacién las ideas previas de los
estudiantes, la educacién tedrico-prictica recibida y la propia cultura escolar del
centro de formacién del profesorado, Ridao y Ordéfiez (2000) realizan un estu-
dio longitudinal descriptivo con los estudiantes de Magisterio a lo largo de los
tres afios de su formacién inicial. El andlisis cuantitativo de los datos se hizo
mediante sendos programas informdticos: andlisis de contenido de Lebart y cola-
boradores llamado SPADT para las respuestas a la pregunta abierta «;Qué for-
macién esperas recibir?» y mediante un paquete informdtico SPSS para el Inven-
tario de Creencias del Profesor, el cual estaba compuesto de cuarenta y siete {tems
agrupados en seis dimensiones: control, diversidad, aprendizaje, rol del profe-
sor, escuela comunidad y conocimiento. En cuanto a lo que esperan de la carre-
ra, las respuestas se distribuyen en tres grupos semejantes de tamano y de contenido
también similar: /) ser buenos maestros, 2) tener una buena formacién perso-
nal y profesional, y 3) conocer a sus alumnos y los métodos de ensefianza.

Los resultados de las respuestas al Inventario de Creencias del Profesor,
centrdndonos en aquéllas que son mds caracteristicas en cuanto a su evolucién
o inmovilidad a lo largo de los tres afios de formacién docentes, son los siguien-
tes:
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a) Hay un elevado porcentaje de ideas previas que permanecen y otras que
evolucionan de modo contradictorio; entre las primeras y de signo positi-
vo encontramos la inclinacién de los estudiantes para que se atienda a los
alumnos de modo personalizado y en particular a aquéllos que mds lo nece-
sitan, y de signo negativo, la no consideracién de los errores o de los con-
flictos intelectuales en el aprendizaje como un recurso de ensenanza; y entre
las segundas, la contradiccién entre el papel facilitador concedido al docen-
te desde el primer momento y el avance hacia posturas autoritarias y de
control de la clase, que los investigadores justifican como paso de la visién
estudiantil a la visidén profesoral de la docencia.

b) Otras ideas que no estd claro si permanecen o evolucionan son la trascen-
dencia del papel social de la escuela y la consideracién del aprendizaje como
un producto mds que como un proceso.

¢) Las autoras concluyen que es conveniente seguir investigando para aco-
modar mejor el inventario a nuestra cultura pedagdgica; que son muchas las
deficiencias de los actuales planes de estudios, ya que no parece muy deci-
siva la influencia de éstos en las ideas previas de los estudiantes sobre la
docencia, y afaden que para una buena formacién pedagdgica es, en todo
caso, mds importante que las materias concretas que constituyen el plan
de estudios, el modo de impartirlas.

Entre los resultados sobre las creencias de los estudiantes sobre la docen-
cia, en este ltimo estudio llaman especialmente la atencién dos cosas: la relativa
abundancia de ideas acertadas que tienen los estudiantes al iniciar los estudios
y, tal vez por ello, su escasa evolucién a través de los tres afios de duracidn.
Quizd, como insindan las autoras, esto puede explicarse por el poco poder dis-
criminatorio del instrumento, o por el modo inadecuado de implementar el
plan de estudios. En cualquier caso, queda la puerta abierta a la necesidad de
un perfeccionamiento permanente del profesorado en un proceso general
de dominio de la profesién, del cual la formacién inicial es sélo una etapa.

3.2. Ideas previas sobre la participacion de los estudiantes de Magisterio

Nuevas investigaciones sobre las concepciones de los estudiantes de Magiste-
rio son las referidas a la participacién discente. El tema de la participacién edu-
cativa es uno de los nicleos bésicos de la educacién de calidad; asi, se procla-
man diversas posturas y niveles de responsabilidad en el funcionamiento de la
institucion escolar. En Bretones (1993, 1996) se encuentra considerada la par-
ticipacién desde la perspectiva de uno de sus agentes y dmbitos principales, el
del alumnado en el aula y, de manera adn mds especifica, desde la idea que
tiene el futuro maestro, maestra o profesorado de la participacién discente y
cémo ésta se proyecta en su practica.

