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RESUMEN

Laprincipal pretension del estudio esreflejar como los profesores construyen su aprendizaje asi como larela
cién existente entre estas diferentes formas de concebir €l aprendizaje y sus précticas docentes, sus creencias
epistemol égicas, sus estrategias cognitivas y metacognitivas, y su referencia alos valores. Con ello preten-
demos aportar elementos de reflexion pararevisar y reorientar como conocemos los profesoresy |os criterios
en los que basamos nuestros proyectos de formacion. A lo largo del trabajo se insiste en el caracter social -
socioconstructivismo- de lainteligencia, el aprendizaje y el conocimiento.

Palabras clave: concepciones del aprendizaje, reestructuracion cognitiva, multiperspectivismo, sociocons-
tructivismo, creencias epistemol dgicas, estrategias de aprendizaje.

ABSTRACT

The main aim of this study is to describe the different conceptions that teachers hold about their own lear-
ning, and also their relationship to their teaching practice as well as their epistemological beliefs, cognitive
and metacognitive strategies and values. The implications of these results for teachers' knowledge acquisi-
tion and effective training will be commented, in order to highlight some scientific criteria for these inter-
ventions. The socioconstructive character of intelligence and learning is emphasised.

Key words: teachers conceptions of learning, cognitive restructuring, multiperspectivism, socioconstructi-
vism, epistemological beliefs and strategies of learning.

SuMARIO: 1. Introduccién. 2. Cémo aprenden los profesores. De las competencias a las capacidades y alas
concepciones. 2.1. Concepcién empirista-conductual. 2.2 Concepcién cognitivo-constructivista. 2.3.
Concepcioén situado-sociohistérica. 3. Relatividad de las concepciones del aprendizaje de los profesores. 4.
Agrupacion de las concepciones del aprendizaje de los profesores. 5. Las concepciones especificas se rela
cionan con otras dimensiones. 6. ¢Pueden identificarse tipologias de profesores? 7. Relacion de las concep-
ciones del aprendizaje de los profesores con su préactica docente. 8. Diferencias, segin el nivel educativo, en
el aprendizgje de |os profesores. 9. Conclusiones y consecuencias para el desarrollo profesiona de los pro-
fesores. 10. Referencias bibliogréficas.

1. INTRODUCCION

Laimportancia concedida de forma continuada durante més de cinco décadas al
aprendizaje -aun dentro de diversos enfoques y tradiciones psicopedagdgicos- no
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precisa demasiada justificacion. Es mas, hoy dia, en nuestra sociedad del conoci-
miento, el aprendizaje hainvadido todos |os @mbitos de la vida. Se ha diversificado
y globalizado -con ayuda del conocimiento a través de la red, todavia por compro-
bar su acance y posibilidades de gestion-, de tal manera que en todas las etapas del
ciclo vital podemos construir €l sentido de nuestra experiencia, seguin nuestros inte-
reses profesionales, lUdicos y socioculturales.

Pues bien, nos vamos a centrar en el aprendizaje de los profesores, para descen-
trarnos un poco de su preocupacién maxima: como aprenden los alumnos. En con-
creto, pensamos que la forma como los profesores organizan su ensefianza estaria
relacionada con el modo como entienden € aprendizaje, de modo que entender
coémo conciben su propio aprendizaje resulta basico s se pretende conseguir una
docencia y un aprendizaje de calidad. Ciertamente, suponemos que como seres
humanos compartimos bésicamente las mismas cualidades; pero también es impor-
tante observar posibles diferencias, quiza relacionadas con distintas experiencias o
posicién. En todo caso, nos acercaremos directamente a las concepciones de su pro-
pio aprendizaje, relacionandolas con su metodologia o practica docente.

Conocer como aprendemos puede ser basico para megjorar nuestro desarrollo
personal y profesional, ademés de tomar conciencia de posibles contradicciones que
desvirttan las précticas docentes, llenas, en tantas ocasiones, de cdmodas rutinas
que nos defienden de la presién de los estudiantes e incluso de nosotros mismos.
Ademés, las instituciones que gestionan la formacion inicia y permanente de los
docentes de todos | 0s nivel es deben hacer un esfuerzo para que su servicio esté regi-
do por criterios de calidad, por encima del seguidismo, e oportunismo, lamodao lo
politicamente correcto.

Entendemos que una revision de nuestra practica docente -ademés de las obvias
cuestiones propias de la discipling, las tecnologias y la sociologia de la educacién y
de nuestras aulas- debe fundamentarse en el conocimiento de los procesos de apren-
dizaje y ensefianza, de los principios de la psicologia del aprendizaje y la educa
cionl. No bastala préctica ni laexperiencia, tantas veces ideologizaday parcial, que
puede ser objeto de deformacion. Incluso la teoria es pluriparadigméaticay debe ser
objeto de debate y control de calidad, para una posterior toma de decisiones en
diversos &mbitos de competencia y actuacion. Por eso, € acercamiento a conoci-
miento y ala formacién, que se demanda o se ofrece, debe ser critico. Sobre estos
presupuestos deberia plantearse la planificacion y la gestion de la formacion -que
desee obtener la confianza de sus potenciales usuarios o clientes?- en cualquier
ambito de conocimiento.

El proceso de aprendizaje de los profesores puede no solo ser inducido, sino
catalizado, por proyectos de formacion con base cientificay coherencia epistemol 6-
gica, que son facilitadores de la reestructuracion conceptual. Parece existir eviden-
cia de larelacion entre el cambio cognitivo de los profesores (desarrollo personal,
flexibilidad y multiperspectivismo) el compromiso libremente asumido, su partici-
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pacion significativa en foros de discusion (Gustafson y Rowell, 1995) y la duracién
de laexperiencia. Pero para ello las instituciones de formacién deberian aproximar-
se a congtituirse ellas mismas como comunidades de aprendizaje, para ser conse-
cuentes, y no solo proporcionar consumibles y pastillas de conocimiento. Lopez
Campsy Leal (2002) refieren que la propia OI T concibe las competencias profesio-
nales como una construccion socia de aprendizajes significativos y Utiles para €l
desempefio productivo en una situacion real laboral, partiendo para ello de sus cono-
cimientos previos, articulando trabajo y aprendizaje, concordando con el modelo del
préctico reflexivo de Schon (1987) y Shavelson (1982). Asi mismo, afirman que las
instituciones formativas, especialmente las dependientes de las administraciones
publicas, deben actuar como una organizacion cualificadora, inteligente, que apren-
de y se dota de nuevas competencias -laborales y educativas- para si y para sus
miembros.

