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			 Introducción

			El propósito de este libro no es simplemente presentar el resultado de lo aprendido a lo largo de mis años en la formación del profesorado universitario, sino también contribuir a motivar el diálogo y el debate entre profesionales de la educación superior.

			En los distintos capítulos se articula un conocimiento construido a lo largo mi aprendizaje como docente durante treinta años. La experiencia ha ido produciendo un conocimiento fruto de un esfuerzo sostenido en dar explicación teórica a la práctica docente.

			Aprender a ser profesor implica aprender sobre cómo se produce el desarrollo a lo largo del ciclo vital, cómo aprendemos los seres humanos y qué motiva a los aprendices a aprender. Este aprendizaje requiere un proceso de integración en el que confluyen los conocimientos previos del que aprende —fruto de las experiencias de vida— y los nuevos conocimientos que aportan las experiencias de formación inicial y permanente. Conocer teorías o principios que guíen el desarrollo humano, el aprendizaje o la motivación es necesario, pero insuficiente para poder transformar e integrar nuevos conocimientos que se transfieran a la práctica docente. 

			
			  
					
							
    Mis etapas de formación docente desde la reflexión y la práctica educativa

						
					

       		  
			

			A lo largo de los años se ha producido en mí un proceso de aprendizaje reflexivo en y para la acción docente. Puedo distinguir distintas etapas vinculadas a los contextos en los que he desarrollado la actividad docente.

			La primera etapa, durante la década de los 80, he aprendido como maestra en las aulas de infantil, primaria y educación especial. Esta etapa ha sido fundamental para comprender en profundidad el desarrollo del ser humano y el papel que juega el profesor como agente que facilita u obstaculiza este proceso. Convivir en el aula con niños cuando empiezan a caminar y ayudarles en el proceso de expresarse, crear espacios para que a través del juego se enfrenten a retos cognitivos, afectivos, sociales, que les permitan entenderse y entender el mundo que les rodea es una gran experiencia para entender las constantes y las diferencias en el desarrollo; igualmente relevante es comprender la importancia del contexto en el desarrollo potencial de sus capacidades y cómo el docente va a ser clave en crear un clima de aula que permita que sea la curiosidad de los niños y sus necesidades las que les inviten a aprender.

			Comprender que cada niño necesita una ayuda ajustada a sus características es fácil, lo difícil es gestionar el aula atendiendo a este principio. El profesor que reflexiona sobre lo que acontece en el aula de niños de dos a catorce años se da cuenta de que su propio estado emocional y cognitivo condicionan la forma de sentir, conocer y actuar de ellos. Las teorías de desarrollo y aprendizaje no solo afectan a los estudiantes, sino a los docentes. Va a ser su forma de crecer, afrontando sus sucesos vitales, y su forma de aprender y de atribuir sus éxitos y fracasos, las que van a orientar su motivación —cada mañana cuando llega al aula—, y las metas que guíen su acción docente y la valoración que haga de lo que ocurra.

			En 1990 se inicia una segunda etapa, incorporándome a la formación universitaria de pedagogos, psicopedagogos, maestros y orientadores. Reconocerse como formador de formadores invita a reflexionar sobre el modelo de formación inicial y permanente. En seguida surge la incoherencia entre la teoría educativa y su práctica en la escuela primaria y en la formación de formadores en la universidad. Es el momento en el que como formadora siento la necesidad de hacer un cambio de modelo de formación.

			Para ello parto del reconocimiento, que he comprobado durante diez años, de cómo la formación inicial y permanente del profesorado influye en las dificultades de hacer un cambio en la forma de enseñar y aprender en las aulas de infantil y primaria. Sé, por propia experiencia en los distintos centros escolares en los que he trabajado, lo que significa que el profesorado se mantenga en modelos tradicionales que seleccionan a los aprendices e impiden su desarrollo potencial. Aprendo por propia experiencia la falta de colaboración entre los profesores de primaria y de educación especial. Cuando en los claustros académicos se reparte la docencia, al profesor le “toca” un niño o una clase problemática. Curiosamente el reparto de este tipo de “retos” siempre se le adjudica al profesor que se incorpora el último al centro escolar. Implícitamente se reconoce que todos tenemos que pasar al principio por estas experiencias. El tiempo ayuda a “librarse” del “sufrimiento de tener niños con problemas”.

			Como docente en la enseñanza primaria nunca pude tener la experiencia de sentirme parte de un centro en el que los niños fueran los protagonistas. No experimenté lo que significa integrarse en un centro educativo en el que los profesores colaboraran intentando ayudar a que todos los niños pudieran avanzar en el desarrollo y aprendizaje. Sentí la carencia de poder aprender colaborando entre todos los profesores a afrontar retos difíciles, siguiendo el principio de que la inteligencia es múltiple y está distribuida (Coll y Onrubia, 2001).

			En esta etapa en la que inicio la formación de formadores desde la necesidad de hacer un cambio, en España se reconocía la relevancia de las aportaciones de la Psicología Cognitiva cuyas publicaciones ya mencionaban la necesidad de que la formación del profesor se guiara por una concepción del profesor como estratega —en la búsqueda de facilitar un aprendizaje significativo e inclusivo—. El profesor debía potenciar el aprendizaje estratégico de los estudiantes, al tiempo que debía comprometerse en ser profesional de la educación al servicio del que aprende ya fuera niño, adolescente, joven, padres, colegas, etc. Intentar ser coherente en la formación de formadores con estos principios teóricos se convertía en una tarea difícil en un contexto de aula universitaria de grupos numerosos y evaluaciones centradas en la reproducción de conocimientos. 

			La mayoría de las aulas universitarias fomentaban un aprendizaje superficial y una motivación extrínseca de logro centrada en el profesor; las mejores notas se las lleva el mejor, el que había sido capaz de superar todos los retos impuestos por el docente. Todo ello convertía el aula de formación de los profesionales de la educación en un contexto altamente competitivo, incluso intimidatorio (sobre todo por aquellos que querían alcanzar las mejores notas) y falto de tareas que implicaran el pensamiento complejo, y por tanto la necesidad de equivocarse, y con ello revisar, dialogar, reconstruir. Se igualaba rendimiento académico con inteligencia, potenciando, entre otras cosas, las notas de corte de acceso universitario. La realidad del aula, en la que se facilitaba la formación, era, en sí misma, un factor de riesgo en el desarrollo potencial de profesores, pedagogos y orientadores.

			Reconocer la situación de partida y la necesidad de facilitar el proceso de cambio de concepciones sobre la inteligencia y su desarrollo se convirtió en un reto: la transformación del aula, es decir: de estar centrada en el programa, a estar guiada por las necesidades de los estudiantes de aprender ante retos reales. Es el momento en el que planifico y desarrollo un diseño docente basándome en la técnica de resolución de casos (Vega y Fernández, 2005). Con ello a lo largo de los años voy transformando el aula en una comunidad de aprendizaje (Bruner, 1997; Bielaczyc y Collins, 2000).

			Finalmente, desde 1998, la tercera etapa, cuyo objetivo es la formación permanente de profesores de secundaria y universidad. La experiencia de formación inicial me abre posibilidades en la formación permanente. Es entonces cuando inicio la transformación del modelo de formación de profesor experto, a un modelo que reconozca al profesor como aprendiz y su necesidad de formar parte de una comunidad docente de aprendizaje.

			En este momento inicio la creación de un modelo de formación que sirviese para que los profesores de educación superior pudieran llegar a entender lo que significa que la enseñanza se centre en la persona que aprende. Para ello era necesario que los profesores pudiesen experimentar otra forma de aprender y que ellos mismos valoraran las consecuencias de integrarse en un aula de formación entendida como comunidad de aprendices. 

			
			  
					
							
    Comunidades de aprendizaje

						
					

       		  
			

			Bielaczyc, Kapur y Collins (2013) distinguen tres líneas de investigación para entender el modelo de comunidades de aprendizaje: las aportaciones de comunidades de aprendices propuesto por Brown y Campione entre 1992 y 1996; las aportaciones de la construcción compartida de conocimiento gracias al aprendizaje recíproco de Scardamalia y Bereiter iniciadas al principio de los 90 y culminando en las aportaciones entre el 2002 y 2007; y las aportaciones de Magdelene Lampert, en las que centra la enseñanza de las matemáticas a partir de problemas que se le plantean a los estudiantes promoviendo el debate entre diversas ideas y soluciones, con el fin de desarrollar en aprendizaje profundo de los principios matemáticos que subyacen a su trabajo.

			Todos estos estudios marcaron el proceso anterior de convertir el aula en una comunidad de aprendices. Ahora, gracias a esta experiencia, se debía dar el paso a la creación de una comunidad profesional de aprendizaje. Los trabajos de Leave y Wenger (1991) centrados en la importancia de crear comunidades profesionales de aprendizaje; Fullan (1993, 2002, 2006) sobre las dificultades de introducir cambios profundos en educación; Bruner (1997) aportando la importancia de reconocer el papel de la educación en el desarrollo humano y su propuesta de andamiaje y currículum en espiral; Rogoff (2001) con sus aportaciones sobre la participación guiada, y Bielaczyc y Collins (1999) proponiendo una teoría sobre la importancia de convertir el aula en comunidad de aprendices, fueron determinantes en este proceso. Es importante señalar que estos estudios estaban centrados sobre todo en la enseñanza primaria. Transferir los principios teóricos a la enseñanza secundaria y universitaria era una tarea difícil y arriesgada, teniendo en cuenta el contexto y las expectativas de estudiantes y profesores.

