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RESUMEN: La préctica docente parece distinguirse de otras précticas
profesionales por el escaso papel que en ella desempefian los avances tedricos
provenientes de la investigacion educativa. Mediante un cuestionario se ha
interrogado a 50 profesores de EGB con menos de 7 afios de docencia y a otros 50
con més de 12 afos. Los resultados indican claramente que (1) los afios de
docencia influyen negativamente en las concepciones sobre la ensefianza y el
aprendizaje; (2) los cursos consiguen su objetivo de actualizar pero existen
diferencias significativas entre los profesores con dilatada experiencia (escasa
influencia) y los mas jovenes en las que la influencia es claramente superior.

PALABRAS-CLAVE: Practica docente; aprendizaje situado; maestros.

SUMMARY: The teaching practice seems to stand quite apart from the
other professional practices due to the limited role attached to the theoretical
developments coming from educational research. We asked a group of 50 primary
teachers with less than 7 years of teaching experience and another group of 50
teachers with more than 12 years of teaching practice. The results clearly shoy that
(2) the teaching experience has a negative influence on the teaching-learning con-
cepts; (2) the courses achieve their objective as far as updating in concerned,
though we have noticed meaningful differences between the experienced practitio-
ners (littel influence) and the young ones who seem to be more clearley influenced.
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“ Slibitamente la situacion me parecié absurda. En € aula se encontraban
veinte organismos extremadamente valiosos. Sin ninguna culpa de su parte,
la maestra violaba, uno tras otro, casi todos nuestros conocimientos sobre el
proceso de aprendizaje’

(Skinner, 1971: 22-23).
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INTRODUCCION

Este texto de Skinner refleja el estupor del maestro del Conductismo cuando,
en € transcurso de unavisita ala escuela de su hija menor, tuvo ocasién de asistir a
una clase de aritmética en la que advirtié como sistematicamente se vulneraban los
principios conductistas sobre el aprendizaje.

Probablemente Skinner hubiera pensado |o mismo ante una clase cuyo profe-
sor estuviera empefiado en provocar en sus alumnos un aprendizaje significativo o
constructivista de signo piagetiano. No es probable que asistiera a una sesion de
clase de esta naturaleza ya que en 1953, fecha de la observacién skinneriana, Piaget
era alin un desconacido en los ambientes educativos de los Estados Unidos. Lo més
seguro es gque aquella profesora hubiera sido formada en los principios y presu-
puestos conductistas sobre el aprendizaje tan en boga en la sociedad americanaen la
década de los cincuenta.

Lo que, d margen de cualquier otro comentario, esta observacion pone de
manifiesto es la escasa relacion (o, tal vez, nularelacidn) entre lo que se ensefia en
los Centros de Formacién para profesores sobre el aprendizaje y la ensefianzay lo
gue realmente se utiliza en la préctica instruccional. Si €l maestro o profesor sale
tras su formacion convencido de un modelo de enseflanza, sea éste cua fuere, ba-
sado en sdlidos argumentos y en rotundas investigaciones, pronto o abandona para
fundamentar su actividad en presupuestos acriticos, profesados por la mayoria de
los no prefesionales.

Nuestra tesis, por tanto, es que la préctica docente no es el mejor escenario o
contexto de aprendizaje. En general estorba mas que ayuda a la reinterpretacion de
los presupuestos tedricos sobre la ensefianza 'y €l aprendizaje. Si esto es cierto, la
acumulacion de experiencia aparecera como una variable negativa en la profundiza-
cion de dichos presupuestos.

1. EL SENTIDO DE LA EXPERIENCIA

La idea que de esta breve introduccion podemos inmediatamente deducir es
gue la experiencia en si misma no puede admitirse, sin mas, como un valor dentro
de la profesion docente. De ninguna manera se produce una identificacion entre
experienciay ciencia. Por €l contrario, en si misma, solo nos acerca a lo superficia
Y, por eso mismo, se convierte o puede convertirse en un factor de aceptacion de las
ideas que @ “sentido coman” ha ido consolidando. ¢Cudles son estas ideas? Miguel
Angel Santos las sintetiza asi:

* El profesor nace, no se hace.