Asi pues, para la efectiva formacion de los profesores, se impone facilitar el
cambio apartir de las concepciones ingenuas o implicitas del aprendizaje hacia otras
mas fundamentadas y significativas desde el punto de vista cientifico, aunque, por
ello mismo, siempre plurales, faliblesy criticables. Por eso, nos importa descubrir
cuales son las concepciones que los profesores tienen de su propio aprendizaje, cudl
es su distribucion. Es més, pretendemos relacionar estas concepciones con la meto-
dologia o préctica docente, para asi apreciar su grado de coherencia.

2. COMO APRENDEN LOS PROFESORES. DE LAS COMPETENCIAS A
LAS CAPACIDADES Y A LAS CONCEPCIONES

Estimamos que, previamente a la adquisicion de determinadas competencias
profesionales, poseemos en ciernes unas capaci dades especificas para determinados
dominios de conocimiento o de accion, o bien generales; pero que estan integradas
en un sistema de representaciones -mas 0 menos elaborado y consciente-, entre las
gue descuellan las concepciones del aprendizaje, cuya relevancia tratamos de expre-
sar graficamente en la siguiente Figura 1.
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Figura 1. Papel de las concepciones del aprendizaje en e desarrollo de las competencias del
profesorado

CONCEPCIONES DEL APRENDIZAJE
Criterios y objetivos I Evaluacion y retroalimentacion

del sistema
\ /

Capacidades y competencias
personales y de la institucién

et ™

Procedimientos, actividades y
proyectos de formacion
(Oferta de la institucion para liderar
las propuestas formativas -
individuales o de equipo- de los
profesores)

Andlisis de los problemas,
experiencias, intereses, <¢—»
motivaciones y necesidades de
los profesores
(Descubrir la demanda formativa)

El esquematrata de insistir en laimportancia de la demanda de formacion, ges-
tionada si es posible en equipo por sus propios actores -en el entorno de su comuni-
dad de aprendizaje- y basada en criterios, cuyo fundamento tedrico esta relacionado
con las concepciones del aprendizaje. Estas son -desde sus versiones masimplicitas,
cotidianas e inconscientes, hasta las mas elaboradas y cientificas- fuente de conoci-
miento y clave para la toma de decisiones acerca de las actividades y proyectos de
formacion que se ofertan.

Para indagar dichas concepciones, nos ha parecido crucial esta vez partir de
coémo aprendemos los profesores. Para ello, nos basamos en el andlisis de 54 entre-
vistas en profundidad a profesores de ensefianza secundaria y universitaria (Pintor,
2005). Setrata de un estudio cualitativo metodol 6gicamente (Pintor, 2002), en €l que
se buscan las cualidades componentes de la experiencia de | os profesores acerca del
aprendizaje y e valor y dimensiones que €ellos les atribuyen. Posteriormente -una
vez validada la codificacion de las variables por jueces externosy aplicado el indi-
ce criterial de Hambleton y Rovinelli (Hambleton, 1984)- se han sometido los datos
a un estudio estadistico relacional, con objeto de obtener agrupaciones estadistica-
mente significativas y asociaciones de |as caracteristicas encontradas y de |los perfi-
les de los conjuntos de profesores.

Se ha tratado de contrastar empiricamente las aportaciones de la literatura psi-
coldgica (Greeno, Collins y Resnick, 1995; Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993;
Porlan, Rivero y Martin, 1997) sobre cdmo se produce e aprendizaje, pero también
las actitudes -reflejadas en los propios andlisis psicoldgicos- ante el conocimiento,
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gue se han decantado a través de la historia del pensamiento (racionalismo versus
empirismo, positivismo y neopositivismo, neomarxismo, hermenéutica,...).

Los diversos enfoques no son excluyentes, sino, a veces, complementarios y
dependientes del propdsito y €l escenario que los inspira. Pozo insiste en la preven-
cion de los exclusivismos y dogmatismos, incluso del constructivista: "El proyecto
epistemnol dgico constructivista, en contra de lo que suponen muchos de sus defen-
sores, especialmente en el &mbito educativo o instruccional, es compatible no solo
con una psicologiaracionalista (o innatista) sino con un enfoque empirista, como el
defendido por €l asociacionismo cognitivo" (2003:27).

Dichas orientaciones operan en diversos niveles. Las podemos codificar y
emplear de modo plenamente consciente, explicito y cientifico; o bien poseerlas
como ideas previas, implicitas e inconscientes de uso cotidiano, econémico y adap-
tativo. Por eso son también dificiles de cambiar por otras més oportunas. Pero esto
¢en funcion de qué criterios?, ¢como y hacia dénde es deseable nuestro cambio cog-
nitivo?, ¢somos siempre consecuentes con nuestras orientaciones preferidas? Pues
bien, tratemos de clarificar como es €l aprendizaje de nuestros profesoresy sus per-
files, para posteriormente hacer una valoracion de las alternativas.

Como resultado de la investigacién, hemos hallado tres enfoques o concepcio-
nes -representadas en la Tabla 1-, con dos matices especificos en cada una, que se
detallaran en su momento.

Seguramente estas concepciones estan presentes en el repertorio de competen-
ciasy actuacién de un mismo profesor, en buena medida; y una misma persona que
aprende puede utilizar alternativamente cualidades de cualquiera de ellas. Las tres
han contribuido a la comprension del conocimiento cientifico, a entender lo que es
lacogniciény el aprendizaje, asi como ala orientacion de la préctica educativa. Sin
embargo, posiblemente ciertos tipos de aprendizajes y adquisiciones son explicados
con mayor abundancia por alguna de €ellas. Greeno, Collins y Resnick (1995) esti-
man que la contemplacion de los problemas de aprendizaje, dentro y fuera de la
escuela, desde esta triple perspectiva, tendriala virtud de hacer un uso pluralista de
los recursos personales e institucionales, tanto de orden material como social.

Pasamos a comentar a continuacion |os principal es hallazgos de este estudio. En
primer lugar, una descripcion fenomenol 6gica extraida directamente, mediante an&
lisis de contenido de las entrevistas realizadas a los profesores. A continuacion
comentaremos el resultado de varios andlisis estadisticos que nos permiten vislum-
brar ciertas asociaciones y relaciones de interés.