			Este libro, por tanto, intenta ayudar a entender el proceso de cambio de modelo de formación gracias a compartir los conocimientos que se han generado en un proceso de práctica reflexiva basado en un modelo de formación de innovación colaborativa (Corno y Randi, 2000).

			
			  
					
							
    Punto del que partía en el proceso de cambio de modelo de formación

						
					

       		  
			

			El proceso de transformación del aula como comunidad de aprendices y, con ello, la necesidad de modificar los modelos de formación del profesorado, es todavía una necesidad que se reconoce en las publicaciones científicas y en los foros nacionales e internacionales, pero que no ha conseguido calar lo suficiente en los centros de formación, que en la actualidad se siguen rigiendo mayoritariamente por principios de enseñanza selectivos y de aprendizaje centrados en el profesor o en el contenido. 

			Los modelos de formación del profesorado de infantil y primaria todavía necesitan una profunda transformación, pero de alguna manera ya hay un camino recorrido. Ya existen experiencias en nuestro país que pueden aportar datos sobre la enseñanza centrada en el alumno, con experiencias de aprendizaje centrado en proyectos, e incluso, centros que se han transformado en comunidades de aprendizaje. En el caso de la enseñanza secundaria el proceso de cambio, a pesar de que se reconoce como muy necesario, sigue siendo escaso. No obstante, un paso importante en la transformación de la formación del profesorado ha sido la puesta en marcha del Máster que sustituye al antiguo Certificado de Aptitud Pedagógica. Si nos situamos en la formación del profesorado universitario entramos en un terreno de andadura corta y de poca transformación. 

			En primer lugar, es necesario reconocer que partimos del hecho de que el profesor universitario es el único docente que no ha tenido que formarse para desempeñar su tarea. No obstante, el contexto actual en el que el profesor debe desarrollar su función ha generado necesidades que han motivado que, por una parte, el profesor busque ayuda, y por otra, que la institución la promueva y la facilite.

			El nuevo planteamiento europeo de formación superior ha hecho que la formación del profesorado universitario pase de algo optativo a algo necesario e incluso obligado en los proyectos universitarios.

			A finales de los años noventa, la formación dominante que se demandaba y ofertaba en la comunidad universitaria se basaba en concepciones muy reduccionistas del aprendizaje. La oferta era una respuesta a aquellos docentes que lo solicitaban por su inquietud. En cualquier caso, era muy poco probable que la formación inicial y permanente se considerarse una necesidad.

			El profesor universitario, docente-investigador, debía explicar su materia en un tiempo estipulado, al igual que sus profesores se la habían explicado a él. Los estudiantes —al igual que los profesores cuando estaban sentados en sus bancos universitarios— debían esforzarse en aprenderlo y demostrar haberlo aprendido mediante las pruebas diseñadas a este propósito.

			El planteamiento de formación que se ofertaba a finales de los años noventa en las universidades tenía como objetivo ayudar a los profesores a que imitasen modelos expertos. Los formadores tenían como objetivo “transmitir” conocimientos y herramientas al profesor novato. En las aulas de formación se ayudaba al profesor a ser experto en la transmisión de su materia a los estudiantes, buscando que el estudiante se involucrase en su aprendizaje para conseguir aprender de forma comprensiva. En aquel momento se intentaba que los profesores no se limitasen a facilitar el aprendizaje por imitación o por condicionamiento. 

			Los formadores intentaban que los profesores entendieran que la enseñanza basada en la transmisión de conocimientos facilitaba el aprendizaje superficial obstaculizando la resolución de problemas cognitivos complejos. Los contenidos de los seminarios de formación se centraban en la necesidad del profesor de entender al estudiante como procesador de la información y ayudar a aprender a aprender. El docente debía enseñar estrategias cognitivas y metacognitivas.

			El resultado de estas experiencias de formación era, en su mayoría, que los profesores entendían la necesidad de hacer un cambio en su forma de enseñar, pero lo valoraban como imposible ya que ello implicaba dedicar un tiempo a enseñar a aprender que no tenían si querían terminar el temario propuesto por el departamento. No terminar el programa les hacía responsables de bajar el nivel y condicionaba aprendizajes futuros o el valor del título.

			Si valoramos el esfuerzo y los resultados globalmente, creemos que se seguía aumentando la brecha entre la formación que se ofertaba y las propuestas teóricas de aquel momento sobre el desarrollo, el aprendizaje y la inteligencia humana. Por otra parte, los profesores seguían alimentando la creencia de que lo que aportaban los psicopedagogos estaba muy lejos de vincularse a su experiencia vivida en el aula y apenas les ayudaba a entender y afrontar los problemas a los que se enfrentaban a diario cuando se proponían enseñar a los estudiantes.

			Es en este contexto en el que planifico una experiencia de formación basada en el aprendizaje constructivo y colaborativo, en el que el aprendiz sea protagonista, centro de su aprendizaje. Mi idea no era fácil de entender. Proponer a los profesores universitarios, desde las aportaciones de la teoría científica, una experiencia de formación a corazón abierto en la que ellos pudiesen vivir el dolor de la contradicción entre qué saben, qué dicen, qué son, podría considerarse un atrevimiento.

			A los profesores, presionados por programas extensos, se les estaba pidiendo, no solo saber su materia, sino tener en cuenta al estudiante y el clima de aula. No era posible limitarse a entender el aula como un conjunto de estudiantes que acuden a que les expliquen una materia que tendrán que demostrar que han aprendido. El aula había que entenderla como un lugar de encuentro de seres humanos en crecimiento, con capacidades, conocimientos, valores, creencias, sentimientos y actitudes diferentes.

			Intentaba que el profesorado en formación:

			— Aceptara que cada experiencia de aprendizaje se interpreta de forma diferente y que, gracias a la diferencia, surge el diálogo, debate, argumentación... necesarios para poder avanzar en el pensamiento complejo (al igual que le ocurre al estudiante universitario).

			— Entendiera su aprendizaje como formativo por facilitar una posible transformación en su forma de afrontar los retos en el aula.

			— Fuera capaz de situar sus actuaciones docentes enraizadas en sus creencias implícitas y construidas de forma intuitiva.

			— Reconociera la posible incoherencia de estas creencias para sentir la necesidad de pedir ayuda para poder revisarlas. 

			— Y todo ello, teniendo en cuenta la mirada de otros profesores y las aportaciones del conocimiento científico.

			La propuesta de formación en aquel momento debía cubrir un doble objetivo: por una parte, ayudar al profesorado en formación a entender el aula como comunidad de aprendizaje, y por otra, hacerle comprender que para hacer esta transformación era necesario que formase parte de comunidades docentes de aprendizaje. 

			
			  
					
							
    Primera experiencia de formación desde el nuevo enfoque de enseñanza aprendizaje

						
					

       		  
			

			En 1997 una universidad privada me invitó a dar una conferencia sobre “La disciplina en el aula”. Acepté a condición de convertirla en taller. El contenido del taller se construiría junto con los asistentes. La construcción compartida del conocimiento era habitual en mi forma de entender la enseñanza de las materias que impartía en la formación inicial de los estudiantes de la Facultad de Educación y Formación del Profesorado de la UCM.

			Las aportaciones teóricas ya reconocían la importancia de tener en cuenta que la forma más adecuada de aprender procedimientos y actitudes no es escuchando. Dewey en 1929 ya anunciaba la importancia de aprender haciendo, y Bruner en 1972 señaló la necesidad de respetar la secuencia del proceso de aprendizaje a través de la acción, previa a la representación. Por tanto, para conseguir un aprendizaje significativo para la transferencia debía respetar su triple dimensión enactiva, icónica y simbólica.

			Era tal mi convencimiento de la necesidad de respetar el aprendizaje experiencial y la secuencia bruneriana de aprendizaje, por una parte, y, por otra, la importancia de disminuir la brecha entre teoría y práctica existente en la formación del profesorado, que había decidido no aceptar ninguna experiencia formativa que no facilitase la oportunidad de vivenciar otra forma de aprender. Era necesario que se permitiese espacio para la reflexión individual y compartida, reflexión necesaria para que cada asistente autoevaluase su experiencia de aprendizaje, a la vez que le permitiese conocer cómo lo ocurrido le ayudaba a cuestionarse su concepción de disciplina en el aula. Todo ello debía estar orientado a la necesidad de “tambalear” su compromiso, en el cambio, que como profesores deberían realizar —para no ser ellos el origen de las dificultades de convivencia en el aula para aprender—. Por tanto, no hablaríamos de disciplina en el aula, viviríamos juntos una experiencia de aprendizaje y la relacionaríamos con la disciplina necesaria para garantizar la convivencia. Vivir una experiencia de aprendizaje diferente podría ayudarnos a cuestionar cómo aprendemos y cómo se nos puede ayudar a aprender mejor.

