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RESUMEN

En este trabajo se informan resultados sobre las creencias de estudiantes
de Ciencias de la Educacién acerca de qué es ensefiar. Forman parte de una
investigacion dedicada a la indagacién de las creencias sobre el conocimiento,
el conocer y los procesos formativos en contextos académico- disciplinares.
Especificamente, se describen e interpretan las producciones apelando a las
conceptualizaciones disponibles en la literatura sobre las concepciones de la
ensefianza en sus distintas orientaciones.

El disefio metodoldgico combind tareas de seleccién y de construccion
secuenciadas: primero seleccionar metaforas en dos conjuntos ofrecidos, luego
explicar en qué se parecen las metaforas escogidas y las propias ideas acerca
del ensefar, finalmente proponer una metafora personal. La muestra fue de veinte
estudiantes cursantes de los ultimos niveles del profesorado.

Las metaforas mas seleccionadas suscitaron diferentes sentidos en
su interpretacion, aunque la orientacion hacia el profesor y su actividad resulté
privilegiada. En las tareas de selecciéon y de explicacién las connotaciones se
mantuvieron consistentes para ambas metaforas, cualquiera sea la orientacion
que expresen. Cuando el analisis incorpord la ultima tarea, la consistencia en
la interpretacién mostré estabilidad en los posicionamientos orientados hacia el
profesor, en tanto que en los orientados hacia la interaccién y el estudiante se
observaron casos de no consistencia que retomaban la centralidad del docente.

Las ideas de control y planificacién emergieron como eje vertebrador
de las creencias orientadas hacia el profesor, y otro tanto ocurrié en aquellas
orientadas hacia la interaccion y el aprendizaje con las ideas de intercambio y de
experiencia compartida.
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ABSTRACT

In this paperwork, the results of the study of the students’ at Science
Education beliefs on what teaching is are reported. These results are part of an
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investigation devoted to the understanding of student’s beliefs about knowledge,
knowing and learning processes in academic - disciplinary contexts. The productions
are described and interpreted appealing to the conceptualizations available in the
literature on the conceptions of the different orientations of teaching.

The methodological design combined tasks of selection and construction
sequences: first, selection of metaphors in two sets, then, comparison of the chosen
metaphors and their own metaphors about teaching, and finally, proposing a new
personal metaphor. The sample consisted of twenty trainee students attending
the last year of the teacher’s training course.

The metaphors were interpreted in various ways, though the orientation
towards the teacher and the act of teaching was privileged. In the selection and
explanation of tasks, the connotations remained the same for both metaphors, no
matter which the orientation was. When the analysis included the last task, the
soundness of the interpretation showed stability in the positions focused on the
teacher, while in those focused on the student and the interaction, there were cases
of lack of consistency in which the focus on the teacher was the center again.

The control and planning ideas emerged as the most important aspects
of those with teacher centered beliefs, and also in those with learning-interaction
as a result of the exchange of ideas and the shared experience.

Key Words: beliefs, metaphors, teaching, university students.
INTRODUCCION

El trabajo que se expone concentré la indagacion en el reconocimiento
de las creencias de estudiantes avanzados de un profesorado en Ciencias de la
Educacion acerca de qué es ensefiar, esto es, en la indole y el sentido desde
los que estos alumnos conciben este proceso fundamental en el ambito de su
formacién. Se enmarca en una investigacion en curso, una de cuyas lineas se
dedica a las creencias de estudiantes universitarios de distintos profesorados
sobre el conocimiento y el conocer, el ensefar y el aprender (PICTO- UNNE
175 “Habilidades de razonamiento y creencias epistemoldgicas de estudiantes
universitarios avanzados en contextos académicos — disciplinares”)

Las creencias sobre el ensefiar involucran un conjunto de cuestiones con
las que los estudiantes de profesorado se encuentran familiarizados, desde su
experiencia en los trayectos de escolarizacion, incluido el universitario, y desde
su formacién especifica como futuros docentes.

Profesores noveles asi como quienes se preparan para serlo llegan al
mundo de la ensefianza aportando sus propias teorias implicitas, sus imagenes
y creencias acerca de lo que es la ensefianza y como ha de desarrollarse, acerca
del aprendizaje, de los alumnos y de los diversos contextos en los que estos
procesos acontecen (Latorre Medina y Blanco Encomienda, 2007). La continuidad
de las practicas formativas con la experiencia anterior introduce en la formacién
de profesores una dificultad importante para que los nuevos conocimientos logren
modificar sustancialmente las creencias y expectativas iniciales, tal como lo
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registran numerosas investigaciones (Zimmerman, 2005; Pozo, Scheuer, Mateos,
Pérez Echeverria, 2006).

En el caso de estudiantes de un profesorado en Ciencias de la Educacion,
cabe esperar que las creencias y expectativas iniciales se encuentren modificadas
en algun sentido. Los distintos profesorados contienen dos lineas de formacion,
la disciplinar y la pedagogica. En este profesorado, en cambio, ambas lineas
convergen, ya que lo propio del campo disciplinar se construye en torno a la
problematica educativa en sentido amplio. La formacién contempla conocimientos
didacticos y pedagdgicos comunes a todo trayecto de formacion docente, al tiempo
que incorpora multiples perspectivas disciplinares en las relaciones que mantienen
con la problematica de la educacion. La convergencia de ambas lineas en el
analisis del fendmeno educativo, concede anticipar que sus creencias iniciales
han ganado en complejidad y en matizaciones. Teniendo en cuenta, ademas, que
se encuentran finalizando la formacién de grado, es razonable esperar que hayan
alcanzado cierta estabilidad y consistencia.

En el medio académico de referencia se tiende a asumir que las
concepciones de los estudiantes, conformadas en variados contextos de
practica, son modificadas y complejizadas significativamente en el curso de la
formacion en las ciencias de la educacién. Es una anticipacion plausible, aunque
no suficientemente sustentada en evidencia empirica. En tal sentido, deviene
importante un proceso de indagacion que busca acceder a las atribuciones de
sentido con las que estudiantes préximos a ejercer la docencia construyen el
significado del ensefar.

CONCEPTUALIZACION DE LAS CREENCIAS

Sobre el concepto de ‘creencias’ no hay acuerdo terminolégico y
conceptual en la literatura especializada. Una primera aproximacion a los trabajos
en el area del pensamiento de los profesores y estudiantes que recurren a la
utilizacion de nociones afines como las de creencias, concepciones o teorias
implicitas, pone en evidencia la falta de consenso sobre el significado de estos
términos. Incluso en algunos casos la utilizacién de estos conceptos se realiza
indiferenciadamente, sin especificacion de sus rasgos definitorios y alcances.
Dada la amplitud de esta discusion, la exposicion al respecto se limita a la
indicacion de algunos rasgos generales de la nocion que resultan pertinentes
para el objetivo del trabajo.