Desde un enfoque tedrico critico, la participacién de los administrados en
los asuntos sociales y educativos es una de sus metas y uno de sus métodos
prioritarios, lo que significa que se sienten autores y transformadores de la
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sociedad y de una de sus instituciones mds importantes, la escuela. Dicho de
otra manera, se trata de la participacién en la toma de decisiones en ambos
tipos de procesos.

El propésito de la investigacién se orienté en comprobar el concepto de
participacién del alumnado que tenfan los estudiantes de Magisterio al comen-
zar su 2° curso de formacién académica, asi como en qué dmbitos y modalidades
podian establecerse, a propdsito de dos semanas de pricticas de observacién
en centros de educacién bdsica. La muestra era de veintiséis estudiantes de
Magisterio que fueron seleccionados de entre mds de un centenar por tener
en sus informes una o mds referencias explicitas a la «participacién» de los
alumnos y las alumnas de las clases observadas, elaborados a partir de diarios
descriptivos. Se trata, por tanto, de un estudio mixto (cualitativo/cuantitati-
vo), cuyo método es el andlisis de contenido, y los instrumentos de recogida
de informacién son los diarios de clase y los informes correspondientes de las
précticas de observacién, ambos elaborados por los estudiantes de Magisterio.

Se detectaron dos dmbitos de aplicacién del concepto de participacién,
uno para referirse a la comunicacién hablada entre el profesor o la profesora
y los alumnos y las alumnas y otro relativo a la realizacién de actividades por
éstos; resaltamos el hecho de que es casi nula la referencia a la participacién
en la toma de decisiones. A su vez, dentro de cada uno de los 4mbitos detec-
tados, se establecieron dos niveles en el uso del término: uno para referirse a
cuestiones periféricas y otro para cuestiones sustantivas en el trabajo escolar.
Siguiendo a Ferndndez Enguita (1992, 1993) y Martinez Rodriguez (1993,
1994), este nivel sustantivo nos parece el uso mds idéneo para el trabajo escolar.

Concretamente, las preconcepciones de participacién de estos estudiantes
de Maglsterlo alcanzaron los siguientes tipos y grados: en el émbito de la comu-
nicacién en situaciones de preguntas/respuestas dirigidas por el docente, el
35%, y en didlogos libres donde el alumnado tenia una cierta iniciativa en sus
intervenciones, el 32 %; en el dmbito de la accidn, para referirse a actividades
de una cierta variedad que dejan resquicios a actuaciones originales del alum-
nado, el 18%, y actividades continuas e intensas, sumamente controladas por
el profesor, el 15%. Este estudio se amplié posteriormente a una muestra de cin-
cuenta casos y los resultados mostraron pequefas variaciones consistentes en que
las dos modalidades del significado de participacién en el interior de cada uno
de esos dos dmbitos se igualaron atin mds de lo que ya lo estaban, apareciendo
algtin caso aislado referido al 4mbito de la decisidén con un porcentaje por deba-
jo del 10%.

En el segundo estudio de Bretones (1996), la muestra de medio centenar
de casos, asignados a distintos centros y aulas, fue mds diversa que en el pri-
mero, ya que pertenece a tres cursos diferentes, siendo de cardcter mds cualitativa
la del primero (4 casos) y la del tercero (5 casos), y mds cuantitativa la del inter-
medio (41 casos). También los objetivos generales se ampliaron, incluyendo
si habia correspondencia o no, entre las concepciones de participacién de los
estudiantes y la prdctica de ensenanza realizada por algunos de ellos. Los pro-
cedimientos de recogida de informacién (diarios e informes interpretativos de
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los estudiantes de Magisterio) y de andlisis de contenido (categorizacién de los
distintos usos del término participacién, asi como de las actividades o lecciones
realizadas y cdlculo de porcentajes) se mantienen bdsicamente igual.

En cuanto a los resultados, se confirman los de la primera dimensién o
tipo de preconcepciones, el predominio del uso del término participacidn en
la comunicacién hablada de la clase, la casi ausencia total cuando se trata de
participar en la toma de decisiones y en un nivel intermedio para denominar
la realizacién de algunas actividades, asf como en una proporcién similar en
las dos modalidades internas —periférica y sustantiva— de cada uno de esos tres
campos. Concretamente, en la comunicacién verbal para preguntar-respon-
der, el 28%, y para didlogos libres, el 34%; en la accién para ocupaciones con-
tinuas, el 20% y para actividades variadas, el 12%; y para la participacién en
la toma de decisiones subsidiarias, el 2%, y sustantivas, el 4%; todos esos por-
centajes respecto del total de la muestra.