			La organización aceptó el reto y tuve la oportunidad de crear un contexto de aprendizaje centrado en el que aprende. Al encontrarme con los asistentes les informé que quería comunicarles mi forma de entender el aula, compartiendo una experiencia de aprendizaje que nos permitiese a todos avanzar en nuestro conocimiento sobre: “La disciplina en el aula”. Cada participante tuvo que afrontar una serie de cuestiones, escribiendo en un papel sus opiniones. Una vez terminada su tarea, la pusieron en común en grupos pequeños intentando no llegar al consenso, sino buscando saturar la información. En cada grupo un representante sería el encargado de aportar al grupo grande sus aportaciones, sus resultados. Se recogieron todas las ideas y entre todos intentamos integrar un conocimiento que ayudase a dar respuesta al problema de “La disciplina en el aula”. Al hacerlo surgió la necesidad de cuestionar las relaciones de poder y la comunicación en el aula. Se pudo hacer explícito lo construido gracias a la experiencia compartida. Entre todos habíamos sido capaces de generar un conocimiento que ayudó a valorar el carácter sistémico del problema de autoridad en las aulas.

			A la vez que reconocimos lo aprendido juntos se dejó un espacio para reflexionar sobre cómo lo habíamos aprendido. El grupo fue capaz de poner en valor la forma en la que habían aprendido. El esfuerzo individual junto al esfuerzo de todos había tenido consecuencias importantes. A través del trabajo, primero, en grupos pequeños, y las aportaciones de todos guiadas por la formadora en el grupo grande, el aprendizaje había sido mayor para todos y había permitido ir más lejos. Entre todos pusimos conciencia sobre el principio vygotskyano de Zona de Desarrollo Próximo (ZDP) en nuestra forma de aprender en el aula (Vigotsky,1979). Pudimos entender la importancia de hacer un esfuerzo individual que llevase a la construcción personal del conocimiento (desarrollo real), y al conocimiento cuestionado y reconstruido cuando se comparte con los otros (ZDP). Descubrimos en nuestra experiencia la importancia de construir y colaborar gracias al clima que se había creado, y la importancia de que el responsable de formación respetase el andamiaje de Bruner —ayuda ajustada a las necesidades de los aprendices que al igual que un andamio se retira cuando ya no es necesario— y facilitase el desarrollo del espacio intermental (Mercer, 2001), ese espacio que se crea cuando surge el dialogo e intercambio de ideas y nos lleva a pensar juntos y construir a la vez.

			La experiencia compartida facilitó que se reconociera que la teoría psicopedagógica —en este caso la teoría de Vygotsky sobre la ZDP, abstracta—, se comprendía y se convertía en ayuda, cuando primero se experimentaba; ellos habían construido un conocimiento primero solos y luego con ayuda (momento enactivo), luego se representaba dibujando el proceso de lo que había ocurrido. En la pizarra el formador representó mediante líneas lo alcanzado en la construcción individual y luego en grupo (momento icónico) y finalmente se buscaban palabras para denominarlo (momento simbólico). Nadie les iba a examinar sobre la teoría de Vygotsky o Bruner, pero la teoría de estos autores nos había permitido negociar significados y comprender que aprendemos de forma diferente si lo que ocurre en el aula es diferente. Las relaciones de poder, la motivación, las diferencias en el desarrollo físico, cognitivo, y social se relacionaban con disciplina en el aula. Los asistentes evaluaron la sesión como muy positiva por lo que habían aprendido. La institución que organizó el evento en su evaluación constató que la evaluación del taller había sido muy alta.

			
			  
					
							
    El impacto de la experiencia tuvo sus consecuencias

						
					

       		  
			

			Al finalizar la experiencia, una profesora universitaria se me acercó, y me confeso: “me esfuerzo muchísimo en ser una buena profesora, invierto mucho tiempo en preparar mis clases, pero me siento muy frustrada porque creo que mis estudiantes no aprenden, se llegan a aburrir en mi clase ¿podrías ayudarme a ser mejor profesora?”. Ante la evidencia de necesidad y la oportunidad de poner en práctica el modelo de formación que había construido gracias a las aportaciones de Schön (1982); Brown, Collins y Duguid (1989); Lave y Wenger (1991) entre otros, acepté el reto. Mi condición fue que ella encontrase profesores con su misma motivación, y a ser posible, pasión por aprender (Robinson y Aronica, 2012). Ella reconoció que no lo tuvo fácil, pero luchó hasta conseguir que un grupo de profesores se comprometiera a aprender a ser profesores desde un marco de formación que posteriormente se denominó por Corno y Randi (2000) de innovación colaborativa. Este grupo se convirtió en una comunidad de aprendices, y la experiencia en esta universidad se desarrolló durante diez años. En el año 2007 la Universidad cambió de titular y con ello el proyecto educativo.

			Desde esta primera comunidad de aprendizaje de docentes universitarios hasta hoy, los profesores hemos ido participando de otras comunidades de aprendizaje, y construyendo un conocimiento que ahora mediante este documento se pretende compartir.

			Ayudar a aprender a los profesores universitarios, de la misma forma que se espera que ellos ayuden a aprender a sus estudiantes, sigue siendo un objetivo ambicioso, y para muchos, casi utópico. En cualquier caso, es un reto que sigue siendo apasionante, y en el que poco a poco cada vez somos más los implicados. Desde entonces, construir un puente ha sido el propósito de la autora, y este libro, una oportunidad de verbalizarlo, de hacerlo explicito para ayudar a que cada vez sean más los que paseen por dicho reto.
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					 Parte I

			Capítulo 1: Concepciones de enseñanza y aprendizaje.

			Capítulo 2: La motivación del profesor universitario.
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			 Concepciones de enseñanza y aprendizaje

	        
			  
					
							
            Introducción

						
					

       		  
			

			Es evidente que las concepciones sobre el enseñar y el aprender son fundamentales en el proceso de la formación del profesorado. Tales concepciones condicionan, sin duda, su relación educativa, intervienen en su forma de acercarse y dirigirse a las personas y orientan los contextos didácticos en los que se integran. En este capítulo inicial se abordarán estos temas.

			Pajares (1992) ha marcado el acercamiento a las creencias del profesor. Las creencias son la valoración o juicio que guían el proceso de enseñanza aprendizaje. Las creencias pueden ser explícitas o implícitas, y son estas últimas las que más interesan por considerarse que influyen, junto a la motivación del profesor (siguiente capítulo) en la forma de aprender y actuar de los profesores. Consideramos necesario que, en la formación inicial y permanente del profesorado, se faciliten momentos y espacios para que se manifieste la brecha que existe entre las concepciones explícitas (aquello que se cree que se sabe y se hace) y las concepciones implícitas (aquello que verdaderamente se conoce y se hace).

			A pesar de que, durante mucho tiempo, las creencias y concepciones del profesor se han valorado como una dimensión cognitiva que actuaba de motor en su forma de desarrollar la tarea docente, actualmente se reconocen como resultado de experiencias emocionales de enseñanza-aprendizaje. El objetivo de profundizar, junto al profesorado, en sus concepciones implícitas, es necesario si se busca su implicación en un proceso de innovación, aunque no está exento de dificultad.

			Nuestra hipótesis de partida es que, si un profesor analiza su práctica, basándose en acciones concretas, puede reconocer y aceptar la necesidad de ayuda para iniciarse en un proceso de hacer explicitas sus concepciones. Para ello se debería ayudar al profesor a conocer, por una parte, los principios que subyacen a sus acciones, y por otra, las consecuencias que se desprenden de ellas, y las acepte.

			Un profesor, al reconocer que se esfuerza en enseñar, pero que no logra llegar a sus estudiantes; que los estudiantes no aprenden el contenido que valora como más importante de la materia y, que incluso, observa que se aburren está preparado para analizar qué concepciones son las que dirigen lo que hace, y valorar cómo estas concepciones afectan y condicionan el proceso de enseñar-aprender de sus estudiantes. Es muy posible que la orientación atribucional del profesor se base en factores externos (el estudiante, el contenido de la materia, la normativa europea...) o internos (no soy capaz de conseguir que vengan motivados a clase, que lean lo que les pido, que hagan tareas que me cuesta mucho diseñar y que son muy interesantes, por cierto, pero que hacen con desgana y sin profundizar). El profesorado que reconoce estas atribuciones y las relaciona con las de sus estudiantes es receptivo si se le ayuda en el proceso de formación a sentirse aprendiz. Analizar con él a qué atribuye su fracaso reconociendo que apela a la responsabilidad de otros o a su falta de capacidad le hermana con sus propios estudiantes. ¿Cómo se siente él cuando sus estudiantes valoran el fracaso en su asignatura como responsabilidad de lo que hacen otros (por ejemplo el profesor); de la tarea (dificultad, falta de interés, falta de tiempo...); de su contexto (faltan libros en la biblioteca, tienen que trabajar, el horario no es bueno, tienen muchas asignaturas..) o de su falta de capacidad (se me dan mal las matemáticas, no puedo aprender del libro, no entiendo, no puedo resolver el problema?)

			
			  
					
							
            El ser humano y las creencias

						
					

       		  
			

			Las creencias nacen en el cuerpo, en nuestra experiencia vivenciada de placer o dolor ante nuestra forma de actuar, de reaccionar ante nosotros, los otros o el mundo. Nuestras creencias se aprenden de forma condicionada en relación con los otros que nos incluyen o no en el grupo familiar, escolar, etc. El miedo a morir, a no ser querido, guía nuestras acciones y de ellas nacen las creencias sobre cómo funciona el mundo y cómo cada uno nos debemos manejar en él. 