Sobre la base de la distincion planteada por Flores Martinez (1998) entre dos
acepciones frecuentes del término creencias, una enlazada al matiz de conviccién
con base emocional y la otra relativa a la ausencia de certeza, asumimos de interés
la primera de ellas que denota su vinculacién con lo emocional. Como verdades
personales, las creencias representan construcciones que el sujeto realiza en su
proceso de formacion para entender su mundo, su naturaleza o funcionamiento,
jugando asi un papel clave tanto en la generaciéon de comportamientos y acciones
especificas como en la mediacion para la comprension de los mismos (Martinez
Padrén, 2003). Por otra parte, pese al caracter personal o indole idiosincrasica
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que revisten, las creencias se han ido conformando mediante los procesos
socioculturales de significacion y conforman todo un conjunto de significaciones
de tinte ideolodgico, apreciativo y emocional. Involucran valores, expectativas,
propositos, objetivos y dada su naturaleza histérica — sociocultural pueden tener
aspectos compartidos de un sujeto a otro (Pardo Novoa, 2006).

Las caracteristicas de la formacion dan un interés especial al estudio de
las creencias en estudiantes de un profesorado del tipo que nos ocupa, aunque al
mismo tiempo introducen dificultades adicionales dado el dominio conceptual del
campo que ellos poseen. No se trata de creencias legas sobre el ensefar, ideas
adquiridas fuera de una formacién reglada o explicita, porque en su formacién
tienen fuerte presencia como contenidos de aprendizaje. Tampoco pueden
considerarse creencias expertas, dado que se encuentran aun en formacion.

Por esta particularidad, y siguiendo las distinciones de Rodrigo, Rodriguez
y Marrero (1993), pueden entenderse como sintesis de creencias, concepto
que introduce una importante diferencia entre el conocimiento, que implica
comprender, y la creencia, que implica el asumir. Las sintesis de conocimiento
corresponden a versiones prototipicas de teorias, en tanto que las sintesis de
creencias corresponden a las versiones parciales de aquellas que las personas
asumen como propias, a partir del repertorio de modelos culturales.

PERSPECTIVAS SOBRE LA ENSENANZA

Como marco de referencia para la orientacién en la seleccién de
metaforas y en la interpretacion de las producciones se utilizaron categorias
relativas a las concepciones de ensefianza con aceptable consenso en la literatura
especializada.

Si bien en los ultimos afios se han generado importantes avances en el
ambito de las investigaciones acerca del pensamiento del profesor, aun no se
ha logrado entre los investigadores un consenso generalizado respecto a ciertos
aspectos relevantes como por ejemplo, el modo de categorizar las creencias del
profesorado sobre la ensefianza y el aprendizaje (Doménech Betoret et. al., 2006).
Estos autores advierten que al categorizar las concepciones del profesorado,
los investigadores discrepan en dos aspectos fundamentales: por una parte, en
precisar el nUmero de categorias existentes y en delimitar las fronteras entre ellas;
y, por otra, en definir si las concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje se
estudian por separado o de forma integrada. En efecto, se observan notables
variaciones en estos aspectos, aunque todas las propuestas acuerdan en la
aceptaciéon de que hay una relacion jerarquica entre las distintas categorias de
las concepciones de ensefianza.

Mas alla de las divergencias referidas, Gargallo Lépez et al. (2007) sefalan
que los diferentes estudios realizados en torno a las creencias y convicciones de
los profesores con relacion a la ensefianza y el aprendizaje, plantean la existencia
de dos grandes perspectivas: “la transmision del conocimiento” o modelo centrado
en la ensenanza, también denominado modelo centrado en el profesor y el “modelo
de facilitacion del aprendizaje”, o modelo centrado en el aprendizaje, también
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llamado modelo centrado en el alumno. Ambos constituirian los extremos de un
continuum en el que se ubicarian categorias intermedias.

En la misma linea, Gonzalez (2010) sostiene que las concepciones sobre
la ensefanza varian desde aquellas que focalizan en la transmisién de informacion
hacia aquellas que ponen el énfasis en la facilitacion de la expansion conceptual
de los estudiantes. Segun el autor, en las primeras el contenido basico de la
disciplina es lo central de la ensefianza, el profesor se percibe a si mismo como
transmisor de informacién y el alumno es concebido en un rol pasivo desde el
cual debe recibir el conocimiento experto que se le entrega. En el caso de las
concepciones centradas en facilitar el aprendizaje, se desea que los estudiantes
vayan mas alla de la mera repeticion del contenido siendo capaces de alcanzar
una profunda comprension sobre lo ensefiado, de forma que puedan aplicarlo y
relacionarse criticamente con los nuevos conocimientos. Aqui los profesores se ven
a si mismos como facilitadores de dicho proceso y se espera de los estudiantes
un rol activo.

Coincidentemente, en uno de sus ultimos trabajos Hernandez Pina y
Magquiléon Sanchez (2011) recuperan distintas propuestas taxondmicas integradas
por categorias organizadas jerarquicamente, concluyendo que independientemente
del nimero de categorias propuestas, la orientacién de las concepciones de
ensefianza se centra o bien en el profesor o bien en el estudiante. Caracterizan
la primera en términos de un enfoque interesado en la comunicaciéon de los
conocimientos y contenidos de las asignaturas, en el cual los profesores se
preocuparian por el contenido que ensefian, por como lo presentan, organizan y
estructuran para facilitar el aprendizaje. La segunda, centrada en el estudiante y
orientada a sus aprendizajes, la describen como focalizada en el conocimiento y
no en el profesor. De modo que en esta orientacion, se plantearia la ensefanza
como un apoyo al alumno para facilitar la comprensién y los cambios conceptuales.
Como lo explican los autores, la preocupacion de los docentes seria lograr
que los estudiantes construyan sus propios conocimientos y concepciones, se
concentrarian en promover la comprension.

En suma, se distinguen dos grandes orientaciones en las concepciones
sobre la ensefianza. Una, caracterizada por centrarse en el profesor y orientarse
hacia la transmision de conocimiento y la otra, caracterizada por centrarse en el
estudiante y orientarse hacia la facilitacion (Jarauta - Borrasca y Medina Moya,
2009).