En relacién con la segunda dimensidn, el cardcter participativo de la ense-
flanza ocasionalmente practicada por una gran parte de estos estudiantes de
profesorado, en un porcentaje muy elevado (78,5%), no lo era, concretamen-
te, once de catorce actividades realizadas, y si tenemos en cuenta no sélo el
tipo sino la frecuencia de las mismas, de un total de sesenta y cinco actividades
practicadas, las mds tradicionales aumentan al 95%.

Concluimos que hay un importante desequilibrio a favor de usar el con-
cepto de participacidn para referirse prioritariamente a actividades verbales,
ignorando prdcticamente la posibilidad de su empleo en la toma de decisiones.
Nos sumamos a la explicacién que dan muchos autores, entre ellos Wubbels
(1992) y Kagan (1992), del hecho que la permanencia consistente de estas cre-
encias o significados espontdneos es debida a su asimilacién al haber pasado
durante muchos afios por el sistema educativo, asi como al modelo predomi-
nante en los centros de formacién del profesorado, e incluso son debidas al
contexto sociopolitico. Todo ello no contribuye a un desarrollo de las pre-
concepciones o creencias previas, incluido el significado mds amplio y pro-
fundo del término participacion. En fin, apostamos, como alternativa que mejo-
rarfa esta pobre situacién, por una perspectiva interpretativa y critica que diera
al profesorado mayor capacidad de autorreflexién y mayor conciencia de la
necesidad de estimular procesos mds democrdticos en las escuelas y en las cla-
ses. En lo que se refiere al segundo estudio de 1996, en la relacién existente
entre la realidad observada, las preconcepciones de los futuros docentes y su
préctica de la docencia, la conclusién mds general sefiala que: hay una elevada
coincidencia (aproximadamente de un 90%) entre esas tres variables en cuan-
to a la participacién de los alumnos. Es decir, que en esa medida los alumnos
de las escuelas de educacién bdsica reciben una ensefanza no participativa.
Igualmente, piensan los estudiantes que participar excluye la toma de decisio-
nes —o mejor dicho, no se refieren con ese vocablo al m4s genuino de sus sig-
nificados 0 campos—, también en ese porcentaje su prictica de la ensefianza
consiste en actividades tradicionales o no participativas; en fin, no hay con-
tradiccidén entre esos tres planos, al contrario, se refuerzan negativamente.
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4. Autorreflexién y cambios en las creencias y preconcepciones
en la formacién del profesorado

Trabajos mds especificos se han seguido produciendo en estos tltimos afios
para mejorar el pensamiento y la formacién del profesorado. Vamos a presen-
tar los de Bullough (1992) y Bullough y Stokes (1994), que consisten en el
seguimiento de muestras pequefias y comparacién de casos concretos, a menu-
do historias de vida y andlisis de metéforas relacionadas con la ensefianza acom-
pafadas de entrevistas y de grabaciones de actuaciones en clase, dentro de pro-
gramas de formacidén del profesorado. Posteriormente, presentaremos las
investigaciones de Morine-Dershimer (1993), de Moral y Pérez Garcia (1996),
Gould (2000) y Wood (2000), que abordan el estudio del cambio conceptual
con otros procedimientos.

4.1. El uso de metdforas y autorreflexion sobre la docencia

Las producciones de Bullough (1992) y Bullough y Stokes (1994) son inves-
tigaciones de tipo cualitativo etnogréfico acerca de las creencias de los candi-
datos a profesores, principalmente con jévenes profesores de educacién secun-
daria y en su primer afio de docencia. De todos sus estudios empiricos o de
campo, vamos a exponer lo fundamental de dos de ellos.

En la primera investigacién explora la relacién entre el papel del docente y
el curriculo escolar a través del estudio de dos casos paralelos de profesores
principiantes en la asignatura de inglés. Mediante la comparacién de la expe-
riencia docente de ambos, se obtienen algunas implicaciones para la forma-
cién del profesorado en lo referente a los tipos de conocimiento necesarios
para negociar satisfactoriamente el rol del profesor. Los objetivos eran: 1) pro-
bar la relacién mutua entre el papel de docente y el curriculo, 2) qué dificul-
tades podian encontrar los profesores principiantes dentro de un programa de
formacién favorable al rol de ensefante deseado y 3) iniciarles en la autorre-
flexién.