			El ser humano construye teorías1 de forma intuitiva y mágica hasta que en algún momento la realidad le zarandea y esas creencias no le son válidas. Pese a que ese zarandeo le produzca dolor el ser humano en ocasiones, intenta lo imposible por no cambiar esas creencias, por miedo a que su suelo, el que le sujeta, se mueva y se sienta suspendido en el aire. Que fácil es decir que no todos los seres humanos somos iguales. Pero que difícil aceptarnos y reconocernos como tales. Convivimos personalidades tradicionales y conservadoras con otras más inquietas, arriesgadas y curiosas, que se hacen preguntas constantes. Todos somos necesarios, las dos fuerzas necesitan mantenerse en una relación constante. Sin conservar conocimiento del pasado no hay cambio, pero retener el conocimiento que nos han legado sin revivirlo en el presente, lo invalida y se convierte en un peso que no nos deja avanzar y crecer.

			El ser humano como especie, filogénesis, o como persona en desarrollo, ontogénesis, es capaz de desarrollar una herramienta que le ayuda a poner luz, una herramienta biológica, que otros seres vivos (conocidos) no tienen. Pensar sobre el pasado, sobre el presente nos ayuda a conocer nuestra forma de saber, de sentir y de actuar. Gracias al pensamiento somos capaces de resolver problemas que otros seres vivos no pueden.

			El hombre crea herramientas para poder abordar problemas que a la vez que los resuelve crea otros nuevos. Actualmente tenemos evidencia de que el avance tecnológico es de gran ayuda para la sociedad, pero a la vez que se produce este avance, se están generando graves problemas de desigualdad social y deterioro del planeta. La tecnología actual es producto de una cultura creada, pero a la vez permite crear nueva cultura. El fuego, la rueda, la imprenta, el ordenador, ... lo han creado los humanos, por ser humanos, por reconocer que entender y vivir en el mundo habitado por seres y cosas se hace progresivamente cada vez más difícil. Unos, frente a la dificultad, abandonan y se dejan llevar, pero otros se apasionan y viven con la esperanza de contribuir a hacer que el mundo cada vez sea mejor, más humano para todos.

			¿Por qué nos apropiamos de esa cultura? ¿Por qué la transformamos? Necesitamos la cultura para sobrevivir y pertenecer a un grupo. Al mismo tiempo el ser humano siente curiosidad y esa curiosidad le lleva a experimentar. La experiencia de la vida da la oportunidad de sentir y conocer las consecuencias de aciertos y errores, y todo ello condiciona y hace que, como seres humanos en desarrollo, imitemos o intentemos transformar aquello que no nos sirve cuando pensamos, sentimos o actuamos como personas o como sociedades en evolución.

			En esa dialéctica ontogénica y filogénica surgen creencias intuitivas que forman parte del ser humano. Pero a la vez, cuando los problemas no se resuelven con ese conocimiento intuitivo, se necesita investigar, plantearse hipótesis e intentar probarlas o refutarlas. De esta manera se construye el conocimiento científico, el cual se conserva y a la vez se transforma. Los seres humanos conservan aquello que les sigue siendo válido para vivir y estar incluidos en un grupo y, al mismo tiempo, buscan el cambio cuando necesitan dar soluciones a nuevos problemas, los cuales surgen en contextos biosociológicos e históricos concretos. La forma de describir y explicar los problemas implica valores que se construyen según la identidad de cada ser humano y su capacidad de regular la forma en la que piensa siente y actúa en su día a día. Dicha regulación está orientada al bienestar propio sin los otros o con los otros. 

			
			  
					
							
            ¿Cómo construyen los profesores sus creencias?

						
					

       		  
			

			Hablar de cultura exige hablar de educación, porque conlleva reconocer el derecho de todos de acceder al patrimonio creado. Dicho patrimonio supone apoderarse de herramientas para conocerlo, interpretarlo y transformarlo, y no solo imitarlo (algo que ya pueden hacer los animales); por tanto, estamos aterrizando en formas de aprendizaje, metas de aprendizaje, significado de aprendizaje, contextos de aprendizaje.

			Desde antes de nacer, el ser humano forma parte de un contexto que tiene creencias sobre lo que es educar, aprender y enseñar. Al nacer oímos a otros hablar sobre educación y aprendizaje continuamente, hasta que poco a poco se construyen nuestras primeras creencias y, a muy temprana edad, los seres humanos tenemos experiencia suficiente para conocer y poder hablar de ello. Las creencias de los profesores sobre lo que es un profesor, un alumno, el conocimiento, aprender, enseñar, etc., se construyen a lo largo de su vida. Cobran especial relevancia las construidas cuando comienza su enseñanza formal. Estas creencias intuitivas, populares según Bruner (1997), se van poniendo a prueba a lo largo de la vida y comienzan a construir un conocimiento sobre profesores, estudiantes, aprendizaje y enseñanza, creencias construidas, encarnadas, que cada vez se alejan más del conocimiento científico y que abren una brecha y con ella un reto importante a subsanar para aquellos que nos reconocemos formadores de formadores.

			Hemos afirmado que las creencias del profesor al comenzar su formación y posteriormente su actividad docente son fruto de su experiencia como aprendiz, pero no ocurre lo mismo una vez pasados unos años de su ejercicio profesional. Según Levin (2015), las creencias de los alumnos que inician un proceso de formación como futuros profesores, de aquellos que empiezan su carrera docente son diferentes a aquellos que llevan ya unos años de experiencia docente. Los primeros han construido sus creencias por factores internos, fruto de su experiencia personal, sin embargo, después de una experiencia docente de más de cinco años, además de los factores internos, intervienen factores que se derivan de su conocimiento formal y las situaciones de enseñanza vividas. 

			Si tomamos en cuenta las aportaciones de Levin, sería necesario proponerse acompañar a los profesores universitarios en el inicio de su carrera docente, un acompañamiento orientado a hacer explicitas sus concepciones implícitas sobre aprender y enseñar en la universidad. Creemos que existe una responsabilidad en diseñar contextos de aprendizaje en los que los profesores que empiezan su carrera profesional compartan sus creencias, ya que se estaría actuando como factor protector en su proceso de ayudar a aprender a los estudiantes universitarios.

			Los profesores, al compartir sus experiencias como aprendices y al hablar sobre su “mejor profesor” en su vida académica, su primer día de clase, aquel día que disfrutaron mucho en el aula, o aquel otro que vivieron una situación difícil, pueden acceder a un conocimiento nuevo que les lleve a proyectarse como otro profesor “posible”. Si, simultáneamente, a estos profesores se les ayuda a que desarrollen su conocimiento metacognitivo, poniendo conciencia sobre cómo están aprendiendo a ser mejores profesores, se facilita que entiendan lo que significa que la situación de aprendizaje se centre en la persona que aprende, en este caso, ellos.

			El formador de formadores debe aprovechar toda posibilidad de que el profesor en formación tome conciencia de que está aprendiendo en un contexto que le hace sentirse seguro, potencia su curiosidad y deseo de seguir aprendiendo, gracias a su esfuerzo y al esfuerzo compartido, pero a la vez, que está negociando y construyendo nuevos significados sobre el que aprende, el que enseña y el contenido que se enseña. 

			El conocimiento científico, la teoría psicopedagógica cobran significado para los profesores en formación cuando les ayuda a comprender lo que ocurre en su aula, tanto cuando están aprendiendo como cuando están proyectando otras experiencias educativas posibles y el proceso para alcanzarlas. Las teorías “populares” se enriquecen de las teorías científicas en el momento en que lo que dicen los teóricos de la Psicología Educativa se comprueba en su práctica de aula: cuando aprenden y cuando enseñan. Poco a poco, los profesores comprenden que en ellos conviven creencias “subjetivas” o propias, y “científicas” que han adquirido gracias a la asistencia de cursos, lectura de libros especializados, etc.

			Ahora bien, ¿podríamos identificar algunas de estas creencias? ¿Qué ideas y concepciones deberían cuestionarse los profesores?

			A lo largo de nuestra experiencia en formación del profesorado universitario hemos ido comprobando que existen creencias comunes, a pesar de que los profesores procedan de carreras muy diferentes. Algunos de los comentarios que aparecen en una primera sesión quedan reflejados en la siguiente Tabla.

			

			Tabla 1. Comentarios del profesorado en su primera sesión de formación docente

			
				
					
				
				
					
							
							“Creo que a la universidad están llegando estudiantes que no deberían estar”.

							“Hago todo lo que puedo para motivarles, pero no les interesa nada”.

							“Lo primero que hago es explicarles el temario, si luego tengo tiempo, les pongo actividades más divertidas para que dialoguen o desarrollen su creatividad. Muchas veces no me da tiempo, ya que tengo dificultades para terminar el temario”.

							“Les mando lecturas, pero solo las traen cuatro o cinco, el resto viene a calentar el asiento”.

							“Les pongo a trabajar en grupo, pero yo creo que pierden mucho el tiempo y que al final son dos los que hacen el trabajo de los otros”.

							“No paran de hablar, y continuamente están mirando el móvil”.

							“Me interrumpen, cuando estoy explicando, y me preguntan si lo que les cuento va a entrar en el examen”.

							“A veces pienso que me preguntan solo para que les vea”.

