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RESUMEN

En este trabajo se analizan los sistemas de creencias sobre la ensefianza de 6 casos de estudiantes del Grado de
Maestro de la Facultad de Educacion de Albacete y la influencia que el periodo préctico de formacion pueda tener
en la consolidacién de dichos sistemas de creencias. Se parte de la conjetura de que estos sistemas de creencias
se van consolidando a lo largo de toda la trayectoria escolar y de que la influencia de la formacidn universitaria es
escasa. Para analizar esto se han utilizado diferentes técnicas de investigacion, todas ellas desde una perspectiva
cualitativa, partiendo de la tipologia de tendencias didécticas de R. Porldn (1989) segtn la reelaboracién de J.
Carrillo (1998). Las conclusiones principales son que los sistemas de creencias se ajustan mejor al modelo de
ensefanza espontaneista y que el periodo de practicas solo sirve para reforzar el sistema de creencias que ya posee
el alumnado.

Palabras claves: concepciones del profesor, docencia, practicum, formacién de profesores, estudio de casos.

ABSTRACT

This paper analyzes the belief systems on the teaching of 6 cases of students of the Master’s Degree of the Faculty
of Education of Albacete and the influence that the practical training period may have on the consolidation of
these belief systems. It is based on the guess that these belief systems are consolidated throughout the entire
school career and that the influence of university education is scarce. In order to achieve this, different research
techniques have been used, all from a qualitative perspective, based on the typology of didactic tendencies of R.
Porldn (1989) according to the reworking of J. Carrillo (1998). The main conclusions are that belief systems are
better suited to the spontaneous teaching model and that the traineeship only serves to reinforce the belief system
that students already possess.
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1. INTRODUCCION

El término creencias presenta una gran variedad de definiciones y comparte el mismo
campo semdntico que concepciones o actitudes (Vila y Callejo, 2005). Asi, M. F. Pajares
(1992) atribuye a las creencias los mismos componentes que aparecian en la formulacién
clasica de Gordon W. Allport del concepto de actitud: aspectos cognitivos, afectivos
y conativos. Cognitivos en la medida en que resumen ciertos conocimientos relevantes
adquiridos mediante determinadas experiencias personales, afectivos por su capacidad
para desencadenar emociones o sentimientos en el sujeto, y conativos en el sentido de que
ejercen una influencia directa o dindmica sobre la conducta.

También conviene recordar que los sistemas de creencias suelen incluir gran cantidad
de material episddico (Abelson, 1979), o lo que es lo mismo, el conocimiento de sentido
comtn de cualquier persona tiene un caracter fundamentalmente intersubjetivo, y estas
construcciones intersubjetivas del sentido comin siempre se realizan con referencia a la
situacion real, biograficamente determinada, de cada sujeto (Schutz, 1974).

En el dmbito de la educacidn, el estudio de las creencias del profesorado comienza a
desarrollarse a partir de la publicacién, en 1968, del libro La vida en las aulas (Jackson,
1992), con estudios descriptivos del sistema de creencias del docente en un momento
dado. Pero los procesos de pensamiento del profesorado se configuran a lo largo de un
proceso que incluye el antes, el durante y el después de la ensefianza (Shulman, 1989),
de manera que sus experiencias biograficas, mas alld de los limites de su periodo de
formacion y de practica profesional, tienen una importancia radical a la hora de descubrir
sus creencias personales, muchas veces implicitas, que se conforman a través de lo que se
puede denominar conocimiento practico o artesanal (Leinhardt, 1990). Todos los modelos
que pretenden explicar la socializacién docente incluyen la biografia (entendida como
experiencias previas al periodo de formacién docente en sentido estricto) como una de las
variables a tener en cuenta (Rodriguez, 2002a), en una especie de proceso de socializacién
en su sentido mas amplio, pues no se limita a los procesos especificos de formacién
profesional universitaria.

Esta génesis de las creencias como resultado de la socializacién docente, también tiene
implicaciones directas respecto a los procesos de formacién del profesorado. Pese a que el
modelo de formacién del profesorado, en el que primero se aprende la teoria y después esta
es aplicada en la practica escolar, se ha mostrado escasamente eficaz (Gonzalez y Fuentes,
1994), sigue siendo el mds comun en las universidades espaiiolas. Pero el conocimiento
practico es el conocimiento que procede de la practica, de ahi que sea desde la practica
escolar de los futuros docentes desde donde se puede construir cualquier proceso de
formacién que aspire a ser significativo. No puede pretenderse abordar las creencias
implicitas del alumnado mediante sistemas de instruccién directa, “si los formadores de
profesores tienen que provocar que los estudiantes para profesor vuelvan a pensar sobre
estas creencias, se deben crear situaciones donde se enfrenten a ellas y las reconsideren”
(Wilcox, Lanier, Schram & Lappan, 1992, p. 2). En definitiva, el estudio de la formacién
de las creencias del profesorado tiene un componente practico final: ;de qué manera puede
resultar mas eficaz elaborar procesos de instruccién docentes para explicitar las creencias
de las/os futuras/os maestras/os?, ;como plantear procesos de innovacién didactica que
resulten significativos en el dmbito de las creencias? Son cuestiones relevantes para el
proceso de formacién docente que, pese a los trabajos acumulados, siguen sin respuestas
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claras. Las investigaciones muestran la dificultad de conseguir cambios significativos en
los sistemas de creencias de futuros docentes y que la ensefianza universitaria en Espafia
carece de la capacidad suficiente para influir en este terreno.

2.  FUNDAMENTACION

En 1992 se publican dos articulos en los que se realiza una revision de los estudios sobre
creencias y concepciones del profesorado. Uno referido a la ensefianza en general (Pajares,
1992) y otro a la ensefianza de las matemadticas en particular (Thompson, 1992). Pajares
sefiala la variedad de métodos desde los que se han estudiado las creencias del profesorado,
pero sugiere la conveniencia del uso de métodos cualitativos, asi como la necesidad de
analizar las creencias de los/as estudiantes para profesor/a. Plantea que el profesorado se
encuentra encarcelado en el circulo académico, pues pasa de la vida discente a la vida
docente sin cambiar de contexto, con lo que existen menos posibilidades de que sus
creencias sobre la ensefianza se vean afectadas, ya que dichas creencias se construyen a
partir de sus experiencias como alumnos/as.

En la sintesis de Thompson se hace un repaso a la historia de la investigacién sobre las
creencias del profesorado, en la que sefiala que es en la década de los ochenta cuando se
produce un fuerte resurgimiento de las investigaciones sobre creencias de los/as docentes,
con un peso importante de los estudios etnograficos.

A partir de este marco general se han ido sucediendo numerosas investigaciones sobre
las creencias del profesorado: unas de cardcter mas descriptivo y otras centradas en los
cambios de dichas creencias, en unas las personas investigadas son docentes en ejercicio
mientras que en otras son estudiantes para profesor/a.