Se trataba de ver el cambio en el desarrollo profesional a través de la iden-
tificacién, el andlisis, la discusién y la evolucién de las metdforas de ensefianza
usadas, la imagen de sf mismos como profesores y en relacién con el curricu-
lo desarrollado. Los datos eran obtenidos de relatos o historias de vida —donde
se les pedfa que indicaran sus metdforas y el papel de profesor descado— y
entrevistas. El procedimiento de andlisis consistia en la exposicién, primero,
y la comparacién, después, de ambos casos (bajo los seudénimos de Lawren-
cey Lena).

El resultado mds general es que mientras que Lawrence tuvo éxito, Lena no.
Las similitudes y diferencias mds importantes entre ambos casos, que podrian
explicar ese resultado, fueron las siguientes: en la situacién de partida entre las
semejanzas encontramos, por ejemplo, la misma duracién de la experiencia,
la materia de ensefianza, el programa de formacién favorable y el hecho que
los dos candidatos se sentian fuertemente atraidos por la docencia; entre las



46 Educar 32, 2003 Antonio Bretones Romdn

diferencias se encontraban la edad (mayor en Lawrence) y la preparacién pre-
via en inglés (mds extensa y menos prictica en Lena). También hubo seme-
janzas y diferencias durante el proceso, asi, disponian del mismo nivel de auto-
nomia, pero la actitud de los dos profesores tutores era diferente (flexible el de
Lawrence y rigido el de Lena), el rol deseado y el rol apoyado por el centro
escolar eran distintos en ambos casos, pero mientras €l tenia claro el rol docen-
te pretendido, ella no. En fin, ambos profesores tuvieron un afo dificil y pro-
blemas de disciplina con sus alumnos.

Considera el autor que esa seguridad en si mismo y esa imagen clara del
rol pretendido por el profesor principiante fue la clave de su éxito, consisten-
te en que supo negociar su papel ideal con el papel impuesto por la institu-
cién y que se proyecté también en el desarrollo del curriculo, haciéndolo algo
mds abierto; también afirma que influyeron otros factores importantes como
el conocimiento pedagdgico del contenido especifico (¢l era consciente de la rela-
cién entre el papel docente y el curriculo, mientras que ella no), ademds, dedi-
c6 més tiempo que ella a la preparacién de las clases; y, por supuesto, no sélo
las diferencias personales fueron determinantes, sino también las del contexto
(la actitud de los profesores tutores, la filosofia del centro, la organizacién, el
departamento). Y concluye que, en este sentido, parece que la formacién bdsi-
ca universitaria va en una direccién progresista y la escuela tiene otra mds con-
servadora; y respecto al uso de las metdforas dentro del contexto mds amplio de
las historias de vida relacionadas con la ensefanza de los profesores princi-
piantes, sostiene que es un medio muy util para ayudar a resolver estas difi-
cultades en el proceso de hacerse profesor.

El segundo estudio de Bullough
kes (1994)— tuvo lugar con veintidds estudiantes de profesorado de educa-
cién secundaria, durante un afio de prdctica docente, igualmente con la pre-
tension de ver el crecimiento o desarrollo profesional a través de los cambios en
las metdforas sobre la ensenanza y el rol del docente, siguiendo los mismos
procedimientos que hemos descrito anteriormente. Los resultados hallados
fueron:

a) En las metdforas y en la propia imagen como profesor. La metdfora pre-
dominante en el grupo fue la de experto o especialista en la materia, que
afectaba a la mitad de los estudiantes de profesorado; otro subgrupo sig-
nificativo se inclinaba por un rol afectivo, el de nurturer; muchos de ellos
vivian —o jugaban— con la contradiccién de tener que desempefar dos
roles, tanto el de experto como el de cuidador o amigo en diferentes ver-
siones.

