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OBSTACULOS EMOCIONALES DEI APRENDIZAJE EN LA
TERCERA FASE DE LA FORMACION DE DOCENTES

Claudia Gémez-Tutor y Markus Lermen *

«Teachers teach as they were taught»?

1. La formacion profesional y continua entre las ne  cesidades individuales de
aprendizaje y las demandas escolares

T 2 formacion profesional y continua es considerada en muchos sectores como un

A_4presupuesto necesario para el progreso profesional, pero también como una
necesidad, para mantener el paso de las exigencias profesionales siempre cambiantes. En el
ambito escolar, la formacion profesional y continua tiene, en todo caso, una larga tradicién, que
se remonta hasta el siglo XIX. No obstante, hay que constatar que a la formaciéon de docentes
s6lo ha sido aplicada la primera y a la segunda fase de formacion, y la formacién profesional y
continua no la ha tenido mucho en cuenta. En el afio 1995, la Comision de Formacion de
Renania del Norte-Westfalia lamenté la deficiente cultura de formacion profesional, a pesar de
que en los afios 70 del siglo pasado fue institucionalizada de manera potente la tercera fase de la
formacién de docentes. Asi, la Comision de Formacion de Renania del Norte-Westfalia (1995,
pp- 308 s.) constato:

! Universidad Técnica de Kaiserslautern. Trad. F. J. Hernandez (U. Valencia).

2 [Los ensefiantes enseflan como fueron ensefiados]. Fuente: Wiechmann, Jirgen: Zwolf Unterrichtsmethoden: Vielfalt fir die
Praxis. Neu ausgestattete Sonderausg.. Weinheim, etc.: Beltz, 2006, p. 12.
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«La formacién de docentes actual sigue todavia en exceso una comprension, segin la cual las
profesoras y los profesores cualificados, listos para trabajar, se despiden de la escuela a la conclusién de la
segunda fase. L.a formacién profesional desempefia todavia un papel subordinado, que no tiene en cuenta
la necesidad del aprendizaje a lo largo de la vida.»

En un tiempo mas reciente todavia, Oelkers (2003) observé una discrepancia entre la
necesidad de la cualificacién continuada para el mantenimiento de la capacidad profesional y para
el dominio de las demandas que resultan de la autonomia creciente de las escuelas y la aceptacion
todavia vacilante de las ofertas de formacién profesional y continua orientadas también a la
demanda de la escuela. Por lo tanto, el «verdadero desafio [..] en la nueva version de la
formacién profesional y continua tiene que estar planteado en el desarrollo personal, y ello segin
la demanda y no simplemente segun las necesidades» (ibid., p. 199).

La Comisiéon de Expertos sobre la Formacion de Profesoras y Profesores en Renania del
Norte-Westfalia, en sus recomendaciones mas recientes, aborda como uno de los campos de
problemas pendientes el de la profesionalizacién de las profesoras y los profesores no sélo por lo
que respecta al mejoramiento de la segunda fase, sino que menciona al mismo tiempo el
«desarrollo y la institucionalizacién de una fase de ingreso profesional [...] [en tanto que estd] en
relaciébn a los procesos seguros de la formacién continua en la profesion docente»
(Expertenkommission NRW 2007, p. 9) como una tarea urgente.