* Para ser profesor hace falta tener buena voluntad.

* Para ensefiar bien basta con saber la asignatura.

* Laensefianza causa el aprendizaje.

* Lacausadel fracaso hay que buscarlaen el alumno.

* Experiencia docente es sinénimo de competencia didéactica.
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Este conjunto de juicios consolida la idea de que no es necesaria una for-
macioén especifica para €l gercicio de la profesion docente. En efecto, si € profesor
nace, si todo es cuestién de buena voluntad, si o que importa es dominar la materia
que se imparte, si e aprendizaje se produce automaticamente a partir, simplemente,
de una exposicién rigurosa y clara..., sobran todos aquellos contenidos del curricu-
lum que inciden en los problemas de la comunicacion, en la motivacion, en los
conocimientos previos, en los componentes emocionales, en las experiencias pre-
vias, en €l contexto, en el desarrollo de las estructuras intelectuales, en los ele-
mentos del aprendizaje, en sus dificultades, etc... Es decir, sobra todo aquello que
configura verdaderamente el nlcleo profesionalizador basico del profesor.

Dentro de estas coordenadas, |a experiencia se va a encargar simplemente de
ir descubriendo los valores o defectos que cada profesor teniaincluso previamente a
sus afios de formacion. Asi entendida, no va a servir parainterpretar € corpus tedri-
co sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje y sobre sus componentes; no va a ser-
vir para pensar y reflexionar sobre € sentido de la intervencién psicodidactica, ni
para investigar sobre la propia accion instruccional. No se va a encargar de ensefiar
al maestro. A o sumo va a permitir que éste gjerza rutinariamente su actividad de
ensefiar.

Asi pues, el verdadero sentido de la préctica docente no es, en forma alguna,
asimilable a otras précticas profesionales. El aspecto fundamental que, a mi enten-
der, define a la préctica docente separandola y distinguiéndola de las restantes tiene
que ver con €l papel que en ella desempefian la investigacién y e conocimiento
tedrico sobre los procesos de instruccion. En cualquier otra profesién, desde la
medicinaalaingenieria, por no hablar del mundo empresarial o de lacienciaaplica-
da, la investigacion sobre sus campos de conocimiento respectivos desempefia un
protagonismo de tal nivel de influencia que no se puede pensar en una préctica pro-
fesional que no seinspire en ellay gque no pretenda contrastarla para, de este modo,
avanzar en sus respectivos ambitos de actuacion. Con todos los problemas que se
quiera, parece que puede hablarse de una aplicacién més o menos directa de lo
descubierto mediante una reflexion tedrico-experimental a la préctica profesiona
correspondiente.

El progreso y el avance en la préactica educativa, no parece depender de
formatan directa de lainvestigacion tedrica en torno a fendmeno educativo.

“ Dudamos de que la practica de la ensefianza dentro de las instituciones
escolares pueda ser una actividad que se solucione con directrices proce-
dentes de las distintas ciencias que dicen iluminar los hechos educativos”
(Gimeno y Pérez Gémez,1992: 13).

Asi pues, en si misma, la préactica docente no parece aportar mucho de caraa
su transformacion y mejora. Mas bien se encarga de ir abortando las ideas inno-
vadoras del joven profesor. Miguel Fernédndez Pérez hablaba de

“fagocitosis sistematica y temprana de todas las utopias y eufemismos
profesionales mas o menos inculcados en algunos centros de formacion de
profesores, cuando éstos llegan al contacto con la realidad, no ya de la
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realidad profesional independiente una vez conseguido un puesto de trabajo
docente sino, incluso, paraddjicamente, ya durante el periodo de practicas
todavia controlado por €l centro de formacion” .

(Fernandez, 1994: 747).

Parece que la préctica como tal no sirve para poner a prueba los resultados
de la investigacion educativa; mas bien se encarga de frenar los impulsos reno-
vadoresy, en definitiva, se muestra opaca alailuminacion de lateoria.

2. ALGUNOSDATOS.

Datos de una investigacion nuestra (Bacaicoa, 1996) apoyan con suficiente
claridad la dificultad para aprender que impone el contexto profesional docente. La
préctica, como préctica, no sdlo impide que se aprenda de €lla, es decir, que se parta
de ella para repensar la actuacion educativa, sino que se alza como una auténtica
barrera ala horade incorporar principios tedricos actualizados.