En un primer momento, se analizo el contenido de las entrevistas sostenidas con
los profesores de forma estrictamente cualitativa. Estos contenidos fueron codifica-
dos segun ciertas categorias conceptual es que fueron sometidas posteriormente alos
correspondientes andlisis estadisticos. La primera codificacion arrojé las siguientes
dimensiones del aprendizaje que comprobamos tenian cierta correspondencia con
nuestros modelos de partida.
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Tabla 1. Concepciones del aprendizaje (elaborada a partir de Greeno, Collins y

Resnick, 1995)

CONDUCTUAL COGNITIVO SITUADO
EMPIRISTA CONSTRUCTIVISTA SOCIOHISTORICA
Cc:;g unto %cqqcr:;]léado Representaciones mental es
conexiones y ’ Comprension de socialmente distribuidas en
Conocimiento | hbilidades basadas | CONGePIOSY teorias en | - comunidades die practicay u
en laexperiencia. amb_lt,osespem_flcog. ambiente cultural y fisico
Relacién Relacion comunicativa (herramientas, artefactos,
. teorias...). Construccién social
instrumental
Adquisicién de Trar_wsformac!gn dela Intenor!zauon dg las
- informacion y representaci ones sociales por
aciones. organizacion del interaccion entre las personas
Aprendizaje Centrados en los ganiza o persor
contenidos conocimiento en en entorno flsco_y tecnol 6gico.
h estructuras o esquemas. Uso de herramientas, tanto
declarativos - e
Estratégico fisicas como culturales
Reinteroretacion Praxis en contextos diversos,
Transferencia Por similitud de revizi 6n de y que posibilita la percepcion de
anuevos estimulos en reDresentaci ones regularidades en la variedad.
contextos situaciones diversas i Analoaias ) Relativismo.
o9 Transdisciplinaridad
Mativacion Incentivos, éxitos Intrinseca Valoracion soa_al de funciones
y objetos
Reelaboracion de la
- S informacion. - -
Tareas Précticas, gercicios Confrontacion y cambio Ecol 6gicamente validas
conceptual

2.1. CONCEPCION EMPIRISTA-CONDUCTUAL

L a perspectiva empirista-conductual se basa en varias corrientes de pensamien-
to: e asociacionismo, basado en el empirismo clésico de Lockey Hume'y renovado
por el positivismo; el conductismo, que se centra en la observacion y medicion de
objetivos comportamentales -niveles de pericia e incluso de éxito- y el andlisis de
tareas; el conexionismo, que concibe e conocimiento como patrones de conexiones
entre redes neuronales; e incluso ciertos enfoques de la psicologia de lainformacion
que consideran la mente como un sistema de computo, prediccion y control.

Los profesores que mantienen esta concepcion han afirmado que se aprende a
través de la experiencia. En ella se encuentran y acumulan regularidades entre los
acontecimientos, se establecen relaciones y adquieren habilidades y habitos de todo
tipo, que se pueden ir consolidando y legalizando. Desde este enfoque, |a préctica se
constituye en criterio basico de verificacion del aprendizaje. Estos nuevos conteni-
dos précticamente siempre se pueden confirmar o verificar recurriendo a los hechos
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0 a la experimentacién, asociacion de estimulos, resultados de una accién, éxitos,
fracasos, etc.

Se pueden considerar dentro de este modelo dos subcategorias 0 concepciones
especificas del aprendizaje de |os profesores:

— a) gercicio: e aprendizaje se adquiririaatravés del gercicio ("drill") como
actividad mecanizada o ejecucion sensorial 0 motriz de dominio y con-
trol -segun la ley skinneriana del aprendizaje referente a nimero o repe-
ticion de las respuestas exitosas-, por contraposicion a accion como pra-
xis o transformacion, més propia de la subcategoria accidén/interaccién,
gue es parte integrante de la concepcion situado-sociohistérica. La maes-
tria, como buena gjecucion o capacitacion, alude a un conjunto de hechos,
précticas, realizaciones 0 comportamientos, conscientes o rutinarios, que
se dominan. Saber es hacer con eficaciay buenos resultados;

— b) verificacion de datos, o comprobacion de hechos, relaciones y asociacio-
nes, o bien prediccion y control de fendbmenos -al estilo de la concepcion
habitual del método cientifico y sus fases-, incluyendo las normas o leyes
gue los gobiernan o explican por su conexion y cuantificacion; el criterio
de certeza viene postulado por e neopositivista principio de correspon-
dencia entre las proposiciones del lengugje y 1o que las cosas son. Se sos-
tiene que el conocimiento es un correlato de |o que ocurre en e mundo.

2.2. CONCEPCION COGNITIVO-CONSTRUCTIVISTA

Laorientacion cognitivo-constructivista, siguiendo a Greeno, Collinsy Resnick,
(1995) es heredera de tres lineas de pensamiento en la historia de la psicologia: la
psicologia de la Gestalt, que afirmala posibilidad del conocimiento por la configu-
racion estructural de su objeto; € constructivismo, desde Piaget; y, siempre segun
los mencionados autores, el procesamiento simbdlico de lainformacion -desarrolla
do en laciencia cognitiva americana por Chomsky, Simon, Newell, entre otros-, que
enfatiza los procesos de comprension del lenguaje, € razonamiento y la solucion de
problemas. Remotamente, estimamos, hunde sus raices en el yo pensante cartesiano
y en la sintesis kantiana entre sujeto y objeto.

Bastantes profesoras y profesores entrevistados han comunicado que, en su pro-
pia experiencia como aprendices, adquieren conocimiento cambiando y construyen-
do nuevas representaciones y significados. El conocimiento es, para estos profeso-
res, la comprension de conceptos y teorias, por incipientes que éstas sean (previas,
esponténess, legas, cotidianas, quizade "usar y tirar", segun € contexto ). El sujeto
construye su conocimiento: reelabora y transforma la informacién, la enriquece,
confrontateorias y puede cambiar sus conceptosy concepciones o teorias, por frag-
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mentadas que éstas puedan ser 0 parecer. Hace, pues, una necesaria referenciaa la
propia coherenciadel desarrollo personal y no a una pretendida correspondencia con
una exterioridad presuntamente objetiva. Conocer es construir individualmente y no
interiorizar meramente representaciones o normas sociaes. Dentro de este modelo
se pueden agrupar las contestaciones de |los profesores en dos subcategorias o con-
cepciones especificas del aprendizaje:

— @) enriquecimiento cognitivo , que seria un proceso de desarrollo mental no
sustantivo, al menos inicialmente, a partir de lo meramente acumulativo;
permanece en los matices, atributos, caracteristicas no esenciales a los
conceptos, pero puede replantearlos en nuevas perspectivas o enfoques,

— b) reestructuracién conceptual o cambio cognitivo , mediante el cual 10s pro-
fesores relativizan y usan € pensamiento complejo, redefinen formulas,
cambian de conceptos -0 el significado de éstos- sustantivamente, no solo
de matices o de carga afectiva; incluso el objeto y la metodologia de su
materia puede cambiar.