Por ello, diversos Estados federales han procedido a acordar medidas obligatorias, que
también tienen en cuenta la perspectiva escolar del desarrollo, en el ambito de la formacion
profesional de docentes e introducir también con caracter obligatorio la formacién profesional
en el tiempo libre de clases. No obstante, las medidas introducidas Zgp-down [de arriba abajo] nos
ponen ante el problema de que las acciones de formacion profesional, que hasta el momento era
aceptada y tenfa caracter puntualmente e individual, son sustituidas o complementadas mediante
un canon tematico obligatorio, que se adapta a los planes de desarrollo de las respectivas
escuelas, pero no, en determinadas circunstancias, a los planes individuales de desarrollo de las
profesoras y los profesores. En este punto hay que contar con resistencias, cuando los docentes
ya no puedan continuar desarrollando sus temas favoritos en la formacién profesional, sino que
se tienen que embarcarse en los temas que —segun se perciben— serfan planteados desde el
exterior y deberfan apoyar al conjunto del proceso de desarrollo de la escuela. El aprendizaje,
considerado desde una perspectiva sistémica y constructivista, presupone que las personas que
estan aprendiendo identifican el problema que tienen delante como un problema relevante y
suficientemente novedoso para que, desde esta perspectiva, valga la pena el esfuerzo de
emprender la formacién profesional o continua. «Depende del hecho de que una informaciéon
haya sido clasificada como relevante, y construida, reconstruida o deconstruida, el que esta
informacién pueda producir irritacion o trastorno —de donde se sigue, en terminologia
constructivista, una perturbacién— y causar irritaciéon en los modelos mentales existentes hasta el
momento.» (Arnold / Tutor Gémez 2007, p. 77). La perturbacion surge si, estando activado el
«detector de novedad y relevancia» (Siebert 1999, p. 125), los contenidos establecidos de arriba
abajo, cuya necesidad no es reconocida por los docentes, agravan no obstante la perturbacion del
cerebro y, con ello, el proceso posible de aprendizaje sobre la base de la relevancia subjetiva,
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eventualmente deficiente, del tema. En estas condiciones, la formacién profesional y continua
tiene mas bien una situacion dificil en caso de que sea valida para este ambito la apreciacion de
Klaus Holzkamp:

«Se llega al aprendizaje siempre y cuando el sujeto, en la ejecucién normal de su accién, se
encuentre con obsticulos o resistencias y, por ello, se vea ante una "problemiética de accién" que no puede
superar con los medios y capacidades actualmente disponibles, sino s6lo mediante el paso intermedio o el
rodeo (productivo) de la conexién de un "bucle de aprendizaje”» (1996, p. 29).

El conocimiento es una informacién, que ha sido apropiada por el sujeto y resulta
adecuada al contexto respectivo, cuya apropiacién presupone una activacion de procesos tanto
mentales propiamente como en la dimensién emocional —precisamente la entrada en
funcionamiento de los respectivos detectores. Una vez que este proceso se representa en la
comprension y observacion de los estados de cosas y de los contextos, se puede estar de acuerdo
con Gerhard Roth cuando constata: «El conocimiento no puede ser transferido, tiene que ser
creado de nuevo en el cerebro de toda persona que aprende.» (Roth 2003, p. 20). A partir de este
decurso, que estd enmarcado emocionalmente, el individuo se refiere a sus ideas sobre la
efectividad sobre s{ mismo (Bandura 1997), que es un componente central de la motivacién de la
persona que aprende. Segun la teotfa de la autodeterminacion de la motivacién de Deci / Ryan
(1993), esta reune tres componentes, a saber, la necesidad de competencia, la necesidad de
autonomia, en el sentido de autodeterminacion, y la necesidad de implicacién social.

Si la formacion profesional y continua es considerada como un bucle de aprendizaje, ello
presupone un escenario orientado a la accién, en el que a partir de la definiciéon del problema
(perturbacion) y la adopcién del encargo de trabajarlo (comienzo del proceso de aprendizaje), las
personas que aprenden elaboran s# tema, aunque en el caso de los temas propuestos resulta
diffcil vivenciar como una cosa propia el encargo de trabajarlos y transformarlo en algo
productivo.

Las experiencias de la presente contribuciéon toman su punto de partida de la cuestiéon de
cémo tiene que estar organizada una formacién profesional para profesoras y profesores para
que pueda llevarse a cabo, por una parte, de manera sostenible para los participantes y, por otra
parte, seguir las demandas de las respectivas escuelas. Describirfan una oferta para «Formacioén
continua cientifica para docentes como instrumento de garantia de la calidad en la escuela», con
el centro de interés «competencia en medios tecnolégicos» (abreviado: GCE - Garantfa de Calidad
en las Escuelas), que fue realizada entre 2004 y 2006 (cfr. Arnold / Gémez Tutor / Lermen
2005). En el fondo estaba la consideraciéon de que algunas escuelas que, en el marco del
programa de calidad que habia de ser desarrollado en todas las escuelas de Renania-Palatinado,
habfan tenido en cuenta también de manera intensa el centro de interés «competencia en medios
tecnologicos», fundamentalmente sobre la base de las iniciativas de los dltimos afos (Iniciativa
Intel, Escuelas en Red, etc.), tenfan no obstante en este ambito demandas de desarrollo. Se debia