En efecto, los datos indican que e docente, conforme va acumulando afios
de préctica, va progresivamente olvidando las mas elementales herramientas de
andlisis de la realidad educativa. En este sentido se observa que se hace cada vez
mas opaco a las ideas progresistas o0 actualizadas; que interpreta el aprendizaje mas
en términos cuantitativos que como transformacion cualitativa de estructuras cogni-
tivas; que, en fin, sus explicaciones de lo que sucede durante el proceso educativo
son més proximas alo que opina el hombre de la calle que a lo que deberia pensar
un experto en estos temas. En definitiva, la practica no es ocasion para replantear
permanentemente la actuacion a la luz de principios teéricos o para transformar
éstos en funcién de los problemas que su aplicacion genera sino que, normal mente,
se convierte en impulsora de un quehacer irreflexivo, repetitivo, acritico y sin
carécter innovador.

En la citada investigacién se interrog6 a 100 profesores en gercicio (50 con
mas de doce afos de experiencia; 50 con menos de siete afios) sobre cuestiones
relacionadas con la ensefianza y el aprendizaje escolar. Por otro lado, cada una de
las dos muestras estaba, a su vez, dividida en dos grupos. uno gque habia tomado
parte con asiduidad en actividades de formacién y otro que no habia asistido a nin-
gun tipo de cursos de actualizacion. Las muestras, por tanto, fueron las siguientes:

Maestros con mas de 12 afios de gjercicio: 50
-25 “actualizados’
-25 “no actualizados’

Maestros con menos de 7 afios de gercicio: 50.
-25 “actualizados’
-25 " no actualizados’
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L as respuestas a las preguntas sobre los temas indicados, se agruparon en las
siguientes categorias:

-Cons.: Conservadoras
-Prog.: Progresistas
-Cuan.: Cuantitativas
-Cual.: Cudlitativas
-S.Com.: Sentido Comun
-Cient.: Cientificas.

Los resultados que presentamos a continuacion ilustran con suficiente clari-
dad los comentarios negativos que, sobre el sentido de la préactica, hemos hecho
anteriormente. Veamos en primer lugar cud es el sentido del cambio en las ideas
sobre la ensefianza y el aprendizaje conforme se va avanzando en los afos de
gercicio.

En las dos primeras lineas de los cuadros que se aportan aparece €l nimero
medio de respuestas en cada dicotomia (conservador/progresista; cuantitativa/cuali-
tativa; sentido comun/ideas cientificas) en funcion de lo analizado en cada uno de
ellos: experiencia, influencia de los cursos de formacion...

Mediante un andlisis de varianza se realiza una multicomparacién entre los
elementos citados cuyo nivel de significacién (p) aparece en la parte inferior del
cuadro.

Cuadro 1. Experiencia docentre e ideas sobre aprendizaje escolar y ensefianza

Cons. Prog. Cuan. Cual. S. Com. Cient.

>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 .1183 .0543 .0036 .0391 .0009 .0019

Todos los valores resultan significativamente diferentes, excepto € referido
alas ideas conservadoras que son profesadas por igual entre los dos grupos de pro-
fesores. Tendremos ocasién de comentar este dato; baste ahora indicar que, en este
nivel, la consideracion conjunta de quienes se han reciclado y de quienes no lo han
hecho puede explicar, por lanatural contaminacion, estas pequefias distorsiones.

La consideracién conjunta del resto de los valores permite afirmar que los
afios de docencia van configurando un continuo entre los extremos progresi sta-con-
servador, interpretacion cuantitativa-cualitativa, explicaciones esponténeas-cienti-
ficas sobre la ensefianzay el aprendizaje escolar.
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Las ideas progresistas sobre la ensefianza, las explicaciones cualitativas
sobre el aprendizaje y las razones de caracter cientifico con las que se apoyan esas
ideas, conectan con los maestros més jévenes. En el otro lado (extremo conserva
dor-cuantitativo-razones de sentido comin) se sitlian, en su conjunto, los profesores
con mayor experiencia. El hecho de que no se atiendan los efectos del reciclado, ya
que los datos aportados recogen en lo dos grupos de edad sin distinguirlos en este
nivel los dos subgrupos (reciclados, no-reciclados), viene a destacar con suficiente
nitidez el efecto general negativo de los afios de docencia sobre la interpretacion de
estos aspectos fundamentales para la comprensiéon del hecho educativo y para la
interpretacion de larelacion instruccional .