2.3. CONCEPCION SITUADO-SOCIOHISTORICA

El enfoque situado-sociohistorico considera que el conocimiento esta distribui-
do socialmente en un entorno cultural y material. Es, alavez, atributo del grupo que
Ileva a cabo actividades cooperativas, y del individuo, que participa en la actividad
comunitaria. Las tradiciones de esta perspectiva situada serian € pragmatismo de
Dewey, €l perspectivismo orteguiano, la etnografia, 1a psicologiaecol égica, lasocio-
logia del conocimiento, la fenomenologia hermenéutica desde Heidegger a
Gadamer, la escuela sociohistorica de Vygotsky y la teoria de la préctica comunica
tiva de Habermas y Apel, epigonos de la Escuela de Francfort. Su misma denomi-
nacion indica su caracter interdisciplinar, en €l que se integran la antropologia, la
psico-socio-linglistica, la filosofia de la mente y del lenguaje -sentido y accién
como sistemas interrelacionados-, e incluso la etologia. Supone un giro que la psi-
cologia del aprendizaje estd operando actualmente hacia el socioconstructivismo, |0
cual, no sin sorpresa, hemos podido comprobar en nuestro trabajo.

Se da este tipo de aprendizaje en la interaccion humana y en un contexto. El
conocimiento se halla distribuido socialmente y cambia dial écticamente por con-
trastes entre las ideas y situaciones historicas, en los cambios de los instrumentos
materiales o condiciones; entre las poliédricas perspectivas de las disciplinas que
estudian los mismos y, ala vez, cambiantes objetos de conocimiento; y, por supues-
to, se constituye con la mediacion de los iguales como mentores. Es en la comuni-
dad concreta de aprendizaje o investigacidn donde se establece el alcance delossig-
nificados. Incluso los procesos sociales deben ser tratados como conocimiento
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(Salomon, 1993, 2002), que se genera y se gestiona social e instituciona mente.
También dentro de este modelo hemos podido agrupar, de forma relevante, las con-
testaciones de los profesores en dos subcategorias 0 concepciones especificas del
aprendizaje:

— @) accidn-interaccion, que pone el acento en la relacién humana, en el grupo
(de colegas o con alumnos; en clase o en departamentos o fuera) formal o
informal en el que se aprende; en estos encuentros os conceptos se mati-
zan e incluso cambian; en ocasiones achacan algunos de estos cambios a
las innovaciones tecnoldgicas, que pueden generan nuevas formas de
aprender y de comprender; la accion se acerca a la praxis como transfor-
macién no sblo de las relaciones cognitivas, sino también de |l as personas;

— b) multiperspectivismo diaéctico y relativista, por sus contrastes, paradojas,
rebasamiento de fronteras entre |os conceptos entre si, entre las discipli-
nas, llegéndose a la interdisciplinaridad y la transversalidad de |os temas.
Caracteristico es la transferencia de perspectivas a situaciones y entornos
diversos, asi como su caracter critico y reflexivo.

3. RELATIVIDAD DE LAS CONCEPCIONES DEL APRENDIZAJE DE LOS
PROFESORES

Las concepciones no son permanentes ni monoliticas, sino que parecen activar-
se en funcion de los contextos y de las tareas. Kember (1997) subraya que la fron-
teraentre las diversas orientaciones y sus connotaciones es borrosay los profesores
son incoherentes y fluctlan en sus opiniones y estrategias. También es verdad que
estos resquicios de ambigiiedad 1o son también de libertad y de educabilidad; es
decir, de capacidad de maniobra formativa de los profesores hacia cotas de mayor
coherencia epistemoldgica y fecundidad conceptual. De este modo, afirmaciones
correspondientes a los distintos paradigmas coexisten y, como puede observarse en
laFigura 2, el porcentaje de adscripcion alas mencionadas concepciones cambia, S
se interroga sobre la metodologia en clase y otras précticas docentes. Cuando apa-
rece el compromisoy el entorno no estan favorable, se es mucho mas empirista-con-
ductual, mucho menos cognitivo-constructivistay menos situado-sociohistorico.

Mas en nuestro estudio cualitativo no es tan relevante quedarnos en las cifras,
sino mas bien descifrar el contenido y significado de las dimensiones o cualidades
encontradas. Para ello vamos a fijarnos a continuacion en su agrupacién, apoyando-
nos en e andlisis de conglomerados y su representacion gréfica.
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Figura 2. Valores relativos de las
concepciones
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4. AGRUPACIONES DE LAS CONCEPCIONES DEL APRENDIZAJE DE
LOS PROFESORES

Una vez llevado a cabo €l andlisis de contenido del discurso de los profesores,
nos interesd someter dichos resultados a un andlisis jerarquico de clusters o conglo-
merados que nos aportara datos cuantitativos sobre la asociacion de los elementos
antes mencionados.

En laFigura 3 puede verse la estructura de | as agrupaciones de | as concepciones
del aprendizaje de los profesores -las generales en negrita en el gréfico, y flanquea
das por su par de especificas-, obtenidas mediante el andlisis de conglomerados. A
lavez que se diferencian, han quedado asociadas de forma peculiar:

Figura 3. Conglomerados relativos a las concepciones del aprendizaje de los profeso-
res (distancias reescaladas de 0 a 25 por la similitud de las respuestas)
Organizacion bipolar de las concepciones: emergencia del socioconstructivismo
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ENRIQUECIMIENTO CONCEPTUALG S 83333

Descubrimos asi mismo en el anterior grafico o dendograma que las categorias
0 concepciones cognitiva y situada se asocian, integrando una diada o polo socio-
constructivista -més complejo y denso conceptua mente-, frente a polo empirista-
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conductual. Se evidencia también una cercania mas primigenia -menor distancia
reescalada-, y que se repetird, en el constructo empirista-conductual. Es decir, estas
dimensiones empiristas suelen presentar una simultaneidad en las verbalizaciones de
los profesores.

Realmente, la validacién de las concepciones especificas, como integrantes de
los model os de las concepciones del aprendizaje, tal como los profesores lo practi-
can y conciben, es el nicleo del presente trabgjo. Ello ha servido para profundizar
cualitativamente a través de ellas en la manera de ser de las concepciones, facilitan-
do su estudio y sus relaciones, ala vez que desvelan una parte de su complgjidad.