* En aleman: «Qss - Qualititssicherung an Schulen». URL: www.qualitaetssicherung-an-schulen.de [N. T.].
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ofertar una formacién continua para un grupo de personal docente de una escuela en distintos
temas en el ambito del desarrollo escolar y la competencia en medios tecnoldgicos. Se
desarrollarfa, por ello, una concepcién que debia tomar en consideracion tanto la voluntariedad
individual como también la orientaciéon a la demanda de la escuela. Las inscripciones fueron
remitidas a las escuelas de Renania-Palatinado e inclufan las distintas condiciones para participar,
que eran deudoras de la ambivalencia de necesidades individuales y colectivas. Asi, se habia de
designar por parte de la escuela a un grupo de personas interesadas y, al mismo tiempo, mediante
un acuerdo de consejo escolar, librar a este grupo un mandato oficial para tomar parte en la
formacioén continua. De esta manera el bucle de aprendizaje anteriormente mencionado, que se
habia iniciado por los participantes individuales que consideraban el tema como relevante,
mantenia su curso. Al mismo tiempo debia, mediante un acuerdo de claustro, aceptarse el tema
en la escuela, lo que exigia la comprension de la necesidad del desarrollo continuo de la escuela
en este ambito. Las necesidades individuales de ampliacién del conocimiento en un ambito
especializado debian convertirse en un temas comunes.

Las escuelas participantes empezaron con grupos de hasta cinco personas y dos escuelas
tomaron parte con un unica persona en la formacién continua, aunque muy rapidamente se
produjo el hecho de que estas personas tuvieron mas problemas, tanto con el dominio del
abanico de temas como también con la aceptacién en el consejo escolar, que los colegas de las
escuelas que estaban comprometidas mas intensamente en lo que se refiere a las personas. En
conjunto, participaron en la iniciativa nueve escuelas con 25 profesoras y profesores durante
todo el tiempo del curso. Otras dos escuelas anularon su participacién en las primeras semanas,
porque en definitiva no se pudieron identificar tematicamente con la oferta.

2. La concepcion del proyecto «Garantia de Calidad  en las Escuelas»

La concepcion prevefa la interconexion de la formacién continua individual y el
desarrollo de la escuela, en la medida que durante los dos afios se ofrecerian tanto temas basicos
en el ambito del desarrollo de la instruccion, del desarrollo personal y de la organizacién, como
también el tema del centro de interés sobre la competencia en medios tecnolégicos, con lo que
debfa mantenerse firme el «bucle de aprendizaje» mediante la vinculacién de un problema
auténtico con el conocimiento cientifico.

Un componente ulterior de la concepciéon didactico-metddica fue el modo de trabajo
asistido o apoyado o7 /ine, con una elevada porcion de autoaprendizaje. La formacién continua de
caracter clentifico se realiz6 en cuatro semestres durante un perfodo de dos afios (véase la
ilustraciéon 1). En el primer afio, los participantes fueron instruidos en primer lugar en el proceso
del estudio autodirigido (EAD), tanto en encuentros presenciales como en seminarios oz /ine y trabajo
en equipo oz /ine, en los médulos respectivos mediante materiales de autoaprendizaje (blended
learning).

LdS€ Revista de la Asociacion de Sociologia de la Educac  i6n, vol. 1, nm. 3, septiembre 2008 pag. 8




C. Gémez-Tutor y M. Lermen: Obstaculos emocionales de aprendizaje en la tercera fase de la formacion..

En paralelo comenzaron las consideraciones sobre la concepcion, ejecucion y evaluacion
de un proyecto final, en el que no serfa modificada la organizacién de las personas de una misma
escuela para la realizacion del proyecto final, si era posible en el proyecto. La formaciéon continua
estuvo formada por siete moédulos obligatorios, incluyendo el centro de interés de la
«competencia en medios tecnologicosy.