Cuadro 2. La influencia de los cursos de formacion en profesores con una dilatada
experiencia

Cons. Prog. Cuan. Cual. S. Com. Cient.

No Recic, 4.32 4.12 4.08 5.48 5.72 4.24
Recicl. 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 .0789 .0796 .9398 .832 .0588 .0505

Muestra: Maestros con mas de doce afios de experiencia (N=50)
- No participantesen C.F. (N=25)
- Participantesen C.F. (N=25)

Una rpida ojeada a esta tabla demuestra, sin lugar a dudas, la escasa (0
nula) eficacia de los cursos de formacion en la transformacion de las ideas sobre
ensefianza y aprendizaje en maestros con una dil atada experiencia. Parece claro que
Ilega un momento en el que las ideas sobre estos temas son construidas por los
profesores a través de la préctica exclusivamente y a margen de aportaciones tet-
ricas de las que parecen “estar de vuelta’. Los resultados no muestran un retroceso a
ideas conservadoras o cuantitativas...; o que indican es que cada uno esta donde es-
tay que los cursos de formacion no sirven para conseguir modificaciones significa-
tivas en su pensamiento. Veremos mas adelante cdmo esto contrasta con lo que
sucede en profesores més jovenes.

¢Qué significa esto? En nuestra opinion una cosa muy sencilla. Los profe-
sores experimentados tienen sus ideas, sus interpretaciones sobre estos temas, las
cuales se asientan fuertemente en su propia experiencia. La interpretacion de esa
experiencia es fruto, sin duda alguna, de teorias anteriores o simultaneas a dicha
experiencia. Ahora bien, una vez construida la explicacién, ésta queda de tal forma
solidificada que es imposible transformarla por mas argumentos e informacién que
se aporte. Asi pues, quienes han logrado conformar una idea determinada, sea ésta
acorde 0 no con lo que a través de los cursos de formacion se intenta transmitir,
mantienen esa misma concepcion a margen de las razones o de los argumentos que
en su caso pudieran contradecirlas. Es, sin duda, tentador integrar esta interpre-
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tacion en el contexto de las investigaciones que tratan sobre la dificultad que el ser
humano tiene para transformar su visién y, como consecuencia, sus actitudes sobre
fendmenos sociales. Merece la pena destacar el estudio de Lord, Ross y Lepper
(1979) referido a la modificacién de perspectivas y al cambio de actitudes con
respecto a la pena de muerte y al bilingliismo. En este estudio se utilizaron los
mismos métodos a los que también nosotros nos referimos, es decir, se proporciond
informacién, se discutié en grupo sobre los temas, se contd con la colaboracion de
expertos, se hizo participar alos sujetos en mesas redondas, etc...

Cuando posteriormente se evaluaron los cambios tedricos y actitudinales
ante los temas mencionados se encontrd que no se habian producido modificaciones
significativas y que, incluso, los sujetos echaban mano, para mantenerse en sus
primitivas concepciones, tanto de las informaciones que apoyaban sus teorias
previas como de las que las contradecian.

Los datos e indices que hemos aportado se sittian en esta misma linea e indi-
can, sin lugar a dudas, que cuando se acanza un determinado nivel de experiencia,
los elementos por €ella aportados configuran un estado de opinién y unos esguemas
de interpretacion absolutamente opacos a cualquier explicacion alternativa por mas
fundamentaday cientificamente argumentada que se presente.

Cuadro 3. Lainfluencia de los cursos de formacién en profesores noveles

Cons. Prog. Cuan. Cual. S. Com. Cient.