5. LAS CONCEPCIONES ESPECIFICAS SE RELACIONAN CON OTRAS
DIMENSIONES

Parece también conveniente analizar las relaciones de las anteriores concepcio-
nes con las dimensiones méas importantes sobre las que se interrogd alos profesores
en las entrevistas: estrategias cognitivas y metacognitivas, valores, epistemologiay
motivacion. Estas ofrecen, mediante la observacion de |as rel aciones obtenidas en €l
dendograma, la posibilidad de una caracterizacion enriquecedora:

0 5 10 15 20 25
Fommm Fomm - Fomm - Fomm - Fomm - +
EJERCICICIO 4x0330 00 v0objetivismo
VERIFICACION RA74 2330333008333080833080833080¢
CIENCIA CONOCE REALIDADY 233038330808033033333080830«
C2? NO CONOCE REALIDADxU 3080 J <y (=4 &
APRENDO VALORES 030800 r 233033300833808033880v &
ACCION-INTERACCIONG § 0 x0 <y & Relativismo epistemoldg.y criticismo®
MULTPERSPECTIVISMOU 0l =00 0r &
LOS CONCEPTOS CAMBIANUY dr &
REESTRUCTURACIONG 0 0 x3 8 0 < =3
ESTRATEGIAS DE APRUw RN &
APR PARA CLASES 4x030¢ & & Estrategias y motivaciones &
LOGRO Jrv 2lr =30303030330300303030833030083383338083833833380808330w

METACOGNICION $3433803w =3
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En efecto, los tres grupos o clusters obtenidos en torno a las concepciones espe-
cificas parecen aportar algin rasgo digno de consideracion a cada una de nuestras
tres categorias 0 concepciones del aprendizgje:

El objetivismo subrayaria la importancia que la concepcion empirista-conduc-
tual da a método experimental y ala propia concordancia de los datos de cualquier
aprendizaje con la experiencia como fuente principal y fundamento del conocimien-
to. Queda asociada con una variable que implica una epistemol ogiarealista: "Con la
ciencia podemos conocer larealidad tal como es’, lo cual puede constituir un refle-
jo del ya mencionado principio neopositivista de correspondencia entre las repre-
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sentaciones, |as proposiciones del discurso de lacienciay los sucesos del mundo de
la experiencia o de larealidad.

El relativismo epistemol dgico iria més unido a la concepcidn situado-sociohis-
térica, cuyo componente dialéctico y critico va en paralelo con el cambio concep-
tual en las personasy en laciencia.

Las estrategias de mas alto nivel y las motivaciones intrinsecas estarian més bien
contenidas en el grupo dimensional de la concepcidn cognitivo-constructivista. Y
todo ello podemos esquematizarlo en la siguiente tabla:

Tabla 2. Perfil de las concepciones del aprendizaje de los profesores y dimensiones
gue se les asocian

CONCEPCIONES | Caracter | Dimensiones asociadas
Empirista-conductual Objetivista [ Epistemologia realista

Cognitivo- Estratégico y [ Estrategias cognitivas profundas,
constructivista motivador metacognicion y motivacion
Relativistay | Epistemologia relativista,

Situada-sociohistorica o s .
critico criticismo hacia los valores

6. (PUEDEN IDENTIFICARSE TIPOLOGIAS DE PROFESORES?

Si agrupamos a los profesores por la similitud de sus respuestas, comprobamos
la consistencia del modelo de las concepciones. De nuevo €l andlisis de conglome-
rados genera automaticamente agrupaciones de profesores que tienen sentido con-
ceptual. Podremos caracterizar éstas a relacionarlas, mediante |as correspondientes
tablas de contingencia, con otras dimensiones gque los profesores han revelado sobre
su experiencia de aprendizaje.

En conclusién, resultan significativos -con un potente coeficiente de contingen-
cia- cinco de los seis grupos o clusters obtenidos -el 65 % del total de la muestra-
, que recogemos en la siguiente tabla:

Tabla 3. Grupos de profesores que -dentro de sus conglomerados- se asocian significa-
tivamente a concepciones del aprendizaje

Tipologias de profesores % n
1. | Situado-sociohistéricos: grupos 1yl 17 9
2. | Cognitivo-constructivistas: grupos Il y IV 33 18
3. | Empiristas: grupo V 15 8
Total 65 35
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Asi pues, a haberse efectuado una asociacion significativa, quedaria explicado
el 65 % del espacio del problema. En efecto, dentro de los conglomerados € | se
acerca mas a la concepcion  socioconstructivista canonica, mientras en € |1, ain
situandose proximo a ésta, puede considerarse una categoria més de transicion. En
conjunto, €l 17 % de la muestra queda relacionado significativamente con la orien-
tacién situado-sociohistérica; por eso lo hemos etiquetado con ese apelativo. Entre
los conglomerados 111 (con connotaciones empiristas) y 1V de sujetos (con un perfil
mas estrictamente constructivista), el 33 % de los profesores queda clasificado den-
tro de la categoria cognitivo-constructivista. Finalmente, dentro del conglomerado
V, hemos podido encontrar un 15 % de profesores que sostienen una concepcion
empirista-conductual. En el VI no se ha podido establecer unarelacion significativa.
En total, se pronostica una clasificacion correcta del 65 % de los profesores dentro
de los model os que guiaron nuestra investigacion.

Parece constituirse un continuo, cuya culminacién es el socioconstructivismo,
que compagina la capacidad de reestructuracion cognitiva con la interaccién socia,
el relativismo epistemol 6gico y el multiperspectivismo. Sin embargo, hay una cons-
tante en el presente estudio: los profesores, aun de orientacion general sociocons-
tructivista se tornan en su préctica docente empiristas y se centran en la practica del
giercicio como gecucion y dominio de tareas concretas (drills) o tratan, ante todo,
de controlar y verificar conocimientos, probablemente en busca de seguridad, efica-
ciay valoracion socia por parte de alumnosy comparieros. O de la institucion edu-
cativa

Queda también reflgjada la ya mencionada incoherencia en la préctica con res-
pecto alas propias concepciones (Bolhiusy Voeten, 2004); y también la gradualidad
en la composicion de las agrupaciones, 1o cual puede ser una huella que nos mues-
tralatransiciéon de unos estilos a otros y, de alguna manera, la posibilidad de cam-
bio. Esto puede ser un motivo de reflexion a la hora de realizar una oferta de base
cientifica y critica de formacién/accion inicial y permanente del profesorado. Si
aceptamos que la construccién de nuevos aprendizajes se fundamenta en la base de
conocimientos ya consolidados, seria interesante que esta formacién procediera a
partir de los elementos correspondientes a los distintos paradigmas en los que se
sittian los profesores. De este modo, |os profesores podrian disponer de unagama de
recursos docentes més amplia en base ala cual organizar para sus estudiantes expe-
riencias de aprendizagje distintas y complementarias (como exige ladiversidad delos
aprendizajes: declarativo, procedimental, de actitudes y valores...).