En el segundo afio (semestres III y IV) la implementacién de los contenidos de la
formacién continua mediante un proyecto de trabajo serfa asistida oz /ine y mediante el coaching
previo. En ese elemento resulta claro una vez mas el principio de la orientacion a la accién, es
decir, los médulos estaban incluidos en una problematica, valida para ser tratada, por ser capaz
de establecer conexiones y resultar para los participantes. El proyecto de trabajo debia poner en
primer plano, de manera atin mas potente, el hecho de que los contenidos de la formacion
continua debfan ser tratados de manera profunda v duradera mediante la superaciéon de los

problemas « Unterricht
Professionalitat

Evaluation

Medienkompetenz Medienkompetenz
III & IV I1&II

QSS Qss
Schulmanagement A
Konflikt-

Lernberatun
bearbeitung g

Tlustracion 1: Temas y transcurso temporal de la formacién continua

BM 1: Professionalitat : Médulo formativo 1: Profesionalidad

bm 2: Unterricht : Médulo formativo 2: Instruccién

bm 3: Evaluation : Médulo formativo 3: Evaluacion

bm 4 : Lernberatung : Médulo formativo 4: Orientacién de aprendizaje

bm 5 : Konfliktbearbeitung : Médulo formativo 5: Tratamiento de conflictos

bm 6 : Schulmanagement : Médulo formativo 6: Gestién escolar

Medienkomptenz : Competencia en medios tecnoldgicos; Interkulturalitit : Interculturalidad
Projektatbeit : Proyecto de trabajo.

Al procedimiento didactico-metédico pertenecia también el hecho de que los temas
basicos fueran tratados en los semestres primero y tercero, y los temas de la especializaciéon sobre
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la competencia en medios tecnolégicos completaran la formacién continua en los semestres
segundo y cuarto. Resultaba basico para la distribucién escalonada de los médulos su conexion
con los proyectos de trabajo, que debian de comenzar ya con el proceso de formacién continua
en marcha, porque también tenfan que presentar contenidos de los médulos de especializacion.
Por ello, en el primer semestre se pusieron en primer plano los temas de profesionalidad,
enseflanza y aprendizaje y evaluacion. Los médulos basicos de la orientacion del aprendizaje, la
gestion de conflictos y la gestién escolar fueron ofertados a continuacion de la fase de
modificaciéon del proyecto de trabajo, para poder tratar con ésta, de manera tedricamente
fundada, los eventuales problemas. En el ambito de los médulos de especializacion, las primeras
unidades ofrecieron una vision de conjunto sobre el alcance y las posibilidades de la competencia
en medios tecnologicos y plantearon los temas en conexién con el desarrollo escolar.

3. Barreras al aprendizaje y aspectos emocionales e  n la formacion profesional
y continua

Al comienzo ya se ha indicado que los esfuerzos actuales para reglamentar la formacion
profesional y continua mediante la inclusion en los programas de calidad de las escuelas
particulares y permitir de manera reforzada sélo aquellas iniciativas que se adecuen al plan de
desarrollo de la escuela, podian conducir también a resistencias. Con la estrategia doble de la
formacién continua individual y la promocién del proceso de desarrollo de las escuelas, estas
reservas en el caso de los participantes debian ser reducidas al minimo. Sin embargo hubo una y
otra vez momentos en los que esta discrepancia de los participantes fue percibida claramente y
fue tomada en consideracién también, a causa de la «determinacion ajenax, una interrupcion de la
formacién continua.