No Recic, 3.88 4.76 3.6 5.6 4.64 5.28
Recicl. 2.2 6.26 2.28 6.88 3.56 6.32
F 9.48 7.98 6.11 5.503 6.037 5.571

p .0034 .0069 .017 .0232 0177 .0224

Muestra: Maestros con menos de 7 afios de experiencia (N=50)
- No participantesen C.F. (N=25)
- Participantesen C.F. (N=25)

La consideracion de estos datos permite referirse con absoluta claridad a una
diferenciacion neta entre profesores noveles y experimentados, con respecto a la
transformacion de las ideas estudiadas. Es evidente que los cursos de reciclaje con-
tribuyen a la configuracién de concepciones actualizadas sobre el aprendizaje y la
ensefianza y a que dichas concepciones se apoyen en razones cientificamente
fundamentadas.

Estos son los resultados. Tras dllos, claro, se esconden bastantes incognitas y
muchas incertidumbres que no es posible aclarar a través de los datos disponibles.
Lo mas inquietante se refiere a olvido casi instantaneo de |a teoria psicopedagégi-
Ca, cuando ésta no se somete a la correspondiente actualizacion. Es, cuando menos,
[lamativo que muchos maestros noveles, cuya base tedrica de formacion es todavia
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reciente, manifiesten, en ausencia de reciclaje, ideas que corresponden més a per-
sonas “novatas’ que alo que de ellos puede esperarse como “ expertos”.

Aunque, lo repetimos una vez més, de este estudio no puede inferirse nada
sobre si la actuacién didactica responde o no a las concepciones o ideas profesadas,
ya que solo se consideran puntos de vista tedricos sobre las cuestiones planteadas,
es claro que los cursos y actividades de formacion permanente contribuyen al esta
blecimiento de interpretaciones actual es sobre la ensefianzay el aprendizaje escolar.

De lo que llevamos dicho se viene desprendiendo la idea de que los cursos
de formacién van perdiendo eficacia conforme la experiencia docente se va acumu-
lando. Los datos que a continuacion presentamos, obtenidos mediante la compara-
cion entre los dos subgrupos (més de 12 afios, menos de 7 afios) de profesores
reciclados, confirman esta hipétesis.

Cuadro 4. Los afios de docencia y € reciclado

Cons. Prog. Cuan. Cual. S. Com. Cient.

>12 3.12 5.58 4.02 5.36 4.76 5.24
<7 2.2 6.28 2.28 6.88 3.56 6.32
F 2.636 3.157 15.48 10.63 6.413 5.071
p 111 .082 .0003 .002 .0147 .0289

Si exceptuamos €l par conservador-progresista, € resto de valores muestra
claramente |la idea apuntada sobre |la mayor eficacia de estas actividades en
profesores jovenes.

3. DISCUSION Y COMENTARIOS

Los datos anteriores parecen apoyar esta hipotética trayectoria del
profesional docente:

1. El futuro profesor inicia sus estudios con unas ideas previas sobre
ensefianza-aprendizaje coherentes con la interpretacion socialmente vigente en su
entorno y con las concepciones implicitas derivadas de su propia experiencia a
través de los numerosos afios que ha vivido inmerso en el entorno escolar.

2. El curriculum profesionalizador logra, en un plano evidentemente tebrico,
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alejado de la realidad del aula, poner en crisis su interpretacion sobre el hecho
educativo y sobre los procesos instruccionales. A pesar de que €l mensaje innovador
se transmite normalmente utilizando los mismos métodos y procedimientos que
denuncia, €l contenido del mismo resulta atractivo por su caracter novedoso y, en
cierto modo, revolucionario. Estas caracteristicas, junto con la no implicacion
derivada de la imposible contrastacion de las mismas en la realidad, crea espectati-
vas utopicas sumamente atractivas. El profesor se ve como protagonista de im-
portantes procesos de transformacion socia através del gercicio de su profesion.

3. Lo que se empieza a comprender en € periodo de practicas se va conso-
lidando como opinion en el gercicio de la profesion. El sistema, en definitiva, acaba
con los planteamientos renovadores que o0 bien ni siquiera se intentan o, en €l caso
de ponerlos en préctica, se convierten casi siempre en fracasos estrepitosos a causa
del inmovilismo de las estructuras organizativas y del pensamiento psicopedagdgico
real dominante.