b) Tres temas comunes de interés. A) El cambio: en contra de los resultados
de otros estudios (por ejemplo, Weinstein, 1989) y revisiones (como la de
Kagan, 1992), la mayoria de los estudiantes, al menos quince de veintidds,
cambiaron sus concepciones de la ensefianza, haciéndose menos tradicio-
nales. Ello es debido a la influencia de sus alumnos, del profesor tutor y
de las condiciones de trabajo (los cambios en las metdforas no eran de tipo
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sino de grado). B) Pérdida de la inocencia (optimismo): Weinstein (1989)
detect$ un optimismo poco realista en la mayoria de los estudiantes con
respecto a su futura accién docente, que luego se fue transformando en
una autoconfianza madura, para lo que se revel util la identificacidn, el
andlisis y la discusién de las metdforas. C) El ritmo: a lo largo del afio se
suceden momentos de seguridad con respecto a las metéforas y a su futu-
ro con otros momentos criticos en los que esas metdforas son mds vulne-
rables; estos momentos ocurren en los encuentros con la ensefianza y el
profesor tutor; para algunos estudiantes, el andlisis de las metdforas fue un
medio para superar esos momentos dificiles.

¢) Cuatro categorias de estudiantes de profesor en el uso de la metdfora como
un medio para reflexionar sobre la ensefianza. Vaya por delante que dieci-
séis de los veintidés estudiantes consideraron ttil la metéfora y les supuso
una progresién en la comprensién de la ensefanza y de su propio papel
como ensefante, aunque hubo claras diferencias entre las respuestas de
unos y otros; concretamente, resultaron cuatro categorfas, dos de ellas cons-
tituidas por estudiantes (3 + 3 = 6) con una actitud negativa hacia las metd-
foras como un medio para la reflexién y comprensién del yo como docen-
tes, y otras dos categorfas (7 + 9 = 16) con una actitud bastante o muy
positiva.

Bullough y Stokes (1994) llegan finalmente a las siguientes conclusiones:
En primer lugar, se detectaron tres grupos de debilidades o problemas, referi-
dos al enfoque mismo de las metédforas, a su naturaleza y a su mayor o menor
relacién con los diferentes estilos de aprendizaje de los estudiantes (lingiistico-
visual), lo que podria justificar algunas diferencias en los resultados; y las difi-
cultades en relacién con la propia habilidad de los investigadores en la puesta
en prictica del plan, concretamente «la confianza de los estudiantes» (y la
honestidad y superficialidad en las respuestas) sustentada inicialmente en la no
valoracién de los escritos de los estudiantes y en la no excesiva presidn, asf
como en las importantes diferencias entre los estudiantes (mientras algunos
aceptaban las discusiones, otros no colaboraban todo lo que debian). Estos
problemas —afiaden— podrian mejorarse recurriendo a la observacién y eva-
luacién de pares y a la organizacién en grupos pequefos.

En segundo lugar, la propia identidad de los estudiantes como docentes se
forma negociando con los significados del contexto; las metdforas no sélo son
ttiles para los estudiantes, puesto que les permiten simplificar, comparar y
ampliar sus perspectivas, sino que también lo son para los formadores, que
pueden identificar «lo que estd sucediendo y por qué estd sucediendo». Ade-
mds, con las metdforas se encontraron evidencias de las preocupaciones de los
estudiantes y tres niveles de reflexién puestos en juego: técnico, interpretati-
vo y critico.

Y en tercer lugar, por tanto, las metdforas se revelaron ttiles porque capa-
citaban a los estudiantes para pensar sobre la ensefanza y sobre si mismos como
docentes, contextual y evolutivamente, llegando a un rol docente satisfactorio
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—personal y éticamente—, mediante concepciones alternativas y creativas.
Por otra parte, anaden, la investigacién futura debe dirigirse a resolver las limi-
taciones o los problemas sefialados.

4.2. Cambios y mejoras de las preconcepciones

El cambio conceptual, siguiendo las propuestas del sociélogo Lortie y el psi—
célogo cognltlvo Posner segtin Gould (2000, p. 91-92), ha sido otra de las vias
de investigacion para acceder a la evolucién de las concepciones previas de los
estudiantes de profesorado en preservicio.

Morine-Dershimer (1993) realiza una investigacién experimental con pro-
fesores en preservicio para ver el cambio conceptual relacionado con un curso
anual acompafiado de una experiencia de campo (el curso teérico-prictico
sobre curriculo, instruccién y evaluacién tenia dos objetivos: ver los cambios
que se producian en la elaboracién de un mapa conceptual sobre la planifica-
cién de la ensefianza y si habria diferencias en funcién del «nivel de certifi-
cacién» (profesores de educacién primaria y de secundaria) y del tipo de ins-
tructor).