Asi mismo, hemos de volver a subrayar que la préctica de una concepcion del
aprendizaje suele ser situacional; y, esto, dicho no sdlo como toma de decision indi-
vidual, sino como inmersion en un entorno socia de aprendizaje, que tiende a faci-
litar determinados tipos de decisiones y estilos de aprendizgje. Moore (2002: 19),
refiriéndose a Perry, pionero en € estudio de las creencias epistemol égicas, habla,
en este sentido, de la progresiva caida desde un mundo de absolutos a otro de con-
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textos, compromisos, busgueda de sentido y elecciones idiosincrésicas. Y termina
citandole (ibid.: 26): "Las personas son demasiado complejas como para ser encla-
sadas en teorias y categorias. Teoriasy categorias solo iluminan ciertos aspectos de
las personas ... nosotros queremos desplegar nuestra eficacia como educadores. Pero
eficacia implica poder, y ahi esta el conflicto. Si el poder sirve para etiquetar a los
estudiantes [nosotros nos podriamos referir también alos profesores] y asi pretender
contribuir a su desarrollo, entonces les deshumanizamos a ellos y a nosotros mis-

mos'.

7. RELACION DE LAS CONCEPCIONES DEL APRENDIZAJE DE LOS
PROFESORES CON SU PRACTICA DOCENTE

Con €l fin de describir la relacion entre las concepciones del aprendizajey las
précticas docentes, recurrimos de nuevo a andlisis de conglomerados que nos per-
mitiera describir posibles asociaciones consistentes. A diferencia de lo ya expuesto
en el epigrafe 5, agui lainformacién proporcionada por los profesores se refiere a su
propia préctica docente.

Veamos en el dendograma de la Figura 4 la forma caracteristica en que se agru-
pan las dimensiones de la metodol ogia docente en torno a las concepciones especi-
ficas del aprendizaje de los profesores.

Figura 4. Asociacion de concepciones del aprendizaje con practicas docentes
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*METODOLOGIA

De nuevo nos encontramos con la diferenciacion de las tres concepciones del
aprendizaje, advirtiendo la ya repetiday comentada supraordinacion con dos polos:
el socioconstructivista 'y €l objetivo. Asi pues, cada concepcion lleva aparejada el
polo metodol 6gico que nocionalmente le corresponde y aglutina diversas cualidades
de las précticas docentes como se describe en la Tabla 4 .

Tabla 4. Polaridades de la practica docente y su relacién con las concepciones del
aprendizaje

CONCEPCIONES POLOS METODOLOGICOS
g Obijetivo (centrados en los contenidos, necesidad
Empirista de proteger el yo de la critica negativa, TIC) y
conductual  zsociativo (ejercicios)
Cognitivo- Intersubjetivo-constructivo (centrados en el

alumno, las estrategias cognitivas y
metacognitivas de aprendizaje y la accion)
Critico (referencia necesaria del conocimiento a
Situado- los valores éticos y civicos, interaccion,
sociohistoérica mediacion de las TIC, relativismo y falibilidad del
conocimiento, pluralismo multiperspectivista)

constructivista

Estas conclusiones refuerzan nuestra suposicion de que aprendizaje y ensefianza
son dos caras de la misma moneda, aun con todas las salvedades e incongruencias,
debidas a condiciones personalesy alos entornos de aprendizaje. Una vez més que-
remos expresar, alavista de la contundencia, pero al mismo tiempo de laelasticidad
de los resultados, que las concepciones del aprendizaje, y de la ensefianza, no son
dimensiones monoliticas y persistentes, sino teorias en accion con distinto grado de
formalizacion. Estas responden ala solucién de problemasy ala necesariatoma de
decisiones a hilo de cada dia; y, por todo ello, son susceptibles de cambio, hacia
mayores cotas de excelencia en perspectivas tedricas y epistemol égicas.

8. DIFERENCIAS, SEGUN EL NIVEL EDUCATIVO, EN EL APRENDIZAJE
DE LOS PROFESORES

Nos preguntamos también s estas distintas concepciones se correspondian con
algunas caracteristicas de los profesores como €l nivel educativo, el género, laexpe-
riencia docente o el ambito del conocimiento. Aqui mencionaremos solamente, para
finalizar, los hallazgos correspondientes a nivel educativo.

S6lo encontramos diferencias en cuanto a la frecuencia, mayor de la esperada,
del posicionamiento empirista-conductual por parte de los profesores de secundaria

Revista Complutense de Educacion 637
Vol. 16 Ntm. 2 (2005) 623 - 644



Manuel Pintor Garcia y Carmen Vizcarro Guarch Como aprenden los profesores...

Ya hemos visto la relacion de las concepciones del aprendizaje con la préctica
docente. Por otra parte, esta orientacién empiricista puede tener serios riesgos para
laformacion del profesorado, ya que se pudiera anclar en un nivel de sobrevalora
cion de lafacticidad. Cabria sefidar, por Ultimo, sus consecuencias respecto al esti-
lo de aprendizaje de los estudiantes (Kember, 1997).

Por otra parte, en €l nivel universitario se utilizan significativamente mas las
estrategias profundas de elaboracién y organizacion en el propio aprendizaje. Pero
los profesores pueden ser poco consecuentes, al no hacerlas revertir a los alumnos
en su préactica docente.

Otras diferencias con respecto a algunas dimensiones relevantes (p.e., metacog-
nicién o valores) son de alcance més limitado y, suponemos que podrian ser, con-
tingentes con los entornos de aprendizaje. Por 1o demés, el paralelismo entre los
niveles educativos es casi total.

En cuanto a su relacion con la metodologia docente, los profesores universita-
rios tienden a centrarse més en los contenidos y menos en la accién-interaccion en
clase, y ausar més las tecnologias; por €l contrario, en secundaria se centrarian mas
en losalumnosy su aprendizaje. Pero estas conclusiones requeririan un estudio mas
centrado en esta cuestion.

Ademas, dentro de la concepcidn cognitivo-constructivista, los profesores de
secundaria se relacionan significativamente con la préactica de ciertas estrategias de
aprendizaje, especia mente entre |os reestructuradores, que son més metacognitivos
y criticos en su referencia curricular alos valores que los universitarios.

Dentro de la concepcion historico-situada, existen ciertas diferencias significati-
vas estadisticamente en su préctica docente: en secundaria se mantiene una episte-
mologia relativista -lo cual supone tener una concepcion plurdistay falibilista del
conocimiento y de la ciencia-, se centramés el profesorado en la accion-interaccion
y en el aprendizaje de los alumnos, asi como en €l uso de las tecnologias. Sin embar-
go, los universitarios que mantienen esta concepcion situada se comprometen mas
aun en el conocimiento critico de los valores éticos y civicos.