							“Hay un clima muy competitivo marcado por los que quieren matricula de honor”.

						
					

				
			

			Cualquiera de estas aportaciones puede aprovecharse para que entre el profesorado en formación se vayan viendo las creencias que subyacen a lo que se dice que ocurre en su aula:

			
					
•	Creencias sobre inteligencia, desarrollo, qué es enseñar, cómo se aprende, el papel que juega la motivación, tipos de motivación y cómo se puede orientar una u otra. 

					
•	Cuáles son las metas que se propone el profesor, el estudiante y cómo se relacionan entre ellas, o con otras variables personales o contextuales. 

					
•	No importa por dónde se comience a cuestionar. Cada profesor va a ir cuestionando y reconstruyendo aquello que le parezca que más necesita. 

					
•	Lo importante es que el profesor tenga la oportunidad de darse cuenta de su necesidad de aprender y la importancia de la ayuda de otros en descubrirla y atenderla. 

					
•	No es el contenido del programa de formación el que dirige la situación de aprendizaje, ni lo que el formador valora como más importante.

					
•	Es lo que se decide entre todos lo que va a ser sobre lo que se quiere profundizar y aprender.

			

			La primera inquietud del profesorado, con un alto consenso, es su deseo de aprender a motivar a los estudiantes. Junto a ello existe el reconocimiento de aquellos profesores que consideran que ellos no tienen que motivar a nadie, y que son los estudiantes los que tienen que irse si no les interesa lo que ocurre en el aula. Son muchos los profesores que creen que los estudiantes de ahora no tienen nada que ver con ellos cuando estudiaban. Este reconocimiento no lo ponen en valor, como algo que suma. Para ellos es el resultado de un error del sistema educativo. Aun siendo cierta esta atribución por parte del profesorado, deja poco margen a su compromiso y esfuerzo en aceptar la diversidad y contribuir a que sirva de reto para el que aprende y el que ayuda a aprender.

			Para poder desarrollar nuestra aportación sobre creencias vamos a hacer un primer acercamiento a las concepciones de inteligencia, desarrollo y aprendizaje. A lo largo del libro se irán abordando aspectos tales como la motivación del profesor y su forma de diseñar y desarrollar la docencia.

			
			  
					
							
            Concepciones del profesor universitario sobre la inteligencia, desarrollo y aprendizaje

						
					

       		  
			

			Esta diferenciación y el orden que se ha elegido en este trabajo se apoya en la secuencia de que, gracias a nuestra experiencia de formación de profesores, suele ser la que mejor ayuda a entender la necesidad de hacer un esfuerzo por valorar el peso de las creencias en la actividad docente.

			Concepciones sobre la inteligencia

			Actualmente el conocimiento científico reconoce que la inteligencia es modificable, múltiple y distribuida. Explicar al profesorado las teorías2 de Sternberg (1997), Gardner (1995), Resnick y Collins (1996), Robinson (2009), Robinson y Aronica (2012), se ha demostrado que no es suficiente para provocar el cambio de creencias implícitas. También se reconoce que si los formadores de formadores, a su vez, no han hecho el cambio de concepciones, aunque ayuden a comprender la teoría sobre este constructo, ellos son un obstáculo en el proceso de cambio. Estas afirmaciones llevan detrás un cuerpo importante de investigación. No podemos dejar de reconocer el esfuerzo de muchos investigadores que han dedicado su tiempo, por una parte, en comprender la inteligencia humana y las repercusiones que han supuesto los avances de la neurociencia en su estudio, y por otra el proceso de cambio de concepciones del profesor. Sin embargo, no es nuestro propósito recoger los hallazgos del fruto de esta investigación. Nuestro interés en este apartado está en cómo la formación del profesorado universitario debe orientarse a que conozca sus concepciones implícitas sobre inteligencia y su nivel de coherencia con sus concepciones explícitas, con el conocimiento científico actual.

			Nuestra experiencia en formación nos ha constatado que es muy difícil que un profesor universitario haya integrado el concepto actual de inteligencia modificable y múltiple, y que considere que no se puede separar la función emocional y cognitiva en el proceso de resolver problemas. 

			Un gran porcentaje de profesores planifican su docencia intentando que la mayoría de los estudiantes comprendan y reproduzcan el programa establecido por el departamento. Sus expectativas de éxito las ajustan los primeros días de clase cuando “tantean” si un grupo es bueno o malo en sus palabras “si es inteligente” o “mediocre”. En otros casos comparan unas carreras con otras, cuando imparten su docencia en distintas titulaciones. Por ejemplo, algunas de sus afirmaciones son: “Tengo un grupo de estudiantes que son buenísimos, claro, su nota de acceso a la universidad es muy alta; sin embargo, los grupos que tengo en las otras titulaciones son mucho peores, no son tan inteligentes, han entrado con una nota muy baja”. “Me pongo a explicar y no se enteran de nada. Al final doy clase a los de primera fila. Ellos verán cuando llegue el examen”. “Tengo una alumna que yo sé que va a ser mucho mejor enfermera que otras que sacan matrícula de honor, pero ella en los exámenes es muy flojita. En clase da gusto con ella, y en las prácticas yo creo que es la más interesada, pero nunca le puedo dar una buena nota”. “El otro día, cuando llegué a mi clase, se estaban pegando dos estudiantes que compiten entre ellas por la matricula de honor. Es difícil dar clase en un ambiente tan tenso”.

						

			
				
					
				
				
					
							
							Los profesores, al entrar en el aula, van a evaluar lo inteligente que es el grupo o el estudiante en función de unas creencias que muchas veces ellos no creen que tienen. Pero cuando analizamos entre todos las afirmaciones que han hecho se hacen conscientes de que estamos lejos de considerar a nuestros estudiantes como personas cuya inteligencia es modificable gracias, entre otras cosas, a aquello que ocurra en el aula universitaria. Los profesores, al poner conciencia sobre su aula, pueden llegar a reconocer que no están procurando un contexto que facilite el desarrollo potencial de cada individuo.

						
					

				
			

			

			El contexto universitario, como cualquier otro, puede ser una ayuda en el proceso de desarrollo de la inteligencia de los estudiantes, pero también un obstáculo, llegando a hacerles menos inteligentes, algo que posiblemente ya hayan hecho otros profesores desde su entrada en la educación infantil. Un profesor que diseña tareas que no tienen en cuenta las aportaciones de las inteligencias múltiples descritas por Gardner (1995), los estilos de aprendizaje descritos por Sternberg (1997), la importancia de que cada ser humano identifique su talento y su pasión en la vida como señala Robinson (2009), Robinson y Aronica (2012), que la inteligencia está distribuida y se retroalimenta entre aquellos que comparten sus estrategias cuando se enfrentan a un reto, como señalan Resnick y Collins (1996), está haciendo menos inteligentes a los estudiantes. Las tareas que despiertan curiosidad a los estudiantes, la oportunidad de valorar lo que saben, a la vez que necesitan investigar para conocer más, que implican en su abordaje diferentes puntos de vista, estrategias, materiales, etc., son tareas que hacen a todos, profesores y estudiantes, avanzar en su desarrollo intelectual.

			Concepciones sobre el desarrollo

			Los profesores se mueven en un continuo de pensar que los seres humanos se desarrollan o bien por la fuerza de la herencia, postura organicista, o bien por el ambiente en el que han vivido, postura mecanicista, y todo ello con el barniz de una postura maduracionista. Para ellos, los estudiantes no vienen preparados, no tienen la madurez adecuada, bien sea porque por herencia no tienen capacidad de desarrollar el pensamiento complejo, bien porque la familia y la enseñanza primaria y secundaria no ha hecho el papel que debería hacer. Estas concepciones tienen mucho que ver con su relato de vida. No es lo mismo que un profesor se considere muy inteligente y por eso pudo acceder a la universidad y terminar una carrera difícil de forma brillante, que un profesor que hizo muchos sacrificios personales para poder terminar su carrera. En cualquier caso, los profesores valoran que los estudiantes no deberían estar en la universidad si no tienen capacidad para afrontar los retos que se plantean. Otra creencia es que incluir a estudiantes que consideran no válidos no debería suponer bajar el nivel. El profesor debe exigir el nivel estipulado por el programa de la asignatura de la forma que ellos entienden que hay que conocerlo, aunque esto suponga alto número de suspensos. Si otros profesores tienen mejores resultados en las notas finales que ellos lo atribuyen a que aquellos son flojos y no exigen tanto como ellos.

			Es el momento de abrir a los profesores a otras posibilidades. Sus evidencias en el aula en relación con su experiencia como aprendices antes de llegar al curso de formación y su experiencia de aprendices en su presente de formación va a ser el inicio del cuestionamiento.