En diferentes investigaciones se indican las limitaciones del tratamiento cuantitativo:
el cuestionario estandarizado presenta serias limitaciones en relacion al significado de
los términos (Escudero, Garcia, Llinares y Sdnchez, 1993; Llinares, Sanchez, Garcia y
Escudero, 1995) e incongruencias entre las diferentes respuestas (Furinghetti, 1994) o
entre las respuestas obtenidas y las observaciones realizadas (Foss y Kleinsasser, 1996).

Ademads, las creencias descritas suelen caracterizarse por una escasa estructuracion,
pues en un mismo sujeto suelen coexistir diferentes creencias que mantienen muy
poca relacion entre ellas. Unas veces por las contradicciones del proceso de formacién
inicial, en el que se transmite tedricamente un modelo de ensefianza pero se practica otro
modelo distinto (Blanco, 1996, pp. 206-27), otras por el proceso de aprendizaje recibido
en la escuela y que hace que el alumnado opte por una comprensién exclusivamente
procedimental (Schoenfeld, 1991). Esto es lo que otros autores denominaron la laguna de
la familiaridad (Feiman-Nemser y Buchman, 1988), segtin ellos la mas extendida entre
docentes y la menos sujeta a investigacién. Ante estas conclusiones, resulta 16gico que
algunos investigadores centren su atencién en los procesos de formacién docente, con la
idea de analizar qué papel juegan estos procesos en la construccién de las creencias que
influirdn en su practica profesional.

Numerosos autores admiten que “los estudiantes para profesor poseen unas
concepciones, fruto de sus experiencias personales y sociales, y que estas experiencias estan
contextualizadas en una determinada cultura escolar” (Sdnchez y Llinares, 1996, p. 224).
De la misma manera, investigaciones mas recientes también plantean que las creencias
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sobre la ensefianza se establecen antes de que el alumnado ingrese a la universidad (de
Vries, Van de Grift y Jansen, 2014).

Por eso no es extrafio que los/as futuros/as maestros/as piensen que el aprendizaje
matematico es mayoritariamente memoristico o mecdnico (Caballero, Blanco y Guerrero,
2007) y eso tiene implicaciones directas sobre sus estrategias de ensefianza, ya que la
influencia de las creencias del profesorado en sus précticas del aula suele ser mayor que sus
conocimientos (Struyven, Dochy y Janssens 2010; Palos, Avalos, Flores y Montes, 2017).

Pero la mayoria de las investigaciones toman como objeto de estudio las précticas
docentes de las/os futuras/os profesoras/es, unas veces obviando y otras tomando solo
como variables contextuales todas las experiencias escolares anteriores de ese alumnado,
pese a que la influencia de esas experiencias aparece explicitamente en los datos obtenidos.

Esta linea de investigacién remite al concepto de socializacién anticipada (Merton,
1980), que consiste en que las personas adoptan los valores del grupo de referencia, del
grupo al que todavia no se pertenece pero al que se aspira. En ocasiones se ha pretendido
vincular la socializacién anticipada al periodo de formacién universitaria (de la Fuente y
Sanchez, 2000), pero la relacién causal que se plantea es mas hipotética que real y si el
grupo de referencia es el de las/os maestras/os, parece l6gico que sean las experiencias con
sus maestras/os las que configuren esa socializacion anticipada, no tanto su relacién con el
profesorado universitario que no constituye, en ningiin momento, el grupo de referencia del
alumnado de los Grados de Maestro. Incluso se han sefialado las Practicas de Ensefianza
como el comienzo de la socializacién profesional del docente (Rodriguez, 2002b), pero
sin llegar a determinar si el modelo que se imita es el de las/os maestras/os-tutoras/es
o el de sus experiencias escolares anteriores, o si se trata simplemente de una estrategia
académica eficaz para el logro de credenciales educativas. En este sentido, Feliu, Vallés y
Cardona se sorprenden por “el mayor grado de importancia que los alumnos de cuarto han
otorgado a las estrategias de cardcter mas transmisivo en comparacién con los del primer
curso” (2016, p. 8), aunque plantean como una posible explicacién la influencia de las/os
maestras/os-tutoras/es en el modelado de las/os futuras/os docentes.

En los estudios de casos realizados por Swinson y Shield (1994) también se investigaron
las experiencias escolares de los sujetos, con el objetivo de averiguar el trabajo en grupo
como recurso para cambiar las creencias del alumnado, sin que pudieran concluir que
dicho cambio fuese efectivo.

En un trabajo de investigacion mds amplio —desde 1988 hasta 1991—, sobre un
proceso de formacién de futuros profesores en la Universidad de Michigan, con una
duracién de dos afios y en el que el alumnado formaba una comunidad de aprendizaje
estable —los significados se construyen a partir de la reflexién sobre sus experiencias de
ensefianza—, los autores concluyen que “la intervencién produce cambios significativos en
las creencias de los estudiantes sobre ellos mismos como aprendices de matematicas, sobre
lo que significa conocer matematicas y sobre la forma de aprender matematicas” (Wilcox et
al., 1991, p. 38), pero esos cambios son fruto de la reflexiéon compartida y no de un proceso
de formacién convencional.

Tampoco esta claro que en el periodo de practicas de las/os estudiantes para maestras/
os se produzcan cambios de creencias. En el trabajo de Sanchez y Llinares (1988) se
observaron algunos casos que cambiaron sus creencias pero otros que solo las confirmaron
y reforzaron. El problema estd en poder determinar el efecto de los cambios de creencias,
cuando los hay, en la practica docente, o si el alumnado adopta pricticas directamente
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relacionadas con sus experiencias escolares anteriores (Bramald, Hardman & Leat, 1995),
ya que una experiencia innovadora aislada “puede ser tan problemdtica que pueden elegir
situarse fuera, y reafirmarse en su forma tradicional de cémo ensefiar matemadticas” (Civil,
1996, p. 192).

En la tesis doctoral de P. Flores (1998) se estudia la evolucién que sufren las creencias
y concepciones del alumnado durante las practicas de ensefianza, y concluye que las
diferencias entre las mediciones pre-test y post-test no son significativas. También incluye
un estudio de casos de dos estudiantes, y nuevamente se confirman “las escasas diferencias
existentes entre los perfiles elaborados antes y después de las précticas de ensefianza”
(Flores, 1998, p. 243).