4, Se entiende asi perfectamente la cita de Heargaves : “Los profesores no
sblo conceden escasa credibilidad a las teorias educativas, sino que también exclu-
yen de su debate todo aspecto que, aun pudiendo ser relevante en la discusion peda-
gbgica, no provenga de la experienciaen el aula’.

A la vista de esta observacion que, en nuestra opinién, interpreta bien los
resultados de nuestro estudio, ¢por donde hay que avanzar para lograr que la préc-
tica se integre como elemento clave en la mejora de la profesion docente? En la
actualidad parece claro que la actualizacion del profesorado debe reorientarse en la
direccién representada por 1o que se denomina formacion del pensamiento préctico.

Se entiende por pensamiento préactico aquel que se encarga de orientar tanto
la interpretacion de lo que ocurre en e aula como de las acciones que se llevan a
cabo dentro de ella.

Cuando un profesor intenta esta interpretacion se ve mediatizado por su larga
experiencia como alumno que es la que, quiérase 0 no, intenta imponerse de forma
acriticaen su mente. Desde esa experiencia previa, se intenta entender 1o que sucede
ahora y se ingenian procedimientos de intervencion que se corresponden con los
que €l propio profesor vivié en sus tiempos de estudiante. Este pensamiento préactico
acritico se caracteriza, por tanto, por haber sido construido en la experiencia, por ser
inconsciente y por ser consecuencialégica de la adaptacion a una cultura escolar.

“ El conocimiento préctico-profesional del profesor... es normalmente un co-
nocimiento tacito, poco articulado y organizado con una légica peculiar,
gue responde mas a las prioridades afectivas... que a los requerimientos de
las teorias cientificas. Frecuentemente por ese caracter semiinconsciente y
tacito del pensamiento practico, €l profesor no controla las peculiaridades
de su comportamiento docente, siendo con frecuencia esclavo de determi-
nantes que escapan a su reflexion y a su decision consciente” (Pérez Gomez
y Gimeno, 1988: 55).

La tarea fundamental de la formacién de profesores es convertir este pensa-
miento espontaneo y acritico en conocimiento experto; y el principal problema de
semejante tarea es el representado por lo que se suele denominar academicismo
ingenuo que piensa que basta con poner al futuro profesor en contacto con las

41



teorias sobre la ensefianza y €l aprendizaje para que la interpretacion previay
acritica desaparezca. El academicismo ingenuo parte del mismo error que el come-
tido por los que han intentado convencernos que para ensefiar basta con partir de las
ideas previas de los dumnosy enfrentarlas con las cientificas para que aquellas sean
inmediatamente abandonadas.

En nuestro caso este error es alin mayor porgue en educacién desde la teoria
no pueden derivarse normas de intervencion fijas y seguras. Cada vez resulta méas
claro que en estos terrenos la teoria no puede regir la practica. Sélo puede iluminar-
la através de arriesgadas hip6tesis que es preciso comprobar y contrastar. Por otro
lado € cambio actitudinal no se consigue solo a través de transformaciones cogni-
tivas ya que las actitudes integran importantisimos componentes af ectivos.

Si e academicismo ingenuo se muestra, como vemos, impotente a la hora de
transformar el bagaje tedrico-actitudinal que conforma el pensamiento practico acri-
tico del docente novel, tampoco lainmersion en e mundo de la practica parece fa-
vorecer la transformacion. Mas bien dicha inmersion ayuda o contribuye a la
reproduccion del pensamiento vulgar que pretendemos modificar. Esta suficien-
temente demostrado que en las précticas solo se aprenden las rutinas fundamental es
delaprofesion.

Ladireccion que es preciso seguir consiste, por tanto, en no yuxtaponer sino
en integrar en un Unico componente préactica-teoria y teoria practica. Y esto, como
indicabamos, supone concebir la teoria como una herramienta. Partir de las disci-
plinas es incorrecto. Hay que partir de los problemasy, para su solucién, acudir ala
disciplina como herramienta de andlisis.

Nota: Este estudio presenta resultados parciales de unainvestigacion subven-
cionada por laUPV/EHU en la convocatoria 1993 (UPV087. 354-HA 051/93).
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