Con relacion a estas orientaciones, Watskin (1998, citado por Devlin, 2006)
sostiene que en la concepcion centrada en el profesor el estudiante emerge como el
responsable de los resultados insatisfactorios del aprendizaje, especificamente por
su falta de motivacion o habilidad. Como contrapartida, en la concepcion centrada
en el estudiante, lo relevante es el requerimiento de una activa construccién de
significados y la posibilidad de cambio conceptual por parte de los estudiantes.
El papel del profesor seria entonces el de facilitar y alentar tales construcciones
y desarrollos.

Kember (1997) a partir de una revision de investigaciones concluye que
existe acuerdo entre los investigadores acerca de los sistemas de categorias
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sobre las concepciones de ensefianza, y desarrolla una produccién que las ubica
basicamente en dos categorias:

- centrada en el profesor/ orientada al contenido

- centrada en el estudiante/ orientada al aprendizaje.

Cada una de ellas comprendiendo dos subcategorias o concepciones
asociadas. Para la orientacion centrada en el profesor éstas son: a) Impartir
informacion, b) Transmision de conocimiento estructurado.

Para la orientacidén centrada en el estudiante: a) Facilitacion de la
comprension, b) Cambio conceptual Desarrollo intelectual.

De acuerdo con el autor, una quinta categoria denominada interaccion
profesor — estudiante, opera como vinculo o puente entre las dos concepciones
mayores. En definitiva, incluyendo esta ultima, resultan cinco categorias ubicadas
en relacion de continuidad.

Hernandez Pina y Maquiléon Sanchez (2011) recogen parte del desarrollo
tedérico de Kember, conforme al cual sefalan algunos rasgos propios de las
diferentes categorias mencionadas. Para la orientacién centrada en el profesor la
primera subcategoria corresponde a la concepcidn extrema en esta orientacion,
el profesor es transmisor de conocimientos y el alumno receptor pasivo de
contenidos; la otra subcategoria se diferencia de la primera por la preocupacion
en la estructuracién y organizacion de los conocimientos teniendo en cuenta los
conocimientos previos del alumno con el fin de facilitar su asimilacion.

Para la orientacién centrada en el alumno, la primera subcategoria
concentra la preocupaciéon en que el estudiante pueda dotar de sentido a lo
que aprende y en que desarrolle capacidades para aplicar los conocimientos a
situaciones reales; la otra subcategoria, desarrollo intelectual y cambio conceptual,
desplaza el interés hacia el desarrollo de la autonomia del estudiante al tratar con
el conocimiento.

Entre estas dos principales orientaciones, la interaccién profesor —
estudiante se delinea como zona intermedia, una categoria menos definida que
segun cual de las diferentes perspectivas se consideren, trataria de promover
el aprendizaje, facilitar la comprension o ayudar a los estudiantes a desarrollar
nuevos conceptos.

APELACION A LA METAFORA

La revision de la literatura nos muestra un relativo consenso en cuanto a
que las creencias poseen un caracter implicito, que muchas veces difieren de las
concepciones que explicitamente se manifiestan. Las primeras, al ser construidas
mas a partir de las propias experiencia con el mundo que como resultado de
la formacion formal recibida, resultan ser las mas profundamente arraigadas,
aunque se trata de un continuo en el que podrian establecerse diversos grados
de explicitacion (Vilanova, Garcia y Sefiorifio, 2007).

Dado que el objetivo del trabajo fue captar qué es o significa ensefar para
estos estudiantes, estableciendo con qué atributos construyen el significado, se
ubica en un nivel mas préximo a lo implicito. Por ello, se acudio a la metafora como
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recurso metodolégico apelando a su potencial evocador y a su valor cognoscitivo.
De acuerdo con Palma (2008) la metafora crea la semejanza, mas que da cuenta
de una semejanza preexistente. Hay un cambio de perspectiva sobre los hechos,
pero también una nueva mirada, producto de que la transferencia metaférica puede
producir una reorganizacion de lo conocido. Al mismo tiempo, tiene primordialmente
valor cognoscitivo en si misma, en la medida en que la ordenacién conceptual que
produce el dominio metaforizado no sé6lo permite una comprension de éste, sino
también otro tipo de relaciones cognitivamente significativas como la explicacion,
prediccidn o prescripcion (De Bustos, 2000).

No es novedad recurrir a la utilizacion de metaforas para acceder al nivel
implicito de las creencias, en la revision bibliografica hallamos investigaciones que
las emplean, aunque insertas en estrategias de investigacion diferentes a la que
aplicamos en este estudio (Molina lturrondo, 2001; Aparicio y Pozo, 2006; entre
otros). En nuestro caso, el disefio metodoldgico intento facilitar al estudiante la
conceptualizacion de lo experiencial. En esta perspectiva, y acordando con Lakoff
y Johnson (1998), las metaforas que empleamos como dominios fuentes estan
mas cercanas o inmediatas a la experiencia corporal que el dominio meta — en
este caso ‘el ensefar’- que es mas abstracto, lo que redunda, siguiendo a estos
autores, en que, en general, el ultimo importa significado desde el primero.

Se intent6 que las metaforas presentadas para que los estudiantes hicieran
sus opciones connotaran las principales orientaciones con matices diferenciados.
Asi, un conjunto de metaforas puso al estudiante en posicidon de escoger una entre
las que sugerian una orientacidon mas proxima a la centracion en el profesor; en
tanto el otro conjunto lo puso en posicion de elegir una entre las metaforas que
sugerian una orientaciéon mas centrada en el estudiante.

MATERIALES Y METODOS
DISENO

El estudio es de tipo descriptivo-intepretativo. Se empled un cuestionario
autoadministrado conteniendo tres tipos de tareas solidarias entre si: seleccién
de metaforas, construccion de explicaciones para dar cuenta de las elecciones,
y propuestas de una metafora personal.

La metafora tiene una doble cualidad: su potencial para recuperar una
variedad de dimensiones que se entrelazan y la de destacar, al mismo tiempo,
so6lo algunos atributos representativos. Tales cualidades son de importancia para
las creencias que abordamos, dado que estos estudiantes poseen conocimientos
especializados sobre el ensefar, que seran los se encuentren mas accesibles al
momento de responder. La secuencia seleccidn — explicacion — metafora personal,
propicia que la recuperacién de estos conocimientos esté ya orientada por las
propiedades y preferencias implicadas en las metaforas.