La muestra estaba constituida por 65 estudiantes de cuarto afio de univer-
sidad, 18 de primaria y 47 de secundaria, de los cuales 15 eran mujeres. El
curso consistfa en aprender a planificar de acuerdo con tres modelos diferen-
tes de disefio, la ensefianza con los compaferos y una experiencia de campo,
sucesivamente. El 2° semestre consistié en la planificacién y ensefianza de una
unidad did4ctica de dos semanas en una experiencia de campo. Previa y pos-
teriormente se les pidié a los estudiantes que realizaran un mapa conceptual
de los aspectos que consideraban mds importantes en la planificaciéon de la
ensefianza. Del andlisis de dichos mapas surgieron tres tareas (curriculo, ins-
truccién y contexto social) y doce categorfas pertenecientes o agrupadas en
esas tareas o dreas.

El resultado mds general es que antes de comenzar el curso habfa algunas
diferencias significativas entre los profesores de primaria y de secundaria en el
pretest, que luego desaparecieron al final del curso en el postest, a saber, los
primeros resaltaban los aspectos relacionados con la planificacién docente y
los segundos, con el contexto social, lo que —segtin la investigadora— pro-
baba la efectividad del programa anual desarrollado. En cuanto a la especifi-
cidad y las categorfas, los profesores de primaria eran mds especificos que los pro-
fesores de secundaria en las cuestiones de contenido y planes de lecciones y de
unidad, mientras que los de secundaria eran mds especificos que los de pri-
maria en cuestiones relativas a la evaluacién y no habia diferencias significati-
vas en los aspectos de contexto social (una de las cuatro categorias era «creen-
cias y principios del docente»); ello tanto en el pretest como en el postest. En
tercer lugar, los resultados son bastante similares en dos instructores de sen-
dos grupos de primaria y secundaria y difieren en un tercer instructor de un
tercer grupo de secundaria (que explicé el mismo programa de forma relati-
vamente distinta a como lo hicieron los otros dos). Por tltimo, en cuanto a la
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cualidad de las respuestas, categorizadas en «etiquetas», «listas detalladas» y
«explicaciones», hay una evolucién significativa desde las dos primeras hasta
la tercera (que es un tipo de respuesta mds evolucionada) para ambos tipos de
estudiantes de profesorado.

A modo de conclusién del trabajo de Morine-Dershimer, diremos que se
trata de un programa largo y con una prdctica abundante y escalonada, que
fue efectiva con materias diferenciadas segtin certificacién o titulo docente, asi
como el tipo de instructor o formador. Igualmente, el estudio prueba la utili-
dad de los mapas conceptuales como reactivo de evaluacién de los programas
de formacién del profesorado.

Otro estudio de interés es el de Moral y Pérez Garcfa (1996), que, con una
investigacién de tipo experimental, muestra la efectividad en la mejora de las
concepciones de los estudiantes de Magisterio en periodo de prdcticas a tra-
vés del método diddctico de la discusién de estudio de casos. Se comparaban
y discutfan en una sesién semanal dos casos de preparacién, desarrollo y auto-
evaluacién de una leccién de lectura, uno de profesor veterano y el otro de
principiante. Se compararon dos grupos de cinco estudiantes, uno experi-
mental y el otro de control, a los que se les aplicé un pretest y un postest, cuyo
contenido comun era la elaboracién de un mapa conceptual sobre qué es la
ensefianza. Los resultados fueron en general favorables al grupo experimental;
el pretest de éste fue un mapa conceptual sobre la ensefianza bastante mds ela-
borado que en el grupo de control. A pesar de los pocos estudiantes que for-
maban ambos grupos, las autoras concluyen que con esa estrategia mejoran su
sistema de creencias, tanto los estudiantes como los profesores que discutian
con ellos; que los estudiantes en la discusién de casos no suelen recurrir a los
conocimientos tedricos de las asignaturas académicas, como otros investiga-
dores ya habian detectado, y que en un modelo de profesor reflexivo que es el
que proponen ellas, es totalmente necesario recurrir a esta estrategia u otras
en las que los estudiantes expresen sus experiencias e ideas personales sobre la
actividad docente.