Todo esto nos remite a la ya cldsica cuestion de la consistencia del sistema de creencias
(Green, 1971). Un grado de consistencia de esta envergadura tiene que ser el resultado de
un proceso de interiorizacién que va mds alld de cualquier procedimiento instructor, y que
podria ser concomitante con el proceso de socializacién primaria, en donde se produce un
estrecho contacto con la escuela como agente socializador. Las interacciones verticales
(docente-alumnado) contribuyen a la interiorizacién de los roles escolares (Vasquez y
Martinez, 1996), y las experiencias (mds o menos gratificantes) de cada sujeto serian las
que irfan dotando de consistencia a los sistemas de creencias que cada alumno/a elabora
para, como minimo, poder desenvolverse en el contexto escolar. En esta linea, W. A.
Benitez concluye que “los docentes en formacién ensefian de la forma como les ensefian
sus docentes, y adquieren muchos de sus modelos, que seguramente forman parte de sus
concepciones de la forma de ver su disciplina” (Benitez, 2013, p. 179). La capacidad de
interiorizacién de un proceso tan dilatado en el tiempo es consistente con las investigaciones
en las que se muestra que los procesos de formacién encaminados a la modificacién de la
forma de ensefiar (como los procesos de actualizacién docente) tienen muy poca incidencia
en la practica docente inmediatamente posterior (Cristerna, 2019).

3. DISENO DE INVESTIGACION
3.1. OBJETIVOS

El objetivo fundamental es el de describir la influencia del proceso de formacién docente,
especialmente el periodo de practicas, en los sistemas de creencias sobre la ensefianza que
tiene el alumnado.

Para ello, ademads, hay que cubrir el objetivo complementario de describir los sistemas
de creencias de las/os futuras/os docentes, analizando las propias trayectorias escolares del
alumnado como el lugar donde se desarrollan de dichas creencias. Para delimitar un objeto
de estudio que resulta demasiado extenso y complejo, se ha centrado la investigacién en
las experiencias personales relacionadas con las asignaturas de matemadticas, que estan
presentes a lo largo de toda la trayectoria escolar de los casos analizados.

3.2. METODOLOGIA

Esta investigacion se disefia desde una perspectiva metodoldgica cualitativa, en donde las
técnicas de produccién de datos permiten analizar las diferentes visiones y formas de dar
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sentido a las practicas educativas de los sujetos investigados, y que son las que configuran
los sistemas de creencias de cada uno de ellos.

Se proyecta como un estudio de casos de seis estudiantes de la Facultad de Educacién
de Albacete de la Universidad de Castilla-LLa Mancha (cuatro del Grado de Maestro en
Educacién Infantil y dos en Educacién Primaria), lo que algunos autores denominan disefio
multicaso holistico (Marcelo y Parrilla, 1991, p. 18).

Se trata de una muestra no saturada ya que no se persigue una generalizacién estadistica
de los resultados, sino que lo fundamental es observar ejemplos de cémo se forman y
desarrollan los sistemas de creencias. Los instrumentos de recogida de datos utilizados
han sido:

1. Cuestionario cualitativo' de preguntas abiertas sobre concepciones de la ensefianza,
tomado de J. Carrillo (1998, pp. 73-80).

2. Relatolibre y escrito sobre las experiencias educativas, en las asignaturas de matematicas,
a lo largo de su vida como estudiante.

3. Dos entrevistas semiestructuradas (una antes y otra después del periodo de practicas),
con un guién adaptado del utilizado por J. Carrillo (1998, pp. 73-80).

4. Memoria de précticas, en la que se incluye una valoracién personal de la metodologia de
ensefianza utilizada por el/la tutor/a de cada estudiante.

5. Observacion no participante de algunas de las sesiones de clase del periodo de practicas
del alumnado.

La estrategia bdsica para la obtencién de datos ha consistido en intentar utilizar
diferentes técnicas para investigar cuestiones similares. Asi, el cuestionario y la primera
entrevista se centran en la caracterizacion del sistema de creencias por parte de cada sujeto
y en la descripcidon de sus experiencias escolares, ya que atn no habian comenzado el
periodo de practicas y, por tanto, carecian de experiencia docente propia y de los modelos
que pudieran experimentar en sus practicas. Mientras que con la segunda entrevista, la
Memoria de Pricticas y la observaciéon directa se pretendia descubrir la practica docente
concreta de cada uno de ellos, de sus maestros/as-tutores/as y la influencia de dichas
précticas en su formacion profesional. Légicamente, estos eran los puntos fundamentales
de los guiones de cada una de las técnicas, pero, al tratarse siempre de guiones abiertos,
algunos temas pueden aparecer en otros lugares (especialmente el referido a la valoracién
de su experiencia universitaria).

Esto permite que, para la elaboracion de los sistemas de creencias, se puedan comparar
los datos obtenidos con el cuestionario y con las entrevistas y asegurar la consistencia de
los mismos. Pero también poner en relacién el sistema de creencias de cada sujeto con
sus experiencias escolares y con el periodo de practicas realizado, pues las valoraciones
personales que cada sujeto realiza estdn directamente conectadas con sus propias
concepciones sobre la ensefianza.

Para esto se construyen una serie de tablas en donde se representan, para cada sujeto,
el sistema de creencias manifestado inicialmente en el cuestionario y la entrevista, asi

En sentido estricto, un cuestionario de preguntas abiertas no es ni cuantitativo ni cualitativo, ya que eso s6lo depende del
tipo de andlisis que se haga a partir de la informacién recogida en el mismo. No obstante, lo adjetivo como cualitativo para
que quede claro que las respuestas no se cierran posteriormente para analizarlas estadisticamente, sino que se toman como
parte del discurso obtenido de cada sujeto.
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como la relacién entre dicho sistema y el conjunto de sus experiencias escolares. Esto
permite comparar el sistema de creencias y las experiencias escolares, distinguiendo
mediante c6digos la tendencia didactica que cada sujeto conocié durante sus estudios no
universitarios y la de su experiencia universitaria en sus estudios de Grado de Maestro.

Para el andlisis que se plantea es necesario utilizar una tipologia de las tendencias
didacticas de la practica escolar (tabla 1).

Tabla 1. Tendencias didacticas

Categorias Tradicional Tecnolégica Espontaneista Investigativa
Metodologia | Ejercitacién Ejercitacion Experimentaciéon | Investigacién
repetitiva reproductiva Programacién planificada
Programacién Programacién negociada Red conceptual
oficial cerrada Descubrimiento organizada
Exposicién Simulacién de aleatorio Investigacién
magistral (libro de | investigacién planificada
texto)
Asignatura | Conceptual Aplicabilidad Procedimental y Procedimientos,
(proceso) (proceso- actitudinal conceptos y
Finalidad producto) Formativa actitudes
informativa Finalidad utilitaria | (racional) Formativa
(aprender a
aprender)
Aprendizaje | Memoristico Memoristico Significativo Significativo
acumulativo secuencial aleatorio relevante
Por apropiacién Por asimilacién Por construccién | Por construccion
Trabajo individual | Trabajo individual | espontdnea dirigida
Trabajo en grupo/ | Diversidad de
debates agrupaciones y
puestas en comun
Papel del No participa No participa Participacién Participacion
alumnado Escucha y copia Reproduce e imita | indirecta directa
Atiende y acepta Atiende y cree Actia Investiga
Juega y dialoga Reflexiona y
cuestiona
Papel del Transmite Transmite por Induce Provoca
profesorado | verbalmente procesos Promueve Conduce
Dicta y reproduce | tecnolégicos Analiza las Investiga sobre la
Expone y organiza | reacciones accién
Evaluacién | Sumativa Sumativa Formativa Formativa
Controles del Controles de los Revision de las Por conjuncién de
producto objetivos tareas del alumno | varios
Criterios rigidos Criterios rigidos y su participacién | instrumentos
modificables Criterios Criterios
negociables reformulables