Las metaforas que se emplearon provienen de la revision bibliografica, del
imaginario circulante en medios académicos, y de la experiencia de los integrantes
del equipo puesta en dialogo.
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MUESTRA

Participaron veinte estudiantes avanzados del profesorado en Ciencias
de la Educacion de la Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional
del Nordeste (UNNE), quienes al momento de la aplicacion del cuestionario se
encontraban cursando materias del cuarto y/o quinto nivel de la carrera.

PROCEDIMIENTOS

Especificamente, las tareas consistieron en:

a) Presentacion de dos grupos de metaforas para seleccionar, precedidas por el
motivador: “Ensefiar es como...”.

b) Explicaciones acerca de las similitudes entre las metaforas seleccionadas y
las ideas personales sobre el ensefiar; “Explica en qué se parecen las metaforas
escogidas y tus ideas sobre el ensefiar’.

c) Propuesta de metafora propia: “Te proponemos que arriesgues una metafora
personal sobre el ensefiar. Ensefiar es como...”

El cuestionario fue respondido individualmente por cada estudiante y su
aplicacion se realiz6 en un espacio del Departamento de Ciencias de la Educacion
en condiciones que aseguraron su realizacion sin interrupciones.

Los datos son cualitativos y lo sustantivo de su tratamiento también lo es.
El analisis cuantitativo se limité a establecer la distribucién de frecuencia en la
eleccién de metaforas. Para el tratamiento de las explicaciones y de las metaforas
personales propuestas por los estudiantes, se realizé un proceso de categorizacion
a partir de los datos para la progresiva interpretacion de las creencias de los
estudiantes en sus principales propiedades, que estuvo orientado por los marcos
tedricos aunque no limitado a ellos. A partir de las elecciones y construcciones, el
analisis busco caracterizar las creencias en funcion de sus semejanzas, diferencias
y matizaciones.

RESULTADOS
A) SELECCION DE METAFORAS

Las metaforas que se propusieron a los estudiantes fueron pensadas y
escogidas por su capacidad para condensar significados en torno a la indole de los
vinculos entre quien ensena y quien aprende, vistos desde como son concebidos
en las acciones del primero. En tabla 1 se expone la presentacion en paralelo de
los dos conjuntos de metaforas. Se solicité elegir una de cada grupo después de
observar con atencion todas las ofrecidas.

Para el primer grupo la intencién fue sugerir la centralidad del profesor
y su actividad en la situacion de ensefanza y aprendizaje. Para el segundo fue
debilitar dicha centralidad con el fin de acentuar la relevancia de lo compartido,
sugiriendo que el sentido de la situacion es conformado con el otro o pensado
para el otro.
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En ambos casos se intenté que las metaforas invitaran a distinguir
gradaciones en el caracter de estos vinculos. Asi, ejecutar un ritual y cultivar la
tierra representaron en el primer conjunto las posiciones mas distantes entre si,
en tanto que dirigir una obra de teatro, entrenar un equipo y modelar una escultura
se ubican en posiciones intermedias. En el segundo conjunto, proponer un viaje 'y
preparar la mesa de un banquete sugieren que el ensefiante es quien dispone las
condiciones de la situacion anticipando un destinatario, en cambio, tomar parte
en una orquesta, participar en una asamblea y jugar un partido, lo ubican como
participe de la situacion sin connotaciones de un papel diferenciado. Las dos
primeras podrian sugerir un posicionamiento mas orientado a la interaccion, pero
también inclinar la interpretacion hacia la centralidad del profesor. Las restantes,
aceptarian un posicionamiento mas decididamente centrado en el estudiante y
sus aprendizajes, o al menos focalizado en la interaccion.

Metaforas N° Metaforas N°
Entrenar Tomar parte
un equipo 3 en una orquesta 4
Dirigir Participar
una obra de teatro 2 en una asamblea 5
Cultivar Jugar
la tierra 12 un partido 1
Modelar Proponer
una escultura 2 un viaje 8
Ejecutar Preparar
un ritual 1 la mesa de un banquete 2
Total 20 Total 20

Tabla I: Numero de sefialamientos para cada metafora en ambos grupos.

En el primer grupo resulté decididamente privilegiada por lo estudiantes
la metafora cultivar la tierra, y tuvieron escasa aceptacion todas las demas,
especialmente ejecutar un ritual. Ambas son precisamente las incluidas para
marcar una mayor diferenciacion en la gradacién de las orientaciones sobre
las concepciones del ensefar. En el segundo grupo ninguna concentré tan
marcadamente la preferencia de los estudiantes, siendo la mas sefalada
proponer un viaje y las menos aceptadas jugar un partido y preparar la mesa de
un banquete.

B) METAFORAS Y EXPLICACIONES

Al momento de dar cuenta en qué se parecen las metaforas escogidas y
sus ideas acerca del ensefiar, los estudiantes plantearon diferentes explicaciones
dirigidas a precisar el sentido atribuido a las metaforas. El analisis se organiza a
partir de las explicaciones dadas para las que tuvieron mayor aceptacion. Algunos
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estudiantes presentaron de modo independiente la justificacion para cada metafora
escogida, otros optaron por construir una explicacion integrada.

Para el ultimo caso, se respeta esta construccion en la trascripcion,
indicando cual fue la otra metafora escogida. Utilizamos [S. Numero] para
individualizar las producciones de cada sujeto.

Cultivar la tierra

Situada en el primer grupo de metaforas y seleccionada por la mayoria

suscitd dos énfasis diferentes en su interpretacion.
a) La metafora evocé al cultivador — el ensefiante — denotando la dedicacién y el
esfuerzo destinado a la actividad de ensefiar, una tarea cuyo fin esta sometido a la
imprevisibilidad por la presencia de factores externos. Si bien el cultivador planifica,
los resultados pueden escapar a su control. Un estudiante lo expresa asi:

“Aquél que ensefia debe preparar el terreno, acondicionandolo y
adecuandolo para efectuar una tarea dedicada de profundos alcances e
insospechadas consecuencias. Los frutos de tal esfuerzo tienden a escapar al
control y visién del docente, y pertenecen a procesos posteriores”. [S. 2]

Enla misma linea, otro enfatiza esta idea de lo no controlable en el proceso.
En el segundo grupo de metaforas seleccioné jugar un partido, reforzando las
mismas connotaciones.