La cuestion de las barreras o las resistencias al aprendizaje, que presenta la mayor parte
de las veces una connotacién negativa, puede, sin embargo, ser valorada de nuevo con la
inclusion de las emociones y su significado para el proceso de aprendizaje. También la cuestion
de por qué las personas adultas construyen resistencias en los procesos de aprendizaje formales e
informales, aunque estos procesos de aprendizaje hayan sido comenzados por ellos de manera
voluntaria, pero luego finalicen con la interrupcién del proceso de aprendizaje, se pueden
contestar mas bien en el contexto de un modelo cognitivo-emocional. Hasta ahora se ha
recurrido frecuentemente a las «disonancias cognitivasy (Korczak 2000) en los procesos de
aprendizaje como explicacion para las resistencias al aprendizaje y se ha supuesto que éstas se
generan cuando las estructuras presentes son irritadas mediante informaciones que se apartan del
conocimiento rpecedente, porque el cerebro se esfuerza en primer lugar en asegurar las viejas
estructuras. El hecho de que, en este caso, los procesos emocionales desempefien un papel en la
construccion de las disonancias cognitivas, pero también en el caso de su superacion, queda claro
al dar un vistazo a los resultados de la investigacion de Roth (2003), quien se basa en que el
sistema limbico —nuestra «memoria inconsciente de la accion»— dirige ya nuestras acciones antes
de nuestra decisién consciente. En el sistema limbico estain establecidas impresiones
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emocionales, y con ello se encuentran también establecidas las maneras cémo los seres humanos
reaccionamos a determinadas situaciones.

Para una clarificacion de las conexiones entre los aspectos emocionales y cognitivos en el
caso del aprendizaje puede ser observada la génesis de las reacciones sentimentales y el influjo en
las situaciones de aprendizaje. A tal fin puede servir de base el modelo de dos componentes de
Ulich / Mayring (2003). Segun éste, las reacciones sentimentales se generan mientras un
individuo percibe un suceso determinado o una situacién sobre la base de su constitucion
momentanea y la realidad de la situacion. Esto activa los esquemas emocionales disponibles, que
han constituido en el curso del desarrollo, bajo el influjo de la socializacién y, por consiguiente,
de las vivencias emocionales tempranas, determinados procesos internos, disposiciones
relevantes desde el punto de vista de las emociones y modelos de reaccién especificos respecto
de les emociones. Estos podrian ser caracterizados como «patrones de modelos para la
multiplicacién de las emociones» (Ulich / Mayring 2003, p. 93) y posibilita que el individuo en
general pueda vivenciar una reaccion emocional, ya que estos «patrones de modelos» ofrecen una
ayuda a la estructuracion del mundo de experiencias y ayudan a ordenar los distintos tipos de
acontecimientos.

La activacién de esquemas emocionales crea determinadas expectativas y filtra o bien
encauza la atenciéon de los individuos, de manera que el tratamiento de la informacién y la
valorizacién de las informaciones suceden de un modo y manera completamente especificos. Los
esquemas emocionales ponen en marcha disposiciones de atribucion, que son independientes de
bajo qué circunstancias o de qué modo fueron constituidos los esquemas emocionales. Las
disposiciones de atribucion estimulan de nuevo o dificultan incluso, de acuerdo con la atribucion
o estimacién de los resultados integrados, reacciones emocionales completamente determinadas,
poniendo en marcha procesos de hipervigilancia (dando realce a estimulos que tienen alguna
referencia de relevancia emocional) o hipovigilancia (sometiendo o filtrando los estimulos que
tienen alguna referencia de relevancia emocional).

Pues bien, sobre la base del modelo de dos componentes se puede explicar como una
disonancia cognitiva puede tener también efectos emocionales. Un resultado, mediante la
activacion de esquemas emocionales, es integrado no sélo cognitivamente, sino también
emocionalmente, y esto puede plantear experiencias que resultan contradictorias con las
existentes hasta entonces y asi provocar, por ejemplo, hipovigilancia.

Si se establece una vinculacion con la teorfa de la autodeterminacion de la motivacion de
Deci / Ryan (1993), se muestra entonces que el tratamiento emocional de las situaciones llegard a
expresarse de manera muy intensa ante todo en el ambito de las necesidades de competencia. Un
proceso de atribucién positivo puede estimular la generaciéon de una reacciéon emocionalmente
positiva, de la que se aprovecharan futuros procesos de aprendizaje gracias a una disposicion
positiva. Este es un presupuesto fundamental para un proceso de aprendizaje a lo largo de la vida
que esté autodirigido, como subrayan las investigaciones particulares sobre el papel de las
emociones positivas en los procesos de enseflanza y aprendizaje (cf. Jerusalem/ Pekrun 1999).
No en dltimo término, la cualidad positiva de la vivencia, vinculada con la motivacion intrinseca,
contribuye a estimular y mantener el interés en las personas que estan aprendiendo (cf. Lewalter
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et al. 2000). Una disposiciéon para obtener buenos resultados, de caracter fundamental y
duradero, y un convencimiento en la efectividad para uno mismo sélo pueden ser establecidos,
por consiguiente, si en el ambito de las atribuciones y de las expectativas de accion, que resultan
también de ellas, puede ser efectuada una modificacion.