			Es necesario que el profesor, junto a sus colegas, ponga en evidencia las variables que influyen en el desarrollo humano, y en la posibilidad de ser más o menos inteligentes. De nuevo estamos ante un conocimiento subjetivo resultado de su vivencia y queremos avanzar hacia posturas del conocimiento científico. Se ayuda a que los profesores escriban su desarrollo personal y hagan atribuciones de cómo han llegado a ser como son en el presente. Entre todos van reconociendo la importancia del peso de los contextos cargados de variables culturales, sociales y económicas, pero también, sus diferencias de personalidad y de formas de entender y moverse por el mundo. Los profesores se dan cuenta de cómo su desarrollo afectivo, las variables de sentirse seguros y acompañados, de sentirse queridos como son y no como se esperaba que fueran marcaban su curiosidad, su capacidad de arriesgar y enfrentarse a nuevos retos, de aprender de los errores o de sentirse fracasados por la sensación de no valer, de no estar a la altura. Los profesores se dan cuanta de que los fracasos podían ser fuente de aprendizaje y fortalecimiento del yo, o por el contrario, alimentar una postura victimista en su desarrollo. Todo ello, al compartirlo, enriquece al grupo y permite ir avanzando de un pensamiento concreto (encarnado), a un pensamiento abstracto.

			Al analizar las creencias de los profesores entre ellos y con ayuda del formador, se puede recurrir a las diferentes aportaciones científicas que explican el desarrollo actualmente, todas ellas necesarias, pero para nuestro objetivo, nos centramos en los enfoques del Ciclo Vital (Baltes, 1979) y el Ecológico (Bronfenbrener, 1987).

			El enfoque del ciclo vital (Palacios, 1999) pone en relevancia tres aspectos que queremos destacar como necesarios para que los profesores universitarios entiendan que sus creencias sobre el desarrollo afectan en sus decisiones como docentes.

			La primera, es que este enfoque reconoce que el desarrollo psicológico afecta a todo el ciclo vital. Aceptar este postulado sitúa al profesor como persona en desarrollo y por tanto susceptible de mejorar sus formas de abordar los problemas y retos que se encuentra en su día a día, y en el caso que nos ocupa su responsabilidad en comprometerse en mejorar sus formas de pensar sentir o actuar.

			En segundo lugar, este enfoque defiende que el desarrollo no consiste en un proceso secuencial hacia metas, como ser un adulto brillante o adquirir el pensamiento formal. El desarrollo es multidireccional y multidimensional. A lo largo de su vida, el ser humano opta por metas muy diversas y se involucra en unas dimensiones con mayor profundidad que otras. Esto hace que pueda ser experto en unas áreas y resolver problemas complejos en ellas, mientras que en otras puede tener conocimientos y formas de abordar problemas muy básicos. Si el docente profundiza en esta aportación teórica se acerca a valorar, por una parte, si ser experto en su materia o área de conocimiento le garantiza serlo en resolver conflictos de aula, o en facilitar un contexto que ayude en el aprendizaje de todos los estudiantes. Pero también, por otra parte, en valorar la responsabilidad que tiene al elegir la forma de interactuar con los estudiantes por las repercusiones que tiene en las metas que ellos elijan. El profesor influye en el grado de compromiso que adquieren los estudiantes en profundizar en su materia, o en esforzarse en ser unos ciudadanos responsables y comprometidos con la sociedad en la que viven.

			Por último, esta perspectiva revaloriza la importancia de los factores históricos y sociales en el desarrollo alejándose de la relevancia en el desarrollo de la madurez y de los procesos de crecimiento universales. Existen constancias en el desarrollo, pero los contextos actúan de forma muy determinante en favorecer las diferencias y la diversidad entre las personas. El desarrollo esta condicionado por influencias normativas que se derivan de la edad, pero también, existen influencias que se relacionan con la historia y la cultura. Este planteamiento ayuda al profesor a reconocer la diversidad del aula como natural y necesaria, a la vez del peligro de hacer comparaciones de lo que eran los jóvenes en el pasado o ellos mismos cuando accedieron a la universidad. Cada estudiante que llega a un aula viene con un bagaje personal que integra las consecuencias de haber vivido sus sucesos vitales. En algunos casos se ha encontrado con sucesos propios de su edad y con las herramientas personales necesarias para afrontarlos. Pero no siempre ha sido así, a lo largo de su vida puede haber vivido sucesos para los que no estaba preparado o no ha tenido el apoyo que necesitaba para superarlos.

			En definitiva, el acercamiento al enfoque del ciclo vital pensamos que ayuda al profesor a que en su tarea docente tome decisiones sabiendo que es importante:

			
					
•	Valorar la necesidad de conocerse y conocer a sus estudiantes en su momento de crecimiento presente como resultado de muchas variables.

					
•	Reconocer que los sucesos vitales de cada estudiante y la forma de afrontarlos, junto a los recursos disponibles, han jugado un papel muy importante en la dirección de su desarrollo. 

					
•	Responsabilizarse de la necesidad de comprometerse con su formación permanente,

					
•	Potenciar experiencias vitales que ayuden a sus estudiantes a valorarse capaces de afrontar retos y con ello a que valoren aquellos sucesos que les han fortalecido, o debilitado en su proceso de crecimiento y de llegar a ser adultos.

					
•	Hacer a los estudiantes conscientes de sus decisiones, de sus formas de resolver los problemas. En concreto que sean conscientes de aquello que les llevo a elegir su carrera y hasta qué punto se encuentran: a) preparados para abordar los retos propios de su formación universitaria y; b) dispuestos a compensar las lagunas en conocimientos o de estrategias para cumplir con los objetivos propios de la titulación que han elegido.

			

			El otro enfoque que consideramos que se debe incluir en un proceso de formación del profesorado es el ecológico con el fin de ayudar a los profesores a cuestionar y transformar sus creencias.

			El enfoque ecológico del desarrollo (Bronfenbrener, 1987) pone el énfasis en los contextos en los que se desarrolla la persona. En concreto, define el desarrollo de una persona como el resultado de las influencias entre el organismo y la integración de esferas interconectadas que forman su contexto. Estas esferas se diferencian en función del tipo y fuente de influencias respecto a la persona en desarrollo. De tal forma que reconoce a la esfera que denomina microsistema, como aquella en la que las interacciones con la persona en desarrollo son cara a cara, y vive experiencias significativas de forma reiterada. Estas relaciones del organismo con su contexto inmediato pueden ser favorables en su desarrollo, en este caso se hablaría de factores protectores (un ejemplo de ello podría ser una comunicación asertiva); o desfavorables (en el caso de que la comunicación no fuese asertiva). En este último caso se hablaría de factores de riesgo si son modificables (las formas de comunicación en un grupo son modificables) o marcadores de riesgo, en el caso de que no se pueda modificar la influencia negativa de este factor (que un estudiante tenga una enfermedad que le supone ingresar periódicamente en el hospital). Son microsistemas la familia, el grupo de amigos, pero también en el caso que nos ocupa, los profesores y los compañeros de curso.
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			Figura 1. Enfoque ecológico de Bronfenbrenner.

			Estos microsistemas no son completamente independientes entre sí, existiendo factores que se derivan de su interacción. La relación entre dos microsistemas (mesosistema) como pueden ser el microsistema familiar y el académico, dan origen a factores cuya influencia en el desarrollo es positiva (factores protectores) o negativa (factores o marcadores de riesgo). En nuestro caso la relación entre profesores de distintitos departamentos, distintas asignaturas que pertenecen a un mismo departamento, la relación entre distintos cursos,...

			A su vez estos microsistemas y sus relaciones se insertan en otra esfera de influencias que Bronfenbrenner denomina exosistema. Son influencias que no impactan de forma directa (en este caso del estudiante o el profesor), pero sí lo hace de forma indirecta. Sería el caso de las políticas de formación y selección promoción de los profesores; los planes de estudio y la forma de seleccionar a los estudiantes; los recursos y servicios de apoyo a profesores y estudiantes,...

			Estas distintas esferas se integran finalmente en una mayor que el autor denomina macrosistema, que se define por los rasgos comunes entre los microsistemas, mesosistemas y macrosistemas en un tiempo y lugar determinados. En esta esfera se incluyen las influencias que se derivan de las leyes y normativas vigentes, las costumbres, normas morales, avances tecnológicos, cambios históricos, situaciones favorables o adversas de la economía del país,... Al igual que los otros sistemas de variables que hemos descritos el macrosistema no es inmutable y está sujeto a cambios y evolución.

			Estas variables dependientes del contexto se relacionan con las variables propias de cada organismo que de forma activa se relaciona con las personas y situaciones que se encuentra cada día. Se establece, por tanto, una relación bidireccional del contexto al sujeto y de este al contexto. Las características físicas, cognitivas, afectivas y de relación del sujeto inciden en su contexto, pero a su vez, este facilita o inhibe el desarrollo potencial de las mismas.

			Este enfoque ayuda a que el profesor entienda el peso que tiene la educación en el desarrollo de un estudiante, y en concreto, que el hacer de los profesores es un factor que puede tener un gran impacto en él. El proceso de formación puede ayudarse de las aportaciones teóricas de la perspectiva ecológica para facilitar que el profesor haga una evaluación responsable de la situación educativa. Valorar cómo, su planificación docente y desarrollo, tiene en cuenta las necesidades de cada a estudiante; cómo su plan elegido, se relaciona con otras materias, cómo se vincula a las situaciones y normativas que imperan en la universidad y hasta qué punto facilita un desarrollo potencial de los estudiantes —como seres humanos que pertenecen a un sistema social y que tienen una responsabilidad como personas, profesionales o ciudadanos—.