“Ensenar es dar a conocer a otro lo que uno ya sabe por haber tenido una
formacién con anterioridad, a esto lo relaciono con cultivar la tierra, pueden salir de
aqui lo que nosotros esperamos, o mejor auin, pero también puede que esté todo
como para que se dé algo y no salga nada. Esto a la vez mantiene relacién con
el jugar el partido, uno no sabe si gana o pierde intenta dejar todo en la cancha”.
[S.18]

Tal interpretacion retine explicaciones que proponen al docente como aquél

que apuesta al futuro y dedica esfuerzo a una tarea no siempre reconocida. Las
justificaciones en este sentido recuperan la intencion y el compromiso moral que
conlleva el ensefiar; las herramientas de quien ensefa para alcanzar “lo deseado”;
la presencia de factores imprevisibles e incontrolables del afuera que pueden
condicionar su tarea y los frutos de su trabajo; el docente como cultivador de los
aprendizajes y el alumno como quien “da frutos”; las disciplinas especificas como
aquello que el docente va cultivando en quienes aprenden y el ensefiar como “dar
a conocer” a otro lo que uno ya sabe por disponer de una formacion previa.
b) Para otros evoco la complementariedad de los procesos desarrollados por el
cultivador y la tierra, persiguiendo una meta comun cuyos resultados dependen
tanto de uno como del otro. Una estudiante, que seleccion6 también preparar la
mesa de un banquete, 1o manifiesta asi:

“Ensenfar es ofrecer y tratar de transmitir los conocimientos teniendo
en cuenta los alumnos, sabiendo que ellos tienen un bagaje de conocimientos
muy ricos, al igual que la tierra posee componentes, que segun las semillas que
uno cultiva crecera, para que sea Optimo hay que conocer los componentes de
la tierra, o sea los alumnos, sus necesidades, intereses, dudas, edad evolutiva.
Preparar un banquete en el sentido de que conociendo las variedades de gustos
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que poseen mis invitados, poder brindarles una variedad de comidas para que
conozcan otras alternativas”. [S.11]

La misma idea reaparece en las elecciones de otra estudiante que eligid
cultivar la tierra 'y tomar parte en una orquesta sinfénica:

“Se parecen en el sentido de equipo, es decir, no me parece que ensefiar
sea poseer uno todos los conocimientos e impartirlos de manera arbitraria a
alguien que no los posee, ensefiar es también aprender. Respetar las ideas y los
conocimientos previos de la otra persona y llegar juntos a una meta”. [S.1]

Esta interpretacion pone de manifiesto la comunidad entre el cultivador y la
tierra, destacando la idea de equipo, el propdsito o meta compartido, la posibilidad
del ensefiante de aprender a la que vez que ensefa. Las distintas justificaciones
de los alumnos que la asumen plantean el ensefar en términos de: resultados
obtenidos mediante acciones y que pueden ser buenos o malos dependiendo de
quien ensefa y quien aprende; la necesidad de que el ensefiante acompafie el
crecimiento y el proceso de desarrollo de los alumnos como el cultivador acompania
el desarrollo de cada planta cuando siembra; ensefiar como ofrecer e intentar
transmitir los conocimientos teniendo en cuenta a los alumnos y sabiendo que
ellos tienen un bagaje de conocimientos muy ricos.

Proponer un viaje

Esta metafora fue entendida conforme a dos sentidos complementarios
presentes en la idea de viaje: la apertura a la aventura y la planificacion del
mismo.

a) El primero concentra la interpretacion sobre el viaje como aventura, lo
desconocido y el desafio. Se trata de un camino abierto a ser construido sobre la
marcha con otros, un viaje a diferentes lugares o destinos y realizado por distintos
medios. Un estudiante lo expresa asi:

“Supone la aventura del conocimiento, el encuentro con lo desconocido,
el desafio de llevar adelante una tarea que puede también resultar apasionante.
Supone una invitacion al diadlogo, es un abordaje en el cual un navio, quien
aprende y quien ensefia, se embarca en la aventura del conocimiento, de los
fenémenos de la realidad. Es un recorrido que va aumentando en complejidad
a medida que uno se sumerge en vericuetos desconocidos, o que aunque
ya visitados, siempre ofrecen la chance a nuevas lecturas, otras posibles
interpretaciones”. [S.2]

Otra estudiante, que escogi6é esta metafora junto con la de entrenar un
equipo, expreso ideas equivalentes de modo mas sobrio:

“La persona que ensefia no se limita a dirigir o indicar lo que se debe
hacer sino que se construye con los aprendices el camino que se va a seguir,
produciéndose cambios constantemente a partir de los intercambios”. [S.6]

Otro tanto ocurre con la explicacion dada por una alumna que junto con
proponer un viaje escogio dirigir una obra de teatro:

“Las metaforas se condicen con mis ideas en ese telén de fondo que
representan los diferentes contextos, situaciones y sujetos participantes. Un viaje
a diferentes lugares, por diferentes medios. Una obra de teatro protagonizada por
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distintos actores con diversas historias personales que se unen para escenificar
una experiencia comun’. [S.4]

b) El segundo sentido alude al viaje como algo programado, cuya
realizacién conforme lo previsto no puede garantizarse debido a que su
desarrollo se encuentra condicionado por factores inesperados. Al decir de una
estudiante:

“Toda ensefianza implica sortear obstaculos como los que se presentan
en un viaje, el que puede comenzar como se lo planea pero no terminar de igual
manera”. [S.15]

A continuacion se transcribe lo escrito por otra estudiante que justifica
juntamente cultivar la tierra'y proponer un viaje. Las razones que expone refuerzan
esta referencia a la planificacion del ensefiante afectada por factores que escapan
a su control:

“Ensenar implica ante todo la intencion de hacerlo y el compromiso moral.
El hecho de cultivar la tierra implica diversos factores sorpresivos que pueden
conducir a no alcanzar lo deseado por mas que se tengan todas las herramientas
para el mismo, al igual que proponer un viaje también lleva a que su realizacion
esté condicionada por factores inesperados”. [S.5]

El sentido de programacion, explicitamente asociado a la persecucion
de un fin, es igualmente expresado por un alumno que combiné en su eleccién
entrenar un equipo y proponer un viaje, metaforas que explica del siguiente
modo:

“Cuando uno entrena un equipo le ensefa tacticas, técnicas, estrategias,
entrenando uno se propone un fin, persigue alcanzar una condicién fisica y/o
actitudinal y ademas prevé una situacién pero que no asegura un resultado fijo.
El comun denominador de esta metafora con la de proponer un viaje es que se
persigue algo, y se quiere llegar a un lugar y a veces al igual que un entrenador,
se necesita de un guia”. [S.10]

Participar en una asamblea

Segun muestran las explicaciones desplegadas por los estudiantes
que la escogieron, esta metafora recibié una interpretacién homogénea. Sus
justificaciones refieren a la asamblea como un ambito propicio para el dialogo, la
discusion y el intercambio, donde es necesario oir otras voces.