Por su parte, Gould (2000) realiza una investigacién de tipo cualitativo en
la Universidad de Colorado, basada en el cambio conceptual. Pretendia ver la
evolucion a través de las metdforas usadas en la elaboracién de informes sobre
sus trabajos tedricos y précticos en un curso introductorio semestral de méto-
dos de ensefianza. La muestra abarcé a treinta y cuatro estudiantes.

Los estudiantes debian llevar cuadernos de trabajo con el seguimiento y la
reflexién sobre estas tareas y la elaboracién y entrega de un dossier en el que
ademds debian incluir una descripcién de sus metdforas sobre lo que ellos
entendfan que era la ensefianza, tanto al inicio como al final del curso, y cons-
tataban también ellos mismos si habia habido evolucién o no.

Casi todos los estudiantes de profesorado se situaban inicialmente en una
teorfa 0 modelo de ensefianza de tipo cientifico-técnico, para el que ensefar
consiste en disponer de la férmula o del método adecuado. La mayor parte de
ellos evolucionaron desde este modelo tedrico hasta un modelo interactivo o
social en el que el aprendizaje es una construccién conjunta entre los alum-
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nos y el profesor, y unos pocos estudiantes evolucionaron en el modo de enten-
der la ensefianza como un arte, es decir, como una creacién del docente mds alld
de reglas técnicas.

Concluye Gould (2000) haber demostrado que la evolucién de los estu-
diantes de profesorado tiene lugar desde ideas previas intuitivas, imitativas y
superficiales (creadas por el entorno cultural de los estudiantes o nicho ecolé-
gico), a otras mds analiticas, sofisticadas y fundamentadas. El cambio concep-
tual se produce como una evolucién desde la visién de la ensefianza como un
estudiante a la de visién como un profesor. Las preconcepciones o ideas previas
sobre la ensefianza son la base y el motor de la accién, con los cursos de for-
macién no desaparecen, sino que se reorganizan, se modifican, se rechazan
algunas y afiaden otras nuevas, e igualmente sucede con las relaciones entre
unas y otras.

Por dltimo, Wood (2000) llevé a cabo un estudio cualitativo con la inten-
cién de comprobar la variacién a un doble nivel, en los alumnos y en estu-
diantes de profesorado, del cambio en las concepciones de unos y otros, tanto
en la comprensién del contenido a ensefiar como del arte de aprender y ense-
fiar. El método longitudinal y etnogréfico utiliz andlisis de textos, de entrevistas
y de observacién y registro de lecciones, asi como discusién entre colegas, pro-
fesorado de la universidad y tutores escolares. La muestra fue de veinticuatro
estudiantes de profesorado graduados para la educacién secundaria, un curso
anual tedrico —cinco semanas— y prdctico —el resto— de ensefianza de la
economia.

Entre los resultados, se identificaron tres tipos de concepciones: A) la ense-
fianza centrada en el profesor y en la transmisién del contenido y su repro-
duccién, B) la ensefianza como proceso interactivo y C) la ensefianza como
reflexidn, siendo A la menos evolucionada y Cla que mds. Al comienzo habia
predominio de la concepcién Ay escasez de C, pero al final la situacién fue la
inversa: la concepcién B se mantuvo (9-11 casos; al comienzo, Ay C eran de
11y 4 casos respectivamente y al final de la experiencia varié de 3 a 10).

5. Conclusiones

Segun los diferentes enfoques que hemos presentado y analizado en este estu-
dio, encontramos que la socializacién del profesorado es un proceso en el que
intervienen diversos factores y tiene varias etapas caracteristicas (antes, duran-
te y después de su formacién inicial), cuya evolucién es idiosincrdsica en cada
docente.

En general, los estudiantes de profesorado valoran muy poco la formacién
tedrica y mucho la préctica, sin embargo aquélla no es tan negativa ni ésta tan
positiva como suelen creer, segtin revelan los estudiantes y las estudiantes ana-
lizados.

El periodo de iniciacién a la docencia es el mds critico y la superacién exi-
tosa de este periodo depende de las ideas previas sobre la ensehanza de los can-
didatos, de la formacién académica de la universidad y de las condiciones del
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contexto escolar. Las disfunciones entre esas tres fuentes de conocimiento son
lo més habitual.