A pesar de las anteriores sugerencias, podriamos concluir que con nuestros
datos, necesariamente limitados, no tiene mucho sentido globalizar las diferencias -
apenas S se han encontrado en dimensiones generales-, sino buscarlas en ambitos,
entornos y enfoques del aprendizaje, para, precisamente en esas relaciones, poder
intervenir personal o socialmente para optimizar e propio estilo, enfogue o concep-
cion del aprendizaje. O para transformarlo, en el sentido de una posible progresion
socioconstructivista que los conglomerados que hemos descrito podrian sugerir,
como indicador de riqueza, densidad conceptual y coherencia epistemol dgica. Quiza
en este punto final haya de adoptarse una postura relativista: efectivamente, las dife-
rencias son relativas a las fuentes -no solo de orden cognitivo- de las variaciones.
Boulton-Lewisy otros (2001) las hacen depender de la preparacion profesiona y del
entorno.
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Revisemos | os aspectos diferenciaes. La aparicidn de un conjunto de profesores
de secundaria de orientacién empirista-conductual, més alla de lo esperable estadis-
ticamente, nos advierte sobre laimportanciade laintervencion en formacion del pro-
fesorado, pues suele coincidir la adhesién a esta concepcion empiricista con un tipo
de aprendizaje y ensefianza centrado en los contenidos y en la persona del profesor,
como figura de autoridad y depositario de o que ha de saberse con certeza. Pero
todo ello puede dar lugar a un estilo de aprendizaje superficial (Gow y Kember,
1993, en Kember y Gow, 1994; Entwistle, 1981).

Sin embargo, y en el mismo nivel de secundaria, la variabilidad es grande, for-
mandose una potente bolsa de posibilidades de cambio. En é encontramos un grupo
de profesores cuya concepcion especifica es la reestructuracion cognitiva, y que se
involucra en el aprendizaje desde la perspectiva de los alumnos (cfr. Fensham y
Marton, 1991, en Boulton-Lewis et d., o. ¢.), llevando a cabo una préctica docente
estratégica, metacognitivay motivacional, que facilita un estilo de aprendizaje pro-
fundo entre los alumnos. Esta caracteristicalahemos hallado con carécter general en
secundaria -como tendencia-, junto alafacilitacion de lainteraccidn entre los alum-
nos. Por otra parte, Mellado (1998; en Boulton-Lewis et a., 0. ¢.) habla de una
mayor imprevisibilidad en secundaria en la relacion entre concepciones de la ense-
flanza y la practica docente; sin embargo, de acuerdo con otros autores, la incohe-
rencia de dichas relaciones -debido a fuerte caracter episoddico que poseen- parece
tener carécter general (Larsson, 1987, en Rodrigo et a., 1993). No obstante, la cri-
sis que aln sufre especialmente la educacion secundariay € cansancio profesional,
pueden polarizar alin mas la variabilidad y los contrastes.

En el nivel universitario observamos, como cabia esperar, una mayor valoracion
de los contenidos. A la vez, se ignora como conjunto, la multidisciplinaridad. Todo
lo cua puede hacernos pensar que se estan sobredimensionando os aspectos de la
propia matriz disciplinar. Ya Kember (1997) sefial6 que hay profesores universita-
rios que no se consideran profesores, sino expertos. Parece que se centran en sus pro-
pias estrategias y habilidades cognitivas, pero la cultura institucional y otros facto-
res externos pudieran dificultar una transmision intencional de las mismas.

Por otra parte, en el sector de profesores universitarios con concepcion situado-
sociohistérica se observa como dan una sobresaliente importancia a la referencia a
los valores ético-civicos en el desarrollo curricular de sus disciplinas. Esto puede ser
expresivo de |as tendencias universitarias actuales a favor de latransversaidad y la
comprension y respuesta a los problemas sociales que globalmente nos acucian
(Michavilay Martinez, 2002).

Otros temas conexos (a propésito de Seddoh, 2002) son: la profesionalizacion de
la educacion superior -Declaracion mundial de 1998-, la carrera docente en l0s nive-
les no universitarios, la productividad y la evaluacion de procesos, resultados e ins-
tituciones. También urge encontrar sistemas estables de comunicaciéon -redes- y
colaboracion entre los niveles educativos, particularmente en el terreno de lainves-
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tigacién/accion -con ofertas de formacion en comun o a menos referencias mutuas-
, dentro del espacio comun europeo -Comision de Educacion-, e incluso global -
directrices de la UNESCO-.

9. CONCLUSIONES Y CONSECUENCIAS PARA EL DESARROLLO PRO-
FESIONAL DE LOS PROFESORES

Ha sido una compensacion e didogo compartido durante largas horas con tan-
tos profesionales de la ensefianza y el aprendizaje a quienes agradecemos su gene-
rosa colaboracion, sin la que estos estudios no hubiesen sido posibles. En un traba-
jo cualitativo como éste, no importan las cifras sino la tematizacién lograda de sus
imprevisibles experiencias de aprendizagje, cuyas dimensiones hemos podido rela-
cionar y perfilar en torno alas concepciones que tienen de su propio aprendizaje y
su influencia en la metodol ogia docente.

Con las limitaciones inherentes a nuestra opcién metodol 6gica de corte cuanti-
tativo y que cubre sélo una pequefia muestra de profesores, podemos afirmar que
hemos constatado |a existencia de distintas concepciones del aprendizaje entre pro-
fesores de secundaria 'y de universidad, que se corresponden con |os model os histo-
ricos propuestos por la Psicologia del aprendizaje. Estas concepciones no se refieren
en exclusivaacomo se produce €l aprendizaje, sino que son conjuntos complejos de
dimensiones que engloban aspectos como motivaciones, estrategias cognitivas y
metacognitivas o la referencia a valores.

Si quisiésemos esbozar con unaimagen global 1o esencia del articulo, afirmari-
amos que las concepciones empirista-conductual, la cognitivo-constructivista -espe-
cialmente en su version reestructuracion cognitivay cambio conceptua- y la situa-
do-sociohistérica, constituyen unasintesis de su experienciade aprendizaje, que esta
relacionada con su metodol ogia docente, sus estrategias de aprendizaje cognitivas y
metacognitivas, con sus motivaciones y sus posicionamientos epistemol 6gicos. Asi
mismo, hemos podido comprobar que reestructuracion cognitiva, accion-interaccion
y multiperspectivismo -componentes estas dos de |a concepcion situada- conforman
la perspectiva socioconstructivista, que alina la necesaria individualidad del conoci-
miento con su origen también necesariamente social.