En las concepciones de la formacién profesional y continua, que trabajamos segun el
principio del blended learning, los elementos del convencimiento en la efectividad para uno mismo
desempefian un papel importante, porque en este punto se alternan el trabajo individual y grupal
on line con las fases presenciales. En una concepcion de ese estilo, el elemento normalmente
estabilizante de la vinculacién social esta mas bien infrarrepresentado, porque se alternan las
pocas fases presenciales —normalmente la garantia para el intercambio y la confirmacién de la
necesidad de competencia— con largas fases de estudio por cuenta propia, que satisfacen
ciertamente la necesidad de autonomia, y que, por el contrario, solo refuerzan en escasa medida
el fortalecimiento del convencimiento en la efectividad propia en el caso de muy pocas personas
que estén aprendiendo de manera autodirigida.

En las investigaciones sobre los problemas del e-/earning se constata una y otra vez que
esta nueva adaptacion del aprendizaje conduce a obstaculos a muchas personas que estin
aprendiendo, porque se espera un tratamiento autodirigido de los contenidos (cf. Dittler 2003).
Esto lleva a un sobreesfuerzo, y también a reacciones agresivas, cuando las personas que estan
aprendiendo tienen que renunciar al manejo habitual del proceso de aprendizaje (cf. Mandl /
Krause 2002). Ademas, la oportunidad de aprender independiente de un espacio y un tiempo,
por su individualizacién, es muy susceptible de sufrir interrupciones en el aprendizaje, porque las
personas que aprenden no pueden relacionarse directamente con otro participante en el curso, ya
que pueden haber largos periodos de «silencio» entre las contribuciones en el caso del e-kearning.
Esta situaciéon conduce a la inseguridad, porque el feedback sobre una contribuciéon actia de
manera efectivamente estabilizante sobre las expectativas sobre uno mismo (cf. Dittler 2003).
También tiene amplias repercursiones sobre el aprendizaje, ante todo, la flexibilidad temporal y
espacial de aprendizaje. Aunque el aprendizaje puede ser realizado en una profusién de huecos,
en las pausas o entre dos actividades, y se puede llevar a cabo proyectos de aprendizaje mientras
se estd en el puesto de trabajo, no obstante, la concentracién en el aprendizaje y la necesaria
profundidad del tratamiento puede resentirse, porque el aprendizaje acaba siendo casi algo «entre
paréntesis» (cf. Gnahs, 1999). El resultado de tales procesos de aprendizaje es a menudo la
acumulacién de «conocimiento inerte», que ciertamente ha sido aprendido, aunque no esté
anclado en el cerebro de una manera suficiente y duradera. Con lo que tampoco esta dado el
acceso o la demanda de informaciones en la situacién adecuada y esta restringida la transferencia
del conocimiento a una situacion diferente. No hay que subestimar tampoco los perjuicios que se
producen en el proceso de aprendizaje por los compafieros aprovechados, que pueden estorbar
la atmoésfera si no se muestran suficientemente integrados en el trabajo en grupo. Se presenta,
pues, el fenémeno «estoy haciendo el tonto» o «lo harfa mejor s6lo» (Mandl / Winkler 2002), que
plantea siempre problemas notables al aprendizaje cooperativo.