Fuente: Elaboracién propia a partir de Carrillo (1998, pp. 53-54).
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Se trata de un esquema analitico en el que poder situar las creencias de los sujetos
analizados, y aqui se ha utilizado la terminologia empleada por R. Porldn (1989) y la
reelaboracién realizada por J. Carrillo (1998), en donde se distingue entre ensefianza
tradicional, tecnoldgica, espontaneista e investigativa, segin una serie de variables
relacionadas sobre la metodologia docente (Praxis, Objetivos, Programacién), el sentido
de la asignatura (Orientacién, Finalidad), la concepcion del aprendizaje (Tipo y forma,
Tipo de agrupamiento, Dinamizador), el papel del alumnado (Participacién en el disefio
didactico, Clave de la transferencia ensefianza-aprendizaje, ;Qué hace?), el papel del
profesorado (;Qué hace?, ;Cémo hace?) y el proceso de evaluacién (Caracter, Criterios,
Tipo de calificacion). Aunque existen claras diferencias entre cada una de estas tendencias
didacticas, también existen puntos en comun entre ellas, de manera que las dos primeras
(Tradicional y Tecnolégica) responden al modelo de educacion bancaria propuesto por
Freire, en la que “el inico margen de accién que se ofrece a los educandos es el de recibir
los depésitos, guardarlos y archivarlos. Margen que sélo les permite ser coleccionistas
o fichadores de cosas que archivan” (2005, p. 78), ya que ambas funcionan mediante la
ejercitacion y el aprendizaje memoristico de unos saberes que el alumnado es incapaz de
construir. Sin embargo, las tendencias Espontaneista e Investigativa trabajan mediante la
experimentacién del alumnado para desarrollar aprendizajes significativos. Utilizando el
texto de Carrillo se puede presentar un resumen de las cuatro tendencias didécticas.

4. RESULTADOS

Los perfiles obtenidos en el andlisis de tendencias didacticas, pese a que el conjunto de
creencias que se recogen mediante el cuestionario y la primera de las entrevistas es, sobre
todo, de caricter espontaneista (excepto en las categorias correspondientes al sentido de
la asignatura de matemadticas, en donde la tendencia tecnolégica es la mas frecuente),
presentan diferencias importantes en cada uno de los sujetos. Logicamente, las tendencias
son construcciones tedricas que facilitan el andlisis, pero ningtin caso se ajusta por completo
a cualquiera de ellas.

4.1. NADIA

Aqui aparecen referencias de cada una de las cuatro tendencias didacticas. Se trata del
perfil que menos se ajusta a cualquiera de los modelos preestablecidos y que, aunque la
tendencia espontaneista es la que obtiene un mayor recuento, es en el que mas aparece la
tendencia tradicional. Tanto en la metodologia (especialmente en la praxis), como en el
papel del alumnado y la evaluacién, se mantienen algunos de los principios bésicos de la
concepcién bancaria de la educacion.

Este discurso mds tradicional (en cuestiones de fondo) se equilibra, casi exclusivamente,
por las referencias a la utilizacién de recursos y materiales didacticos, y a una concepcién
del aprendizaje que se puede denominar como constructivismo espontdneo (cuestiones de
forma).

Solamente en el dambito del papel del docente es en donde el perfil se sitia entre
el tecnologismo y el espontaneismo, tal vez porque la formacién universitaria esté
contribuyendo al proceso de socializacién profesional anticipada.
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Entre los recuerdos de su experiencia escolar de las matematicas destaca una mecéanica
pedagdgica determinada (explicacién-ejemplos-problemas). Esta mecdnica (que se puede
considerar tradicional, al menos en el sentido de que, espacial y temporalmente, tiene
una presencia destacada en la historia de la escuela espafiola) genera, entre otras cosas, la
sensacion de seguridad en la alumna: después de una explicacion lo mas concreta posible,
se realizan ejercicios que la proveen de una serie de destrezas para resolver ese tipo de
ejercicios. En la medida en que ese tipo de ejercicios son los que tendrd que resolver en
el examen, ella siente la seguridad de que no tendra problemas para superar la asignatura.

De ahi que a Nadia le guste que el trabajo docente consista en guiar al alumnado con
una dindmica similar, por lo que su perfil se mantiene entre lo tradicional (en el fondo) y lo
espontaneista (en la forma) (tabla 2)°.

Tabla 2. Sistema de creencias y perfiles biograficos de Nadia

Categorias Tradicional Tecnologica | Espontaneista | Investigativa
Metodologia ® O ([
Sentido de la asignatura ® O X ([
Concepcién del aprendizaje O X o
Papel del alumno ([ O X ()
Papel del profesor ® O X o
Evaluacién ® O o

@ = Sistema de creencias O = Experiencia escolar X = Experiencia universitaria.

4.2. ANA

Este caso se ajusta bastante a la tendencia espontaneista (siempre con la excepcién
sefialada del sentido de la asignatura de matematicas), pero que todavia mantiene creencias
tradicionales respecto a la praxis de la metodologia didactica.

La repeticiéon de ejercicios y la exposicién magistral coinciden aqui con la
experimentacién y el descubrimiento aleatorio por parte del alumnado, de manera que,
como en el caso anterior, existe una cierta disonancia entre una metodologia de ensefianza
basada en principios bancarios pero con el afiadido espontaneista del uso de recursos
didacticos y de actividades variadas.