Asi pues, estas concepciones parecen tener relacion con las précticas docentes
delos profesoresy también con las estrategias que desarrollan |os estudiantes, segun
han puesto de relieve diferentes estudios (Entwistle, 1981; Gow y Kember, 1994,
Kember, 1997), de manera que a una estrategia docente profunda corresponden
estrategias de elaboracion y organizacion por parte de los estudiantes. Estarelacion
sefidalanecesidad einterésdelaformaciony el desarrollo profesional delos docen-
tes, que abordaremos a continuacion.
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Como es natural, estas concepciones de |os profesores deberian ser labase en la
gue se sustentan los programas y actividades de formacion y desarrollo profesional
de los docentes. Si aceptamos que e aprendizaje se construye sobre los conoci-
mientos ya consolidados, seria aconsejable partir de estas concepciones parallevar-
las a su ulterior desarrollo. De hecho, podriamos pensar que a pesar de las regulari-
dades que hemos observado, las concepciones no se presentan como algo monoliti-
co y rigido, sino que existe amplias posibilidades de cambio, desarrollo y enriqueci-
miento e incluso cambio conceptual hacia posiciones que epistemol 6gicamente
podemos considerar més complejas y ricas en su proyeccion docente, en una linea
més flexible y multiperspectivista.

En congruencia con esta perspectiva socioconstructivista, laformaciény el des-
arrollo debe prestar suficiente atencion a las comunidades de aprendizaje -departa-
mentos, centros de ensefianza y centros de profesores, e incluso servicios docentes
y no docentes de las administraciones- , ya que ellos son el caldo de cultivo origi-
nario, donde también aparecen las concepciones del aprendizaje como teorias acti-
vasy situadas acerca de como acceder a conocimiento y cambiarlo. Y esto, como el
trdnsito a conocimiento cientifico, no es un proceso natural (Rodrigo y Correa,
1999), sino més bien cultural. Constituye un debate socia sin fin, sobre e que se
puede intervenir paraque prevalezcan € rigor intelectual y los logros cientificos por
encimade losintereses, que, por legitimos que sean, merecen que se les ponga en su
sitio.

Por todo ello, parece tan importante como dificil laintervencion institucional en
los procesos de formacion de los profesores, con base en criterios cientificos. Es
obvialanecesidad de laformacion inicial, siempre en equipo y en entornos signifi-
cativos de aprendizaje; pero consideramos igualmente relevante, alavistadelasten-
dencias que hemos podido detectar en nuestro trabajo, volcarse igualmente en lafor-
macion continua paralograr unatransformacion de laculturainstitucional (Vizcarro,
2002).

El constituyente principal -estratégico- de los programas de accidn/investiga-
cion/formacion se referiria a los aspectos cientificos y epistemol 6gicos de las con-
cepciones del aprendizaje de los profesores y de los alumnos, asi como de la précti-
ca docente (Gow y Kember, 1993, en Kember y Gow, 1994) -dentro y fuera de la
clase- einvestigadora. Las concepciones especificas del aprendizaje socioconstruc-
tivista que se ofrecerian para debatir, entre otras posibilidades, girarian en torno a
propuestas similares alas representadas por |as subcategorias mas fecundas halladas
en este trabajo: la reestructuracion cognitiva'y el cambio conceptual, la accion e
interaccion transformadora del objeto de conocimiento y el multiperspectivismo cri-
tico y dialéctico. Estimamos que se halla en linea con € modelo del practico refle-
xivo (Schon, 1987), lainvestigacion-accion (Elliot, 1993) y la racionalidad comuni-
cativa y emancipatoria (Habermas, 1992; Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993).
Obviamente, habria otros contenidos técticos referentes a habilidades -teorias en
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uso, cfr. Coffey y Gibbs, 2001), contenidos disciplinares, empleo significativo de las
herramientas tecnolégicas y cuestiones siempre candentes de sociologia de la edu-
cacion (Esteve, Franco y Vera, 1995; Seddoh, 2002).

A lavista del impresionante despliegue de estrategias cognitivas y metacogniti-
vas de aprendizaje, motivaciones, criterios epistemol dgicos, referencias a valoresy
riqueza de motivaciones, se puede estimar que este colectivo profesional es, en su
conjunto, profundamente reflexivo y creativo. Su rasgo dominante comdn -que no
discrimina grupos, es el enriquecimiento cognitivo para € desarrollo personal, por
més que se g erza muchas veces de formaerraticay no planificada, dentro de un con-
tinuo que admite ciertas gradaciones: desde la mera acumulacion de contenidos
hasta la adquisicion de nuevas cualidades, como trénsito -no sin crisis- a la rees-
tructuracion conceptual . La densidad de los contenidos de su aprendizaje y laampli-
tud de sus recursos | e confieren un alto rango de calidad no sélo técnica, sino huma-
na, que abarca todos |os aspectos de su vida laboral, social y personal.

Dada esta riqueza en la experiencia de aprendizaje de los profesores, seria una
irreparable pérdida no superar la situacion actual de marginacion de los profesiona
les de la ensefianza y la educacion respecto de la investigacion educativa (Gore y
Gitlin, 2004), parte integrante de |a funcion docente. Aunque es verdad también que
la experiencia puede ser un elemento retardatario y conservador. Quiza sea preciso
que en todos los niveles educativos se profundice en la cultura del aprendizajey se
promuevan equipos y comunidades de aprendizaje, investigacion y accion (Elliot,
1993; Imbernodn, 2002), y se posibilite que el centro educativo sea una verdadera
unidad de cambio (Marcelo, 1995).

L os profesores tienen una forma peculiar de aprender y de concebir el aprendi-
zaje que probablemente les distingue de la sustentada por otros profesionales.
Pecharromén (2004) ha encontrado que los profesores se hallan en estadios episte-
mol6gicos més evolucionados que otros adultos universitarios, siendo menor su
objetivismo y mayor su constructivismo, aunque con variabilidad. Probablemente la
funcion educativa nos sitta permanentemente, al menos en potencia, en un climade
aprendizaje estimulante intel ectualmente. No es de extrafiar que su satisfaccion pro-
fesional y su clima de aprendizaje sean aceptables, aunque dentro de un amplio mar-
gen de diferencias.

Finalmente, podemos mencionar de pasada que hemos detectado algunas carac-
teristicas que, sin embargo, se refieren a grupos de profesores excesivamene limita-
dos (por g emplo, profesores de secundaria con una posicion constrructivista). Dadas
las limitaciones numéricas de estos subgrupos, no nos detendremos en estas pecu-
liaridades.

Probablemente la educacion esté necesitada de profesionales reflexivos, libera-
dos del cimulo de variables extrafias que la contaminan, para -al decir de Novac y
Gowin (1988)- poder liberar sentimientos y significados compartidos que confor-
man |os acontecimientos educativos y lavida de |os profesores y de los estudiantes.
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