			Por otra parte, este enfoque, puede facilitar herramientas para que cada aprendiz haga un proceso de autoevaluación que reoriente su compromiso con su aprendizaje y por ende, con su desarrollo personal. Que entienda la importancia de hacer una evaluación responsable destinada a planificar mejoras. La tarea que sustenta un proceso de enseñanza aprendizaje centrado en el que aprende, es la evaluación. Hacer propios los principios que aporta el enfoque ecológico conlleva un replanteamiento por parte del profesor de lo que supone la evaluación, tanto para el profesor como para el estudiante. La evaluación que ayuda a aprender y crecer tiene el sentido de transformación e implicación de todos aquellos que pueden aportar su contribución a la mejora. Este reconocimiento del sentido de la evaluación se desmarca, totalmente, de evaluaciones que se sustentan prácticamente en los resultados con el objetivo de calificar. Conocer los resultados, de aciertos y errores, en una tarea no implica de forma directa mejora. Conocer los factores protectores y de riesgo que han influido en los resultados y disponer de ayuda para poder transformar los factores de riesgo en protectores, sí que puede llegar a comprometer al que aprende y enseña en un proceso de mejora, especialmente si previamente se han revisado las metas de aprendizaje (para las que se diseñan la tareas) en relación a la significación y capacidad potencial de aprendizaje para el estudiante.

			El objetivo, por tanto, de conocer el enfoque ecológico sobre el desarrollo es proporcionar un conocimiento que ayude a que los profesores consideren la importancia de que cada persona ante un reto valore sus factores protectores o de riesgo, algo que atañe tanto a los profesores en su tarea de enseñar, como a los estudiantes en su tarea de aprender.

			Evaluarse o ayudar a que los estudiantes se evalúen en relación con sus factores protectores o de riesgo en ese momento vital es decisivo para que de forma responsable cada uno adopte las medidas que le ayudan a alcanzar sus metas. Es la mejora la que mueve la evaluación y, sobre todo, tomar conciencia de que un sujeto en crecimiento que tiene sobrecarga de factores de riesgo personales o contextuales debe hacer un mayor esfuerzo para afrontar los retos que se presenten. No se trata de etiquetar a un profesor o estudiante como bueno o malo, se trata de valorar aquello que potencia su crecimiento y su capacidad de afrontar el reto que se propone y buscar formas de transformar los factores de riesgo en factores protectores. Si de forma conjunta profesores y estudiantes orientan así su forma de estar en el aula, a pesar de que los factores del macrosistema y exositema no sean muy favorables, pueden tener una mayor fuerza para compensarlos, e incluso, de incidir en su posible transformación.

			En definitiva, estos dos enfoques remarcan la importancia de los cambios a lo largo del ciclo vital que se derivan de factores contextuales y culturales. La educación a través de las distintas formas de entender la formación se reconoce, desde estas perspectivas, como posible factor de riesgo o protector de la persona. Esto es relevante para el profesor —como aprendiz de docente—, y para el estudiante —como aprendiz de una asignatura o aprendiz de ciudadano o profesional—. 

			Invertir tiempo en la formación de los profesores para que comprendan y hagan suyas las aportaciones de estos dos enfoques es un objetivo claro para revisar las concepciones que actúan como factores de riesgo en su aprendizaje y en el de los estudiantes. Uno de los objetivos es que los profesores se reconozcan como personas que pueden ayudar a los estudiantes a vivir situaciones en el aula que les hagan más resilientes para afrontar los retos de la vida. 

			Un profesor que se abre a las perspectivas del ciclo vital y ecológica del desarrollo deja de defenderse y justificar su falta de compromiso y actuación en el aula por la falta de apoyo institucional o por la heterogeneidad de los estudiantes que configuran su aula. La tarea del profesor es diseñar un plan de actuación docente que tenga en cuenta los factores del contexto (macro, exo y microsistema). Se intenta que llegue a entender:

			a.	Que las diferencias en el desarrollo de los estudiantes que acuden a su aula no son un factor que eliminar, sino que tener en cuenta, si es que quieren diseñar un contexto de aprendizaje significativo para todos los que configuran la comunidad de aprendizaje.

			b.	Y la necesidad de coordinación entre departamentos y dentro de un mismo departamento para abordar los retos que plantean los estudiantes, la institución y las nuevas políticas de enseñanza universitaria.

			Nuestra experiencia nos ha demostrado que cuando a un profesor en formación le hacemos que ponga conciencia en sus concepciones sobre el desarrollo, se logra un doble objetivo:

			
					
•	El primero es que puede llegar a reconocer que el desarrollo de los estudiantes y profesores que se encuentran en la universidad es el resultado de un proceso muy largo, proceso en el que han ido aconteciendo situaciones vitales muy diversas que comprometían el desarrollo de habilidades capacitadoras o no, haciendo que cada persona se hiciese más o menos competente en su forma de comunicarse, razonar, moverse, etc.

					
•	El segundo, que la actitud del que aprende frente a los retos, previsibles o no, se ha ido construyendo en contextos educativos que han determinado y pueden seguir determinando la forma de afrontarlos. 

			

			Como consecuencia los profesores de universidad pueden reconocer la necesidad de formación para conocer sus creencias sobre el desarrollo. Sus concepciones implícitas pueden estar actuando como factor protector o de riesgo, no solo en su propio desarrollo personal y profesional, sino en el desarrollo potencial de los estudiantes que acuden a su aula.

			En definitiva, se trata de que el profesor llegue a comprender el desarrollo potencial del ser humano en sus distintas capacidades (inteligencias múltiples), y la importancia de la educación en este desarrollo de la persona (Bruner, 1997). Lo que acontece en el aula incide en el desarrollo de las distintas capacidades potenciales del estudiante y ninguna de ellas puede y deber ser olvidada.

			De todos los factores de riesgo que pueden surgir en el contexto de la enseñanza universitaria vamos a centrarnos en dos, por ser los más resistentes al cambio de concepción en el profesorado. El primero es que el profesor reconozca que las emociones que se generan en las relaciones que se establecen en el aula no pueden ser reprimidas o controladas, sino que hay que reconocerlas y regularlas para que se conviertan en un factor protector del desarrollo y no de riesgo. El segundo, que el profesor reconozca que las calificaciones, el rendimiento académico no dice lo inteligente que es un estudiante, pero sí modelan el desarrollo cognitivo y emocional de los estudiantes. Tanto la educación emocional como el sistema de evaluación de los aprendizajes incide en el desarrollo del autoconcepto y la autoestima de los estudiantes (Leary y Tangney, 2003), y en sus concepciones sobre lo que es ser o no inteligente (Sternberg, 1997).

			El profesor universitario no puede ignorar que la autoestima y autoconcepto del que aprende repercute en sus expectativas y en su calibración de aprendizaje. El estudiante, ante las tareas, pone en marcha su percepción de autoeficacia y sus habilidades de autorregulación. Si el contexto educativo no incide, por una parte, en ayudar a que el aprendiz ajuste su percepción y, por otra, a potenciar el desarrollo de habilidades metacognitivas que mejoren su autorregulación, ese contexto es un factor de riesgo en el desarrollo. Para poder profundizar y avanzar en el entendimiento de cómo los profesores son determinantes en la construcción del autoconcepto y en la capacidad de autorregulación en el aprendizaje universitario nos apoyamos en los trabajos de Bandura (1997) y Schunk y Zimmerman (2011).

			Una buena forma de ayudar a hacer explicitas las concepciones sobre el desarrollo de los profesores universitarios es hacerles reflexionar sobre los exámenes que planifican en su diseño docente. La intención del formador de los profesores es que describan sus situaciones de exámenes y que valoren qué objetivos de aprendizaje y qué procesos cognitivos y emocionales están involucrados en la realización del estudiante. Los exámenes, en sí mismos, no son buenos ni malos, son una tarea más de aprendizaje del estudiante, que al igual que ocurre con otras tareas, pueden actuar como factor protector o de riesgo en su desarrollo. 

			El resultado del examen informa de lo que es capaz de hacer cada estudiante ante un reto (reproducción, comprensión, relación o integración de conocimientos) en unas condiciones concretas personales y contextuales, pero no siempre informa al profesor sobre el potencial de desarrollo que tiene el estudiante, ni tampoco suele ayudar a que valore sus competencias en distintas habilidades (Anderson, Krathwohl y Bloom, 2001). Lo que sí ocurre —y es lo que en este momento queremos resaltar— es que siempre informa al estudiante tanto sobre su potencial de aprendizaje, como de su nivel de competencia. Y esta información, habitualmente mal interpretada por el estudiante, en lugar de ayudarle a mejorar y progresar, puede actuar como factor de riesgo en su aprendizaje y por tanto en su desarrollo personal.

			La realización de un examen no solo implica la materia sobre la que aprende, sino que también incide en el aprendizaje que el estudiante hace sobre sí mismo, ya que la experiencia en resolver bien, o mal, el examen le enseña sobre la persona que cree que es u otros creen que es, y lo que cree él y otros creen que puede llegar a ser en la vida. Esto último con toda seguridad tiene poder de transformación, algo que no siempre ocurre con la materia que aprende y de la que se examina. Por otra parte, la situación de examen desencadena en el estudiante emociones que evidencian que son una oportunidad para que el alumno las reconozca y las comprenda. Un profesor que maneja el contexto de aula como facilitador del desarrollo puede aprovechar para hacerle ver al estudiante la importancia regularlas porque de ello depende su capacidad de afrontar retos y de aprender de sus éxitos y fracasos.