En estas tablas se representan las tendencias generales obtenidas tras el andlisis. Los tres c6digos utilizados se corresponden
con el sistema de creencias (@), que es una representacion simplificada a partir de las 16 variables de la tipologia utilizada
por J. Carrillo (1998); la experiencia escolar (O), que se refiere a la tendencia didédctica que cada sujeto conocié durante sus
estudios no universitarios, y la experiencia universitaria (X) que es la que han tenido en sus estudios de Grado de Maestro.
En algunos casos (Ana, Marfa, Llanos y Carmen), los perfiles biograficos presentan dos tipos de experiencias escolares
diferentes. En ese caso, la tendencia didéctica que haya sido minoritaria (en términos de cantidad) se representa mediante
circulos de menor tamafio. Esta distincién obedece s6lo a razones técnicas y no indica una mayor o menor importancia de
dichas experiencias en relacion con el sistema de creencias obtenido de cada sujeto, pero es necesario sefialarla, pues supone
un cierto conflicto en algunos aspectos del proceso socializador que tiene lugar en la escuela (al menos en lo que respecta
al aprendizaje de los roles de maestra/o y de alumna/o y a la relacién pedagdgica que se establece entre ambos).
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Los recuerdos de sus experiencias escolares se ajustan al modelo de educacién
bancaria, sefialando explicitamente alguno de sus pilares fundamentales: la autoridad del
docente como marco fundamental de la relacién pedagdgica, la memoria como destreza
basica para el proceso de aprendizaje y la repeticién como estrategia para la acumulacién
de conocimientos. Y esto se asocia también con la idea de aburrimiento escolar, que en
algunos casos puede adoptar la forma de frustracién.

Pero junto a la critica explicita de su experiencia escolar también manifiesta una cierta
incapacidad profesional para intentar afrontar el trabajo docente de otro modo. Parece
que su periodo de formacién universitaria sélo le ha servido para conocer recursos y
materiales para utilizar en las clases, pero serdn clases que seguirdn reproduciendo un
proceso de ensefianza y aprendizaje muy similar al que ella conocié como alumna.

Se trataria de un intento de renovacion tecnoldgica (actividades, recursos, juegos) de
la misma dindmica escolar, de ahi que tengan que ser esos elementos tecnolégicos los que
afiadan la motivacién (elemento central en su formacién universitaria) de la que carecia
cuando ella estudiaba, y que puede estar relacionada con algunas breves experiencias
acumuladas en sus estudios universitarios, en las que se utilizaba una metodologia
diferente a la mas tradicional, pero de la que destaca especialmente la utilizacién de
recursos y actividades diversas.

Pero esta solucién renovadora resulta tan débil, que la propia alumna reconoce que
son sus experiencias previas las que utilizard en su ejercicio profesional (con el afiadido
de lo que pueda ver en las Practicas de Ensefianza, que acaba siendo mas de lo mismo, es
decir, una forma de reforzar un sistema de creencias que reproduce la relacién pedagdgica
tradicional) (tabla 3).

Tabla 3. Sistema de creencias y perfiles biograficos de Ana

Categorias Tradicional Tecnolégica | Espontaneista | Investigativa
Metologia ® O X ) X
Sentido de la asignatura )
Concepcion del aprendizaje o X )
Papel del alumno o X ) X
Papel del profesor o X ) X
Evaluacién o °

@ = Sistema de creencias O = Experiencia escolar X = Experiencia universitaria.

4.3. MARIA
Las creencias manifiestas de Maria se sitian en las tendencias espontaneista y tecnoldgica.

Esta segunda en las variables del sentido de la asignatura de mateméticas y en el papel del
profesor.
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Esto hace que las creencias manifiestas se centren en aspectos especificamente
metodolégicos pero que, de manera implicita, se manejen los conceptos de jerarquia y
autoridad en la figura del docente, manteniendo asi una cierta concepcién bancaria de la
educacion, similar a la de los dos casos anteriores.

El resumen de las experiencias escolares de Maria, en las asignaturas de matematicas,
hasta el 2° curso de E.S.O. es el de la rutina del aburrimiento. En este punto es un caso
muy similar al de Ana, pues se repite la dindmica de explicaciones del profesor y extensa
reiteracion de ejercicios.

Pero en este caso existe una diferencia importante: durante el bachillerato experimenta
una manera diferente de enseflar matematicas. Se trata de un Taller de matematicas, en donde
la rutina desaparece al plantearse problemas no estandarizados. Esta misma experiencia
se repite en sus estudios universitarios, en donde se afiade el conocimiento de diferentes
recursos y materiales didacticos relacionados con la ensefianza de las matematicas, y que
refuerza su propio sistema de creencias.

En su perfil no aparecia ningin elemento de la tendencia tradicional. Esto hace que
en las Pricticas de ensefianza, en donde su tutor si que plantea las clases mediante la
rutina que ella criticé al hablar de su pasado escolar, se produzca una divergencia entre los
modelos de ensefianza de uno y otra (tabla 4).

Tabla 4. Sistema de creencias y perfiles biograficos de Marfa

Categorias Tradicional | Tecnolégica | Espontaneista | Investigativa
Metodologia o X e O X )
Sentido de la asignatura o ) )
Concepcién del aprendizaje o e O
Papel del alumno o X e O X
Papel del profesor o X ) e O X
Evaluacién O )

@ = Sistema de creencias O = Experiencia escolar X = Experiencia universitaria.

4.4. ARES

El perfil de este alumno es muy parecido al de Maria (de orientacion espontaneista excepto
en las variables del sentido de la asignatura y del papel del docente), pero mientras que
Maria adoptaba para el papel del docente una tendencia tecnoldgica, Ares se aproxima mas
a los términos de la tendencia investigativa.

No es que plantee un modelo de ensefanza netamente constructivista (ni realiza una
critica clara del modelo tradicional ni opta por otro modelo concreto), sino que se queda
en el nivel de la metodologia didictica, con un énfasis especial en la participacion del
alumnado en numerosas actividades y con un alto grado de empatia entre alumnado y
docente.
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Este caso presenta una particularidad frente a los demads: las valoraciones (positivas
y negativas) que hace sobre su pasado escolar no tienen una vinculacién directa con los
métodos de ensefianza de las matemadticas en sentido estricto, sino que las realiza en funcién
del tipo de sentimientos (feeling) establecidos entre alumnado y docente. Los docentes
simpdticos hacian sus clases entretenidas, los que no las hacian entretenidas le cafan mal.
Pero la metodologia didactica era muy similar, y consistia en el esquema explicacion-
ejercicios en cada uno de los temas.

Realmente no plantea una critica pedagégica a un modelo didactico determinado, ni
parece decantarse claramente por ninguno en particular. Es cierto que su perfil se sitia
entre las tendencias espontaneista e investigativa, pero mantiene la idea tradicional del
profesor como transmisor de conocimientos a los alumnos.

Pero al hablar de las Practicas de ensefianza introduce una valoracién diferente a la
que realiza sobre su pasado escolar. Ahora se ha vuelto a encontrar la dindmica pedagégica
que consiste en la serie explicacidén-ejercicios (que en Educacion Infantil adoptan la forma
de fichas), pero ahora la cataloga directamente como poco activa, aburrida, y aboga por
cambios metodoldgicos hacia lo que denomina métodos mas humanos. Reconoce que es lo
mismo que €l conocié como alumno, pero pensaba que el paso del tiempo implicaria una
modificacion del trabajo pedagdgico.