La clave del crecimiento o desarrollo profesional de los docentes, princi-
piantes o veteranos, estd en sus ideas previas o implicitas (creencias, concep-
ciones personales, imagen de si mismo como profesor o profesora) acerca de
qué es, qué se quiere y como actuar en la ensefianza; mds concretamente, la
superacién de las dificultades al respecto depende de que se tenga una imagen
clara de si como docente, de que se esté dispuesto a contrastarla con la expe-
riencia de otros compafieros y con el conocimiento experto de los formado-
res y de los profesionales con buenas prdcticas. En este sentido, se ha com-
probado la utilidad de los grupos de discusién en torno a las imdgenes y
metdforas sobre la ensefianza de los estudiantes de profesorado.

Bésicamente, la actitud de los estudiantes de profesorado y de los docentes
principiantes hacia su labor en la escuela es un tanto ambivalente; del opti-
mismo o la confianza en sus posibilidades para ser efectivos en la ensefanza, a
la preocupacién para hacerse con el control de la clase y la valoracién de un
conocimiento procedimental acerca de la organizacién de la clase y la ins-
truccién de la que sienten que se carece, entre otras cosas, porque en su pre-
paracién universitaria se suele descuidar.

Dada la cultura escolar tradicional predominante, constatada una y otra
vez, replegada en el control de los alumnos, hay el peligro cierto para los jéve-
nes profesores y profesoras de abandonar sus ideales educativos, que estdn basa-
dos en las relaciones humanas, la autonomia del alumnado y la investigacién
como método de aprendizaje, aunque también se ha probado que sus reac-
ciones no son de total pasividad.

No obstante, la incorporacion inicial a la prdctica de la ensefianza ha fun-
cionado con éxito en aquellas escasas ocasiones en las que las condiciones per-
sonales de los candidatos, de la formacién y del contexto organizativo han sido
las adecuadas, a saber: 1) prestar la debida atencién a las creencias de los futu-
ros profesores, reconstruyéndolas de modo reflexivo, 2) actitud de apertura de
los candidatos a ese contraste de su experiencia docente previa, 3) equilibrar
el conocimiento tedrico con el procedimental y 4) centros escolares y profe-
sores tutores especialmente preparados para recibir a los neéfitos.

Resulta bastante efectivo el curso formativo de un afio de duracién con un
fuerte contenido préctico acompafiado de planificacién, observacion y registro
de experiencias de campo y grupos de discusidn, asi como de andlisis de metd-
foras.

Se pone de manifiesto la importancia del contexto institucional, de una
mayor coordinacién entre la universidad y la escuela. No vale cualquier escue-
la para recibir a los aspirantes a la docencia. Seleccionar aquéllas que ofrecen un
clima abierto de apoyo a las ideas de éstos, con profesores modelo de buenas
précticas, motivados y sensibles a las actitudes de los estudiantes de profeso-
rado y con recursos materiales y humanos de diversa indole; una organizaci(')n
escolar democrética a todos los niveles y la mirada puesta en la participacién acti-
va del alumnado en la toma de decisiones, debe ser el camino a seguir.
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Hay una evolucién positiva en las preconcepciones de los estudiantes de
Magisterio a pesar de las deficiencias en los contenidos teéricos, en los méto-
dos diddcticos y en las prdcticas de ensefianza.

En el caso concreto de las preconcepciones de los estudiantes sobre la
participacién del alumnado en la ensenanza, estin muy lejanas de su genui-
no significado como toma de decisiones, reforzadas por una formacién ini-
cial tedrica y prdctica en la mima linea: participacién como mera colabo-
racion.

Finalmente, remarcar que, desde el punto de vista de la naturaleza meto-
doldgica, el contenido y los propdsitos de los trabajos de investigacion pre-
sentados, existe, en la dltima década del siglo xX, una relativa variedad y un
cierto equilibrio entre los de tipo cuantitativo dominantes y los cualitativos
mds recientes. Algunos temas son reiterativos, mientras otros estin ain por
investigar con algo mds de amplitud o simplemente inéditos. También conti-
nua un desequilibrio entre la mayor atencién prestada al periodo de précticas
o iniciacién a la docencia y en los aspirantes de educacién primaria frente a
otros periodos anteriores y posteriores en la socializacién del profesorado en
general y en particular del profesorado de educacién secundaria. Todo ello
representa nuevos retos para la investigacién futura.
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