“Es un espacio que demanda predisposiciéon al debate y proyeccion
de las intencionalidades colectivas, ademas de ser una gran sala o espacio de
aprendizaje en accion y tener un panorama amplio de la situacion en cuestion”.
[S.3]

Vale aqui mencionar que este estudiante selecciond en el primer grupo
la metafora modelar una escultura:

“El artista realiza varios pasos previos hasta la conclusién de la obra. Esos
pasos son premeditados y cuando toma contacto con el material se va a producir
un ida y vuelta por las resistencias y particularidades del mismo”. [S.3]

Otro ejemplo lo encontramos en la explicacion conjunta de esta metafora
con la de cultivar la tierra:
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“Cuando uno siembra la tierra, cada planta tiene su proceso de desarrollo
y crecimiento y uno tiene que acompariar ese proceso. Del mismo modo, la
participacion en una asamblea hace referencia a la interaccién, a compartir un
momento, un espacio donde uno habla pero a su vez escucha”. [S.19]

Otra estudiante que escogid las mismas metaforas se diferencia porque no
intenta desplegar sus contenidos, sino mas bien parece seleccionarlas y olvidarlas
para encontrar ocasion de presentar un discurso disponible:

“Ambas metaforas se parecen en la intervencién que tiene la ensefianza
en la vida de una persona. Se refieren a mis ideas sobre el ensenar de la forma
mas completa (integral), porque la ensefianza no sdlo consiste en la transmisién de
contenidos sino en el acompariamiento, interaccion, problematizacion, resolucion,
etc. de las diferentes situaciones de la vida”. [S.20]

Tomar parte en una orquesta sinfénica

Como ocurrié en el caso anterior, también evidencié homogeneidad en
su interpretacion al reunir explicaciones que apelaron a la idea de un trabajo
conjunto, donde cada una de las partes involucradas contribuye a un obijetivo
comun. Un ejemplo es el de una estudiante que la eligié junto a cultivar la tierra,
aunque es de notar que en este caso el trabajo conjunto refiere exclusivamente
a los docentes en pos de los fines de la ensefanza.

“Trata mas que nada del docente y el alumno. El docente cultiva el
aprendizaje en su alumno para que dé un buen fruto. Asocio esta metafora con el
cuerpo de docente de un establecimiento, por ejemplo donde cada integrante de
la sinfonica es un docente y trabajan en conjunto para cultivar una buena melodia,
una buena educacion”. [S.13]

Otra seleccion que combiné esta metafora con la de dirigir una obra
de teatro, pone el énfasis en las particularidades de las situaciones y de las
personas:

“Las metaforas y mis ideas se parecen en la medida que se trata de llevar
adelante diferentes situaciones asi como personas, cada una de ellas con sus
respectivas particularidades, atributos y funciones, encaminadas hacia un objetivo
comun”. [S.14]

En la misma direccion decantan las interpretaciones restantes para esta
metafora, donde los estudiantes recuperaron ademas la idea de “equipo” en el que
ninguna de las partes posee exclusivamente todos los conocimientos. Aludieron
a una meta a la que se llega conjuntamente y a una responsabilidad compartida
en los resultados. Ademas, senalaron la posibilidad de que quien desarrolla la
ensefianza también puede aprender.

C) EL ENSENAR EN LAS METAFORAS DE LOS ESTUDIANTES

Adoptamos la expresion “metaforas convencionalizadas” propuesta por
Lakoff y Johnson (1998), para distinguir el grado en que una metafora es parte
de la manera natural de un grupo o comunidad de pensar y entender un dominio
conceptual. Estos autores senalan que hay grados de “convencionalidad” en las
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metaforas conceptuales, en el sentido de una construccién con mayor o0 menor
raigambre comunitaria.

Aplicada esta nocion a las metaforas propuestas por los estudiantes,
destaca el predominio de aquellas que tienen una larga historia de uso en el
campo educativo. Asi, ensefar es como:

Construir un puente, cultivar la tierra, efectuar un apostolado, realizar una
escultura de arcilla, construir una casa, nutrir el cuerpo, desplegar un abanico de
experiencias y conocimientos. lgualmente la metafora una buena madre, aunque
evoca al agente de la actividad de la ensefianza mas que al ensefar. También la
metafora salvar o intentar salvar una vida de amplia utilizacién, si bien usualmente
aplicada para otro dominio (la educaciéon es como un salvavidas).

Aunque minoritarias, se encontraron metaforas con menor grado de
convencionalidad. Asi, ensefiar es como:

Un mate, hacer musica, ponerle mas colores al arco iris, seguir una linea
de paso, realizar un trueque, prestar unos lentes con los que veo el mundo.

Vale apuntar, aun siendo obvio, que el mayor o menor grado de
convencionalizacion de las metaforas no mantiene relacién con el caracter
mas tradicional o mas innovador de las ideas sobre el ensefiar, como puede
apreciarse en los comentarios que acompafaron las metaforas personales de
los estudiantes.

A partir de estos comentarios, el analisis las reunio en categorias segun
significados y connotaciones afines que exportan al dominio del enseiar.

a) La propiedad que se proyecta sobre el ensefar es la intencion de
‘mostrar’, presentar a otros el objeto de conocimiento:

- Desplegar ante otros sujetos un abanico’ de experiencias y conocimientos
[S.4]

-‘Mostrar fotos’. A través de fotos puedo ensefiar, mostrando las mismas. [S.9]
-‘Segquir una linea de paso’ donde el sujeto pueda sequir ese hilo conductor, con
respecto a lo aprendido anteriormente, se le ensefia algo en relacion a eso pero
siempre con mayor poder acumulativo, o sea con un nivel mas alto. [S.12]

b) La propiedad que se proyecta sobre el ensefar es la intencién de
siempre ofrecer algo, pero hay un receptor que tiene la posibilidad de aceptarlo
0 Nno:

-‘Un mate’, es compartido pero no siempre es aceptado por los otros [S.3]

-‘Es prestar unos lentes con los que veo el mundo’, es una perspectiva que veo

y quiero mostrar, pero esta puede ser vista de otra forma y ese lente puede ser

incémodo o no [S.10]