Y al finalizar dicho periodo de Pricticas, todo esto se resume en que, aunque lo
critique, el modelo de ensefianza tradicional que €l conocié como alumno es el tnico del
que dispone como futuro maestro. Y cuando se le plantean situaciones en el aula en las que
se siente inseguro, busca esa seguridad en lo que critic6 como alumno: la autoridad del
profesor y la repeticion sistemadtica de fichas y ejercicios (tabla 5).

Tabla 5. Sistema de creencias y perfiles biograficos de Ares

Categorias Tradicional | Tecnolégica | Espontaneista | Investigativa
Metodologia O x [
Sentido de la asignatura °
Concepcién del aprendizaje (¢] (]
Papel del alumno (¢] (]
Papel del profesor X o (] (
Evaluacién (0] (]

@ = Sistema de creencias O = Experiencia escolar X = Experiencia universitaria.

4.5. LLANOS
Este perfil se diferencia de todos los demds. La tendencia espontaneista es claramente

dominante (incluso en el sentido de la asignatura), sin apenas interferencias de las otras
tendencias, aunque también expresa la tendencia investigativa en casi todas las categorias.
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En cualquier caso, hay que sefialar que aqui pueden estar interviniendo otras variables,
pues forma parte de una amplia red familiar con vinculaciones profesionales con la
docencia, de manera que su potencial socializacién anticipada puede haberse producido
en ambitos sociales que no forman parte de esta investigacion.

En las experiencias de Llanos se relatan dos formas diferentes de trabajo docente.
La que denomina como ensefianza por descubrimiento (con un esquema general basado
en el binomio accién-reflexién) que, mas o menos idealizada, siempre presenta unas
valoraciones muy positivas, y otra mds tradicional (organizada alrededor de los valores de
jerarquia, autoridad, disciplina y sumisién) con valoraciones muy negativas (seguin esta
alumna, esa es la causa de su especial aversion hacia las matematicas).

Este posicionamiento favorable a discursos constructivistas (aunque con una
escasisima teorizacién) también se refleja en su perfil de creencias, con una posicién
dominante de la tendencia espontaneista y el afiadido de algunas variables de la tendencia
investigativa.

En sus Practicas de ensefianza, inicialmente estd con una maestra que no se ajusta a
su idea del trabajo docente, pero eso parece no afectar a su sistema de creencias. Es mds,
cuando después, con otra maestra, observa que mucho de lo que ella piensa se puede
realizar en el aula, refuerza sus creencias, sefialando que con esa doble experiencia en
sus Précticas de ensefianza ha tenido la ventaja de poder observar diferentes formas de
trabajar en el aula y afianzar tanto lo que quiere hacer como lo que no quiere hacer cuando
ella trabaje como maestra (tabla 6).

Tabla 6. Sistema de creencias y perfiles biograficos de Llanos

Categorias Tradicional | Tecnolégica | Espontaneista | Investigativa
Metodologia X ® O X
Sentido de la asignatura (]
Concepcion del aprendizaje X ® O X
Papel del alumno X ® O X
Papel del profesor X ® O X
Evaluacién {

@ = Sistema de creencias O = Experiencia escolar X = Experiencia universitaria.

4.6. CARMEN

Nuevamente se trata de una alumna que se sitia en la tendencia espontaneista, pero aqui es
donde hay una presencia mayor de creencias investigativas, especialmente con respecto a
los papeles del alumnado y del docente.

La opcién por una metodologia basada en la participacién de todos conlleva una
relacién pedagégica diferente al modelo tradicional habitual.
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Aqui también hay algunas variables externas importantes: se trata de la alumna de
mayor edad (tres afilos mas que en los otros casos) y con un periodo mayor de formacién
escolar (incluido un médulo de Formacién Profesional, en donde se trabajan mas los
aprendizajes practicos). También aparece un claro sentido vocacional en su eleccién de los
estudios de Maestro, y manifiesta que es antes de su entrada en la universidad cuando ya
ha hecho no sélo una eleccién profesional, sino una eleccién por una determinada manera
de ejercer esa profesion.

Como en el caso anterior, Carmen sefiala que en sus experiencias escolares ha
observado dos modelos diferentes de plantear el trabajo pedagégico. Uno con métodos
activos y practicos (y en los que, segtin ella, se concede gran importancia a las relaciones
afectivas), que en su biografia se corresponden con la Educacién Infantil y con un Médulo
de Formacién Profesional, y otro modelo mas tedrico y alejado de la practica cotidiana de
las/os alumnas/os, que es el que conoci6 en la Educacién Primaria y el Bachillerato.

Y también, como en el caso de Llanos, presenta el perfil mas definido alrededor
de la tendencia espontaneista, con algunos elementos de la tendencia investigativa (en
algin momento llega a plantear la importancia de la reflexién en la accién para el trabajo
docente). Ella misma sefiala que esas experiencias son las que le han servido para elaborar
su sistema de creencias sobre la ensefianza, y que la elaboracién de ese sistema es anterior a
su periodo de formacién universitaria (aqui también se incluye una critica directa al modelo
universitario de formacién docente, pues considera esta formacién mucho menos operativa
que la que conocié en el médulo de Formacién Profesional).

Asi, las Practicas de ensefianza no han supuesto ningin cambio en sus creencias. Ha
habido algunos aspectos del trabajo de la maestra en los que coincidia con lo que piensa
Carmen (especialmente la metodologia activa y el didlogo con el alumnado), pero también
otras cuestiones con las que discrepa abiertamente (el bajo nivel de afectividad de la
maestra con el alumnado y el exceso de trabajo con fichas).

En cualquier caso, ella no es consciente de que haya cambiado su forma de pensar al
respecto pues, ademads, las clases que ella ha dirigido, segtin su sistema de creencias, se han
desarrollado sin problemas y la evaluacién que realiza es bastante positiva (tabla 7).

Tabla 7. Sistema de creencias y perfiles biograficos de Carmen

Categorias Tradicional | Tecnolégica | Espontaneista | Investigativa
Metodologia o X (] X
Sentido de la asignatura ® O ®
Concepcién del aprendizaje X (] (
Papel del alumno o X (] ( X
Papel del profesor o Xx (] (] X
Evaluacién X °

@ = Sistema de creencias O = Experiencia escolar X = Experiencia universitaria.
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5. DISCUSION

De estos perfiles, variados por la heterogeneidad de los sujetos, pero con algunas
regularidades evidentes, se pueden extraer algunas consideraciones sobre los sistemas de
creencias y la formacién profesional del maestro.

En primer lugar, destaca la generalizacién de la tendencia espontaneista,
especialmente en las categorias de metodologia, papel del alumnado y papel del docente,
y centrandose la mayor parte de las veces en los aspectos procedimentales de dicha
tendencia didactica. El conjunto de situaciones, actividades y modelos que se presentan
al alumnado es algo central en los discursos de los casos analizados, pues no sélo
constituyen la dindmica de las clases (tal y como las piensan en su futuro profesional),
sino que también son el fundamento de la motivacién y el aprendizaje del alumnado,
sin llegar a argumentar un modelo tedrico de dicho aprendizaje que sustente esos
planteamientos metodolégicos. En algunos momentos parece que el trabajo docente se
reduce a mantener actividades y dindmicas de grupo variadas y entretenidas, con un
especial temor al aburrimiento infantil, esperando que, desde ahi, cada alumno sea capaz
de construir su propio conocimiento.