			El profesor que reconoce el papel que juegan las emociones en el aprendizaje se responsabiliza en diseñar un contexto de aula en el que el nivel de estrés previo a los exámenes no bloquee el aprendizaje de los estudiantes. Se esfuerza en que los estudiantes comprendan la importancia de que acudan a él cuando se preparan para las pruebas y descubren que tienen dudas y necesitan ayuda. Se trata de que se sientan seguros y apoyados por el docente y sus compañeros y no tengan miedo a las posibles consecuencias si el docente descubre que no saben algo que deberían.

			Un docente que obvia las manifestaciones emocionales alimenta las creencias de los estudiantes de que las emociones no son importantes en el aula, que el ser humano debe reprimir sus emociones cuando tiene que afrontar un reto o que debe controlarlas sin escucharlas, reconocerlas y por tanto regularlas. Por otra parte, si estas conductas aparecen es una evidencia de que la situación de aprendizaje es un factor de riesgo en el desarrollo cognitivo y emocional de los estudiantes.

			Por tanto, compartir con los profesores la relación que existe entre el valor que se le da al resultado de un examen con su concepción del desarrollo del ser humano ayuda a que entiendan que cualquier tarea de aprendizaje, sea de examen, o no, puede ser un factor protector o de riesgo en el desarrollo del estudiante. El peso que va a tener la experiencia de aprendizaje de hacer un examen en el desarrollo de la persona se relaciona con el significado que tenga para el estudiante y para el profesor. Este significado depende de las creencias que tanto uno como otro tengan sobre lo que esperan de ellos mismos y lo que esperan los otros de ellos como seres humanos en desarrollo

			No es raro que, después de compartir con los profesores la experiencia de reflexionar sobre su desarrollo y el desarrollo de los otros, se defiendan e incluso se enfaden. “Yo no soy psicólogo, ni su padre o madre, yo soy físico y mi responsabilidad es que aprendan el programa de mi asignatura”. Otros, por el contrario, se acercan y te dicen “¿por qué no le das clase a los profesores de mis hijos?” “Ahora veo y entiendo, necesito seguir viniendo, estoy aprendiendo mucho de mí y de mis compañeros. Ser profesor es muy difícil”. “Yo me estoy cuestionando si lo mío es la docencia. A mí me gusta la psicología, ser psicóloga, pero no tengo claro que quiera ser profesora de psicología de los estudiantes de Magisterio. Creo que requiere una formación y compromiso para el que no estoy muy motivada”.

			Como ya hemos afirmado anteriormente, en este documento no buscamos más que el debate y el diálogo entre los profesores para que entre ellos sean capaces de reorientar su motivación hacia la formación, a que lleguen a verla como una necesidad a cubrir entre personas que se reconocen aprendices en desarrollo, que no buscan un conocimiento cerrado o soluciones únicas, sino aprender a mirar con otros la situación educativa y a hacerse preguntas más que buscar respuestas.

			Una comunidad docente de aprendizaje es un contexto adecuado para compartir las reflexiones sobre las experiencias vividas por los docentes que reconocen que han marcado su aprendizaje y desarrollo. Al compartir, al desarrollar un aprendizaje dialógico, se van dando cuenta de la necesidad de comprometerse en una formación que les permita avanzar en su desarrollo personal por sus implicaciones en su desarrollo profesional, formación basada en el esfuerzo personal y compartido por conseguir una meta, en este caso ser buenos docentes universitarios. La experiencia de formación pretende llegar incluso más lejos. El profesor en formación puede llegar a considerar, por la experiencia vivida junto a otros profesores, que el contexto que genere en su aula puede tener consecuencias importantes para la forma de aprender de sus estudiantes. El contexto puede hacer que un alumno suyo pueda comprender, que su desarrollo personal no solo depende de su herencia y esfuerzo. El contexto en el que aprende juega un papel determinante. El resultado de lo que ha aprendido de forma explícita o implícita condiciona lo que es y lo que se propone llegar a ser. Este reconocimiento, por parte del que aprende, le puede llevar a querer aprender nuevos conocimientos que le ayuden a desarrollar estrategias que faciliten su desarrollo, para ser más capaz, más competente, alcanzando aquello que verdaderamente le interesa. En resumen el profesor puede sentir la necesidad de aprender a dar la oportunidad a sus estudiantes de que vivan la experiencia de aprender desde la necesidad de crecimiento, no respondiendo a un condicionamiento externo basado en un conocimiento no deseado impuesto por un profesor o un programa. 

			Existen grupos de formación del profesorado con fuerza para incluir a aquellos que inicialmente no se sienten protagonistas de su aprendizaje, que no parecen sentir que ellos necesitan aprender (a ser profesores de personas que, como ellos, están en crecimiento). Otros grupos no tienen la fuerza de incorporar a estos últimos. A veces hay profesores que abandonan, pero al seguir los grupos funcionando a lo largo de distintos cursos académicos, vuelven y se llegan a integrar. No solo es importante la fuerza de la comunidad docente de aprendizaje que se crea, también la política de selección y formación que se proyecta desde la propia universidad juega un papel determinante. Poner conciencia en lo que va ocurriendo en el grupo, en la comunidad de aprendizaje, ayuda a que los profesores entiendan por qué hay grupos que se contagian más o menos de las ganas de aprender y cómo si se entiende la dinámica de grupo, el profesor puede manejar las variables que potencian más o menos el esfuerzo, compromiso, la curiosidad, la colaboración en el aprendizaje. Ellos mismos son un ejemplo y, con ellos, el formador que ha ido configurando un contexto de aprendizaje centrado en el que aprende.

			Concepciones sobre el aprendizaje

			Hemos analizado la importancia de que los profesores se den cuenta de que sus concepciones implícitas sobre lo que es la inteligencia y el desarrollo van a ser importantes en su planificación y desarrollo docente. Las concepciones de desarrollo, inteligencia y aprendizaje interactúan de forma sistémica. Son, como ya hemos señalado en el apartado anterior, las sesiones de formación las que van guiando el proceso de comprender, poco a poco, las aportaciones científicas sobre estos constructos.

			El objetivo del formador al centrarse en las concepciones de aprendizaje es que los profesores sean capaces de vivir una experiencia aprendiendo con sus colegas para poder analizarla teniendo en cuanta las aportaciones científicas sobre las diferentes formas de aprender del ser humano: por imitación, condicionamiento, construcción y colaboración. Cuando se ayuda a los profesores a reconocer y valorar cómo están aprendiendo, les estamos invitando a reconocer que son aprendices en el aula junto a los estudiantes. La experiencia compartida va a dar la oportunidad de que valoren cómo aprenden mejor y por qué aprenden mejor. Al mismo tiempo les va a facilitar un conocimiento nuevo que les permita valorar qué tipo de aprendizaje potencian en su clase y qué consecuencias puede tener esa forma de aprender en el estudiante, ya que ellos reconocen estas mismas consecuencias cuando aprenden.

			A fin de conseguir zarandear las concepciones implícitas de los profesores sobre el aprendizaje, la experiencia de formación debe garantizar que el profesor se sienta acompañando en el proceso. El profesor, junto a otros profesores, se cuestiona sus concepciones en un contexto de formación que se rige fundamentalmente por principios de aprendizaje constructivo y colaborativo. La formación se desarrolla en un contexto centrado en el que aprende. El eje que guía el proceso de formación es la toma de conciencia de lo que ocurre en cada sesión de aprendizaje. Siendo el contenido de aprendizaje tanto el qué (aquello que preocupa o necesitan los profesores de forma explicita) como el cómo.

			Los profesores en formación, guiados por el formador, comparten aquello que les reta, que les cuestiona su enseñar. Entre todos se busca un consenso del caso que se va a escoger para cada sesión. Siempre se intenta que el caso a abordar esté ligado a su vivencia presente para que el profesor en formación que lo expone pueda aportar la información que sus colegas necesitan. Se evalúa la situación de partida y las posibilidades de mejora. El aprendizaje comienza con la construcción individual del conocimiento, dejando paso a la construcción compartida. Se intenta que el trabajo autónomo se haga entre sesión y sesión, aprovechando el tiempo del seminario para el trabajo colaborativo.

			Para poder avanzar vamos a poner un ejemplo.

			
				
					
				
				
					
							
							“Soy una profesora de anatomía que da clase en el Grado en Enfermería. Los estudiantes no quieren esforzarse en aprender la materia porque consideran que ellos no la van a necesitar. En las prácticas, las enfermeras tutoras les suelen comentar que en la universidad no les preparan para ser enfermeras, que mucho estudiar anatomía y luego, para su práctica, no les sirve para nada. La anatomía requiere mucho esfuerzo, y yo veo que ellos no están dispuestos a hacerlo porque no lo valoran. De hecho, yo tengo un caso en mi clase que ya no me preocupa, yo les trato como adultos; si no lo son, allá ellos. Doy clase por la mañana a las 8.30. Todos los días una estudiante viene, se sienta y se duerme. Está toda la clase dormida; cuando termina la clase se va y repite lo mismo cada día. El resto de los compañeros ya no se extrañan, nos hemos acostumbrado todos. Si ella no entiende que la clase es importante, es su problema, mi función es enseñar anatomía y exigir el mínimo que tienen que saber para ser enfermeras”.
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