- ‘Salvar o intentar salvar una vida’, es como que uno busca dar todo de uno mismo

pero depende de la predisposicion de la otra persona el que acepte o no [S.18]
¢) La propiedad que se proyecta sobre el enseiar es su intencionalidad

de orientar el proceso de desarrollo conforme a los objetivos de la ensefianza:

-‘Cultivar la tierra’ donde el docente ayuda al alumno para que aprenda de la mejor

manera posible, los prepara, los cuida, los observa hasta que estén maduros

[S.13]

- ‘Una buena madre’ que brinda elementos y orienta al nifio para que se
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desenvuelva como persona [S.8]

-‘Nutrir el cuerpo’ porque sin alimentarnos no estariamos funcionando bien y
en el ensefiar debemos brindar y ensefiar para que el alumno desarrolle sus
capacidades, de lo contrario no funcionaria adecuadamente [S.20]

d) La propiedad que se proyecta sobre el ensefiar es la capacidad
creadora del encuentro del ensefiar con las condiciones actuales y potenciales
del sujeto:

-‘Ponerle mas colores al arco iris’ el matizado entre aquellos colores que ya tenia
y los nuevos, crear nuevos colores... a los cuales solo los ve aquél que se haya
mas proximo a él [S.14]

-‘Es hacer musica’, crear a partir de sinfonias que me dan los instrumentos. Pero
deben tener organizacion y libertad [S.17]-

-‘Construir una casa’, uno solo no puede hacerlo, necesita de otros, de sus
estrategias, capacidades y conocimientos para construir algo grande y perdurable
[S.6]

DISCUSION

La seleccion de las mismas metaforas por parte de distintos sujetos no
supone necesariamente las mismas interpretaciones, sino que pueden sefialar
posicionamientos situados en orientaciones diferentes. Las transcripciones que
se presentaron para ejemplificar las explicaciones dadas para las metaforas
seleccionadas, permiten observar estos posicionamientos diferenciados a partir
de las mismas metaforas. Es el caso de cultivar la tierra, que para unos tuvo
connotaciones afines a la orientacion interaccion profesor — alumno, posicién
intermedia entre las orientaciones que focalizan en el profesor o en el alumno,
en tanto que para la mayoria connoté el posicionamiento en el ensenante
como poseedor del conocimiento que dedica considerable atencion y esfuerzo
para asegurar su buena transmision, es decir, un posicionamiento cercano a
la subcategoria ‘transmisién del conocimiento estructurado’, caracterizada por
considerar las condiciones a partir de las cuales el alumno puede incorporar el
conocimiento nuevo, y consecuentemente, por la preocupacion en la organizacién
y presentacion de los contenidos.

La diferenciacion de los significados se mostré ain mas acentuada para
la metafora proponer un viaje. Suscito interpretaciones inclinadas a la interaccion,
como camino a ser construido conjuntamente y en cuyo transcurso ambos
protagonistas cambian, pero también interpretaciones centradas en el profesor,
poseedor del conocimiento que sabe hacia donde se dirige pero puede encontrar
obstaculos mas alla de su control.

No es de extrafiar que asi ocurriera, en tanto se pretendié que estas
metaforas marcaran puntos de proximidad entre los dos grupos presentados.
Cultivar la tierra fue pensada como la metafora con menores connotaciones de un
papel directivo del ensefiante en el conjunto mas inclinado a evocar una orientacion
centrada en el profesor. Proponer un viaje fue pensada, al igual que preparar la
mesa de un banquete, como metafora sugerente de un ensefante cuyo papel
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es disponer las condiciones de partida de la situacion de aprendizaje. Una y otra
concentraron el mayor nimero de sefialamientos en cada grupo, distribuidos en
interpretaciones diferenciadas.

Cuando el analisis se concentra en la produccién de cada estudiante para
las tres tareas permite concluir lo siguiente acerca de la consistencia:

Primero, en las tareas de seleccion y justificacién, sobresale la afinidad
en las connotaciones para ambas metaforas, es decir, la interpretacion se
mantiene consistente. La consistencia se observé por igual para los casos que
explicaron conjuntamente las metaforas seleccionadas y para los que lo hicieron
individualmente. Sélo como excepcion se identificd desencuentro en la atribucion
de sentidos por parte de un mismo sujeto. Es un estudiante que para la metafora
cultivar la tierra concentrd los significados en el ensefiante y sus acciones, en
tanto que para la metafora proponer un viaje enfatizé la dimensién de la aventura
compartida y el dialogo entre quien ensefa y quien aprende (ver [S. 2]).

Segundo, cuando al andlisis previo se incorpora la tercera tarea - propuesta
de metafora personal sobre el ensefar - se pone de manifiesto cierta diferenciacion
en la consistencia relacionada con la orientacion de la creencia. Por una parte, la
totalidad de las producciones que admitieron ser categorizadas en la orientacion
hacia el profesor se mantienen consistentes en las tres tareas. Por la otra, entre las
producciones categorizadas en la orientacion hacia la interaccion y el estudiante
en las dos primeras tareas se encuentran tres casos claros de no consistencia;
esto es, para la explicacion de las metaforas seleccionadas apelaron a atributos
propios de la orientacion hacia la interaccion, pero al momento de proponer y
comentar la propia metafora aludieron sélo al docente y a su actividad como
transmisor de conocimientos. Adicionalmente, un estudiante cuyas explicaciones
se situaron en la orientacion a la interaccion, no encontré una metafora personal
para proponer y se limitd en la tercera tarea a expresar sus ideas en consonancia
con las justificaciones dadas.

El analisis de conjunto de las selecciones y construcciones de los
estudiantes permite diferenciar creencias en cuanto a la posesion de los
conocimientos, el rol y la tarea del ensefante, el papel que desempefa quien
aprende. Es posible reconocer el predominio de la orientaciéon centrada en el
profesor, con rasgos afines a la subcategoria transmisién del conocimiento
estructurado: la transmision de saberes con ausencia de alusiones al proceso y
la actividad de quien aprende lo cual supone la pasividad de su papel frente al rol
activo del ensefiante; la adquisicién de conocimientos que progresa secuencial
y acumulativamente; el énfasis en la planificacién anticipando resultados cuyo
logro puede verse afectado por obstaculos imprevisibles; el docente pautando el
proceso hasta la obtencion de un fin previsto.

En las dos primeras tareas - de seleccion y justificacion- estos rasgos
tienen presencia en la produccion de numerosos estudiantes, lo que puede
apreciarse retomando los textos transcriptos (como ejemplos: [S.5] [S.9] [S.10]
[S.12] [S.15] [S.13] [S.18]). Desde las metaforas personales y la propiedad que
proyectan sobre el ensefiar, este posicionamiento se expresa en el propésito de
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presentar a otros el objeto de conocimiento, en la condicién de que sea aceptado
o no por el destinatario, y en la intencionalidad de orientar el desarrollo del alumno
conforme a los objetivos de la ensefianza.