En segundo lugar, los diferentes perfiles obtenidos tienen diferentes niveles de
definicién. Desde el de Nadia (el mas difuso en el sentido de que se ajusta menos a una
sola tendencia), hasta los de Carmen y Llanos (en los que hay menos dispersién en sus
elecciones y, por tanto, ofrecen un mayor nivel de consistencia). Para obtener conclusiones
vélidas en este terreno seria conveniente incluir mas casos en el estudio, pero parece
apuntarse que, en la medida en que el perfil se aleja del modelo tradicional, este tiende a
estar mas definido (centrado en una tendencia, o dos a lo sumo) y, por tanto, con menos
contradicciones internas.

En tercer lugar, la escasa implantaciéon del modelo constructivista de ensefanza-
aprendizaje, pues se defiende un modelo mucho méas mecanico y memoristico, al igual
que ocurria en el estudio realizado en la Universidad de Extremadura (Caballero, Blanco
y Guerrero, 2007).

Aparentemente, el constructivismo domina los planes de formacién de docentes de las
dltimas décadas, al menos si nos fijamos en los programas y las bibliografias de buena parte
de las asignaturas de los planes de estudio. No en vano es el modelo que se consagra tras la
reforma educativa producida por la L.O.G.S.E., y a partir del cual comienzan a constituirse
en Espafia los campos académicos de las diferentes didacticas especiales, pero en este
trabajo se confirma que la influencia de las creencias supera a la de los conocimientos
(Struyven, Dochy y Janssens, 2010; Palos, Avalos, Flores y Montes, 2017).

Se puede argumentar que el Grado de Maestro estd disefiado desde una perspectiva
esencialmente técnico-préictica’, por lo que carece de una minima reflexién epistemolégica
sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje, lo que explicaria que las/os futuras/os docentes

Utilizando la tipologia desarrollada por A. Pérez (1992), la planificacién de la formacién docente desarrollada en las
Facultades de Educacion responde a una mezcla de las perspectivas técnica y practica: en el primer caso porque se pretende
la formacién de un profesional (técnico) con capacidad fundamentalmente instrumental en el terreno de las habilidades de
intervencién pedagégica, aunque dentro del modelo que Pérez Gomez denomina de adopcién de decisiones; y en el segundo
caso porque se concibe al docente “como un artesano, artista o profesional clinico que tiene que desarrollar su sabiduria
experiencial y su creatividad para afrontar las situaciones tnicas, ambiguas, inciertas y conflictivas que configuran la vida
del aula” (Pérez, 1992, p. 410).
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sean, en su mayoria, incapaces de plantear un modelo que explique las estrategias de
ensefianza que planean.

Cuando, ademads, una parte importante de los créditos del Grado se planifican para
impartir el modelo constructivista, resulta mas sensato empezar a reflexionar sobre el
impacto real de esta enseflanza universitaria, y cudl es el papel que juega en el proceso
de socializacién profesional. La eleccidn espontaneista que, en mayor o menor medida,
estd presente en estos estudiantes puede ser entendida como una vulgarizacién del
constructivismo que parece presidir el curriculum explicito de su periodo de formacién
docente, lo que supone que dicho curriculum no se desarrolla como aparece disefiado, o
que tiene un escaso impacto frente a otros factores menos explicitos, o ambas cosas a la
vez.

En cuarto lugar, la critica generalizada a ciertas estrategias pedagdgicas universitarias.
Al margen de los contenidos explicitos de sus estudios universitarios, los sujetos manifiestan
con claridad que las estrategias pedagdgicas que se han llevado a cabo en dichos estudios
presentan grandes diferencias con los planteamientos teéricos que se impartian en esas
mismas asignaturas. La percepcion que ellos tienen es la de una ensefianza universitaria
exclusivamente memoristica, de transmision de conocimientos tedricos por parte del
profesor, muy proxima alo que P. Freire catalogé como concepcién bancaria de la educacion,
y que esta en contradiccién con los propios contenidos que se estan transmitiendo.

Esta disonancia entre el contenido y la metodologia en sus estudios universitarios
tiene efectos en el proceso de socializacidon docente. En todos los casos incluidos en esta
investigacién coincide la critica a la metodologia bancaria de su aprendizaje universitario
con la adhesion a la tendencia espontaneista (esto es especialmente claro en los aspectos
metodolégicos), de ahi que no resulte arriesgado establecer dicha disonancia como uno
de los ejes que estructuran las creencias sobre la ensefianza de las/os futuras/os maestras/
os. La oposicién entre conocimiento practico y conocimiento tedrico se presenta en estos
estudiantes como oposicién entre aprendizaje y enseflanza, entre actividad y pasividad,
entre lo entretenido y lo aburrido.

Hasta ahora se ha visto que no existe una relacién directa entre el curriculum explicito
de la formacién de docentes y los sistemas de creencias sobre la ensefianza del alumnado. Y
también parece claro que, en los casos estudiados, las estrategias pedagégicas dominantes
en la Facultad de Educacion suelen servir como muestra de lo que las/os alumnas/os no
deben hacer cuando trabajen como docentes. Pero esto deja dos importantes interrogantes
sin resolver: ;a partir de qué experiencias socializadoras se construyen esos sistemas de
creencias?, y ;qué tipo de influencia ejercen las Practicas de Ensefianza en esas creencias?

En este sentido, entre los instrumentos de recogida de datos se incluyeron los relatos
sobre sus experiencias educativas en clases de matematicas durante toda su trayectoria
escolar, asi como también se realiz6 una segunda entrevista en todos los casos, en la que
se incluia una valoracién de las Pricticas de ensefianza (que contenia preguntas sobre el
trabajo desarrollado por las/os maestras/os, el trabajo desarrollado por las/os alumnas/os,
y su propia valoracién sobre el impacto de dichas Practicas en sus creencias personales).
La intencién era, en primer lugar, la de comprobar si se puede establecer algtin tipo de
relacién entre su proceso de socializacién en la escuela y su sistema de creencias sobre
la ensefianza, y en segundo lugar observar qué tipo de influencia ejerce el periodo de las
Practicas de ensefianza en dichas creencias. Tal y como ocurria al observar los perfiles
trazados para cada sujeto, al establecer una relacién entre experiencias escolares, perfil
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de creencias y periodo de Practicas de ensefianza, se observa, como minimo, una serie de
regularidades en todos los casos estudiados:

Todos los perfiles se corresponden, en cada caso, con las experiencias escolares mas
gratificantes que recuerdan. Tanto quienes se sitdan en una tendencia mas tradicional, como
quienes lo hacen en el modelo espontaneista, lo hacen en unos términos muy similares a
los que sefialan al hablar de sus recuerdos escolares, lo que confirma que sus sistemas
de creencias se desarrollan antes de su formacién universitaria (de Vries, Van de Grift y
Jansen, 2014).