Conrelacion a la concepcion centrada en el estudiante y ala denominada
concepcioén intermedia, el material de que se dispone es insuficiente en algunos
casos para discriminar y justificar la inclusion de la posicién del estudiante en una u
otra. En este sentido, los elementos de juicio disponibles inclinan a pensar que los
posicionamientos se aproximan mas a la interaccioén profesor-alumno que hacia las
variantes decididamente orientadas al aprendizaje. Las cuestiones que destacan
refieren a: la idea de equipo donde no sélo el profesor posee conocimientos, la
aspiracion a una meta u objetivo compartido, los intercambios constantes para
escenificar una experiencia comun, la participacion activa de todos los involucrados
y un ida y vuelta o proceso bidireccional que trasciende la planificacién del
ensefiante, el reconocimiento y consideracion de los conocimientos previos, ideas,
intereses, particularidades y resistencias del aprendiz; la construccion conjunta del
camino a seguir. Se visualizan en las producciones de algunos estudiantes (como
ejemplos: [S.11][S.1][S.6][S.4] [S.3] S.19]). Desde las metaforas personales y la
propiedad que proyectan sobre el ensefiar, este posicionamiento se expresa en
la capacidad creadora del encuentro del ensefiar con las condiciones actuales y
potenciales del sujeto.

El papel de la planificacion del docente no se encuentra explicitamente
mencionado cuando se revisan las conceptualizaciones relativas a las diferentes
orientaciones sobre el ensefar. Tuvo, sin embargo, reiterada presencia en las
producciones de los estudiantes, presentandose siempre unido a la importancia
otorgada al control de las situaciones y los procesos. Las alusiones a la
planificacion y el control aparecen juntamente con menciones a caracteristicas
vinculadas a la orientacion centrada en el profesor. Las referencias a una meta
prevista y a un camino cuidadosamente preparado para llegar a ella, generalmente
vienen acompafadas con la idea de frustracion de las expectativas, dado que lo
imprevisible amenaza desde el afuera el logro de lo deseado. La insistencia en lo
inesperado que sale al cruce de lo programado para alterar el itinerario a seguir,
pareciera apuntar principalmente a quien aprende. Un ejemplo es la afirmacion: “...
puede salir de aqui lo que nosotros esperamos, o mejor aun, pero también puede
que esté todo como para que se dé algo y no salga nada”. Queda sobreentendido
que si los resultados son los esperados se debe al cumplimiento de lo planificado,
de lo contrario se explican por factores que estan mas alla de las posibilidades
de control y responsabilidad por parte de quien ensefa.

Por otra parte, no hay alusiones a la planificacion en las producciones
que focalizan la interpretacion en lo compartido. Los casos que ubicamos en la
orientacion interaccién profesor- alumno, son los que situan el énfasis en los
intercambios e interaccion con el otro, el trabajo conjunto y la meta compartida, las
particularidades de los distintos protagonistas, la corresponsabilidad del profesor
y el estudiante en los resultados del proceso, aun cuando se conceda un lugar
relevante a los conocimientos y experiencia del profesor para orientarlo.
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CONCLUSIONES

Los analisis para identificar diferenciaciones en la orientacion de las
creencias, revelaron al mismo tiempo la centralidad en el pensamiento de estos
estudiantes de ciertas dimensiones pensadas en relacion de solidaridad, las cuales
no se encuentran sefialadas como tales en las caracterizaciones disponibles en
la literatura.

El control y la planificacién conforman el eje vertebrador de las creencias
sobre el ensefar orientadas hacia el profesor. El cambio y la experiencia compartida
hacen lo propio en las creencias orientadas hacia la interaccion y el aprendizaje.
En el primer caso, el profesor traza el recorrido para un protagonista desdibujado.
En el segundo, el camino y la meta se construyen tomando como punto de
partida lo que ese protagonista trae consigo — su historia, sus conocimientos,
sus experiencias- lo imprevisto no viene desde ‘el afuera’ a amenazar los logros
planificados sino que esta consustanciado en el proceso mismo que incorpora el
cambio como necesidad inherente.

Nuestros supuestos de partida relativos a la mayor complejidad y
matizacion de las creencias asi como a su estabilidad y consistencia, encontraron
s6lo apoyo parcial en los resultados analizados. Las peculiares caracteristicas
de la formacion en estudiantes de un profesorado en Ciencias de la Educacion
que se encuentran proximos a egresar, muestran su efecto en la multiplicidad de
dimensiones que convocaron en sus explicaciones y en los modos de relacionarlas.
En el mismo sentido, puede decirse que sus posicionamientos no se ubican en
los extremos, la orientacion hacia el profesor se corresponde con la transmision
de conocimiento estructurado mas que con la imparticiéon de informacion; la otra
orientacion identificada muestra la presencia conjunta de propiedades asociadas
a las concepciones que focalizan en la interaccion o en el estudiante.

Respecto a la consistencia de las creencias, expusimos ya que el
posicionamiento orientado hacia el profesor se muestra mas estable y consistente
que el orientado hacia la interaccion y el aprendizaje. Una explicacion plausible
apela al hecho de que en tanto las primeras se conforman y sustentan en
tradiciones mas consolidadas en las practicas de formacion, las segundas
lo hacen en tradiciones mas recientes compartiendo el escenario con las
primeras.

A lo largo de los trayectos de formacidn las practicas pedagodgicas
constituyen a través de lo vivenciado una fuente ineludible en la conformacion
de creencias, y suelen hallarse mas proximas a los supuestos de los modelos
tradicionales que de los enfoques alternativos. Alin cuando estos estudiantes han
recibido una formacion especializada que insiste en la valoracion positiva de los
enfoques de ensefianza alternativos a los tradicionales, en la mayoria de ellos
las creencias recogen connotaciones inequivocas de estos ultimos. En el grupo
minoritario que destacé dimensiones en linea con las perspectivas actualmente
promovidas desde el discurso pedagdgico, varios entre ellos exhiben dificultad
para sostener la postura asumida. Los indicios apuntan a la persistencia de
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modelizaciones mas tradicionales de la ensefianza en las creencias de estos
estudiantes coexistiendo en relacion de dificil conciliacién con los saberes
disciplinares que las confrontan.
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