Solamente en los casos de Nadia y Ana, en donde su experiencia escolar se reduce
exclusivamente al modelo tradicional, se observa una variacién en sus perfiles en la medida
en que optan por ciertos planteamientos espontaneistas (especialmente en cuestiones
referidas a la dindmica de las clases, con la idea de escapar del aburrimiento que ellas
conocieron, para poder, en palabras de Ana, motivar al alumnado), pero siempre sin que
ello sirva para poner en cuestion el modelo educativo que conocieron como alumnas (y que
presenta las caracteristicas basicas de la concepcién bancaria de la educacién).

La experiencia de la asignatura Practicas de ensefianza no modifica los sistemas de
creencias de los seis casos estudiados, tal y como también se sefiala en otras investigaciones
(Flores, 1998; Benitez, 2013).

En los casos de Nadia y Ana, la experiencia de las practicas no ha supuesto ningin
conflicto entre sus creencias y el trabajo pedagdégico desarrollado por su maestra-tutora,
mientras que en los otros cuatro casos (en los que adoptan diferentes perfiles espontaneistas)
si existen diferencias entre los planteamientos iniciales de los sujetos y la dindmica escolar
gestionada por la maestra-tutora. Pero en los cuatro casos, en lugar de que esto provoque
una modificacién de sus creencias, refuerzan dichos sistemas, en contraposiciéon a los
modelos mads tradicionales que les recordaban a los que ellos tuvieron en su paso por la
escuela y el instituto.

Es cierto que, en los seis casos incluidos en este trabajo, la experiencia de las Practicas
de ensefianza ha sido muy similar. Esto ha significado que las alumnas con un perfil mas
tradicional no hayan visto otra forma de trabajo pedagdgico que la que ya conocian desde
su infancia. Es plausible que, en el caso de Ana, si se podrian modificar esas creencias, en la
medida en que ella misma reconocia no estar satisfecha con ese tipo de trabajo pedagdgico,
pero, al mismo tiempo, se sentia incapacitada profesionalmente para intentar desarrollarlo
de otra manera.

Finalmente, se puede afirmar que las creencias sobre la ensefianza se generan en los
procesos de socializacion que tienen lugar a lo largo de toda la vida escolar del alumnado,
sin que el periodo de formacion estrictamente docente tenga una mayor influencia que
cualquier otra etapa escolar.

En relacién con lo anterior, cualquier intento de modificacién de los sistemas de
creencias sobre la ensefianza tiene que partir del aprendizaje practico. Aqui, aprendizaje
practico se refiere a un proceso de interiorizacién a partir de diferentes experiencias
practicas, fruto del trabajo de reflexidén sobre dichas practicas pedagdgicas, pero esto es
entrar ya en el terreno de las conclusiones finales de la investigacion.
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6. CONCLUSIONES

En relacién con los sistemas de creencias de los futuros docentes, aunque no se puede
concluir si es debido al curriculum de los estudios universitarios del Grado de Maestro,
los sistemas de creencias sobre la ensefianza son, utilizando la terminologia adoptada por
Carrillo, fundamentalmente espontaneistas.

Probablemente, en estos modelos espontaneistas estdn interviniendo dos variables
importantes: en primer lugar, el agotamiento de los modelos tradicionales, en el sentido de
que el propio alumnado conoce sus limitaciones (relacionadas con el aburrimiento escolar),
aunque también conoce las ventajas de la comodidad laboral (que siempre estan presentes
en los procesos de acomodacién del profesorado) y, en segundo lugar, la presencia de las
didacticas especificas en los planes de estudio de los Grados de Maestro, de las que las/os
alumnas/os captan con facilidad el catdlogo de recursos didacticos pero son incapaces de
formular un modelo pedagdgico que sustente practicas escolares alejadas de la concepcién
bancaria de la educacion.

Esto puede explicar que no se produzca el paso del espontaneismo al constructivismo.
Pese a que las reformas educativas iniciadas en Espafia durante la década de los ochenta
eran, sobre el papel, fruto de las teorfas constructivistas del aprendizaje, los procesos de
formacion docente asociados a dichas reformas no han conseguido que dichas teorias sean
la base del pensamiento de los futuros docentes.

Sobre el origen y el proceso de formacion de estos sistemas de creencias, se confirma
que guardan una relacién directa con las experiencias escolares. No se puede interiorizar
como sistema de creencias algo que no se haya aprendido mediante un proceso de
socializacion. Y los procesos de socializacién son lo suficientemente dilatados en el tiempo
como para pretender que el escaso periodo de formacidn universitaria juegue un papel mas
importante que el resto de las experiencias escolares del alumnado, maxime cuando algunas
de esas experiencias han tenido lugar a lo largo del proceso de socializacién primaria. Las
creencias, como los valores, no se aprenden mediante procesos instructores sino mediante
procesos socializadores.

Unido a esto, en la medida en que un/a futuro/a docente haya tenido una mayor
diversidad de experiencias escolares (en el sentido de diferentes dindmicas pedagdgicas,
que es el que se estd utilizando a lo largo de todo este trabajo), tiene mas elementos para
poder configurar un sistema de creencias propio que, por esa misma razon, serd un sistema
de creencias mucho mds definido (mds consistente) que quienes hayan carecido de esa
diversidad.

Todo esto tiene consecuencias directas en los procesos de formacién docente: si se
quieren fomentar unos sistemas de creencias determinados, s6lo se puede realizar desde la
practica pedagdgica (no desde la instruccién formal del programa de cualquier asignatura
pedagogica). Y, como medida cautelar, siempre es preferible que las experiencias
acumuladas por futuros docentes sean lo mds diversas posibles, no solo como punto de
partida para un proceso de reflexion profesional docente, sino para prevenir el riesgo de
la uniformidad. Al fin y al cabo, cada docente (universitario) desarrolla su trabajo segtin
su sistema de creencias (y con ello las transmite), de manera que para intentar escapar del
circulo de reproduccién pedagégica hay que situarse en el terreno de la diversidad.

En el terreno mas concreto del periodo de Précticas del proceso de formacion
universitaria, se ha visto que su nivel de influencia es mds bien escaso. Habitualmente
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estas Practicas de ensefianza operan como refuerzo de los sistemas de creencias de las/os
alumnas/os, tanto si estos sistemas coinciden con los de las/os maestras/os que trabajan
como tutoras/es de esas alumnas/os, como si se producen divergencias entre unos y otros.
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