La formacién profesional y continua como oferta de aprendizaje blended aumenta
también, ciertamente, en el ambito de la formacién del profesorado, aunque en el caso de las
escuelas participantes y sobre la base de la carencia o bien escasez de experiencias con e-larning,
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era mas bien una concepcioén todavia desconocida. Simultineamente a la nueva adaptaciéon de
enseflanza-aprendizaje en la formacién continua descrita, se esperaba también la transformacion
de las nuevas experiencias en las propias escuelas respecto de la concepcion de los medios
tecnologicos. A ello se afladieron, desde la perspectiva de los participantes, dos ambitos criticos,
a saber, el desarrollo de la formacién continua con elementos de una nueva cultura de
aprendizaje y la implementaciéon de un proyecto en medios tecnoldgicos en la escuela sobre
aquello que deberfa ser transformado en la nueva cultura de enseflanza y aprendizaje. Los
campos de problemas no proceden sélo de una cosa que se ha establecido de un modo
inhabitual, como en este caso, la concepcion del aprendizaje blended, una formacién continua
concebida de este modo puede también ser perjudicada por los nuevos en la época de los medios
tecnologicos. Para redondear la formacion, la situacion de las escuelas y la experiencia de los
profesores y de las profesoras con los medios de comunicaciéon debe ser incluida en este punto.
El estudio «Lehrer-/innen und Medien 2003» [Profesotes y profesoras y medios tecnolégicos
2003] (mPFs 2003) afirma que los profesores y las profesoras en Alemania se enfrentan muy
abiertamente a los ordenadores y a internet en su vida cotidiana en la escuela. De los docentes en
escuelas de formacion general, un 67% afirma la importancia de estos medios tecnoldgicos para
la instruccién y el 66% afirma la gran importancia de los ordenadores e internet para la futura
vida laboral de sus escolares. También el 60% de los encuestados consideraba a la escuela como
instancia que debfa facilitar a los nifios el transito a los ordenadores.

En comparacién con el promedio de los hogares alemanes, los hogares de profesores y
profesoras disponen de mas equipos tecnoldgicos. Asi, por ejemplo, el 75% de los docentes
utiliza varias veces a la semana un ordenador y el 55% navegan frecuentemente en internet.
Segun los datos de las profesoras y los profesores, en las escuelas alemanas hay hoy un promedio
de un televisor o un reproductor de video en funcionamiento por cada 92 escolares. En el caso
de los ordenadores, se observa una relaciéon de 18 escolares por equipo, aunque resulta claro que
esta proporcion presenta otro cariz si se considera que en el empleo escolar frecuentemente se
precisa un uso individual (cf. 7b7d.). En Renania-Palatinado, por ejemplo, es conocido, gracias al
programa Escolarizacion-Intel (http://inter.bildung-rp.de), es conocido el software especifico de
ensefanza, aunque los profesores y las profesoras «hacen escasas referencias a las posibilidades
de integracion de este programa en su ensefianza» (Breiter / Stolpmann 2003, p. 20). Por ello, no
es sorprendente que todavia un tercio de todo el personal docente no tome en cuenta los nuevos
medios tecnolégicos en sus clases (cf. Knauer 2002).

Estos resultados y los de los estudios mencionados anteriormente indican que, en el caso
de la cuestiéon de la necesidad de la formacién continua para profesores y profesoras, lo que
ocupa el primer plano no es en absoluto la transmision en general de un saber informatico o de
las instrucciones de uso, sino que lo que tiene que ser tematizado es mas bien la utilizacién
concreta en la ensefianza. Esta impresion se refuerza aun mas si son tenidos en cuenta los deseos
de formacién continua de los profesores y profesoras encuestados, que ponen en los primeros
puestos de su lista de demandas para la formacioén continua, entre otros, los temas del empleo de
los medios tecnoldgicos en la escuela, las dimensiones de la competencia en medios tecnologicos
o la valoracién del uso de los medios de los propios escolares. Pero no sélo los resultados
respecto de la demanda de formacién continua de la competencia en medios tecnologicos y la
aplicacion de medios en la escuela, sino también un estudio de las expectativas en la escuela y la
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ensenanza desde la perspectiva de los estudiantes y de los profesores y profesoras muestra una
imagen cambiante: tanto los estudiantes como los docentes desearfan mas actividad y
automatismo en la enseflanza, por lo que el deseo de los docentes por las posibilidades del
trabajo con ordenadores y del uso de multimedia e internet es todavia, de manera clara, de una
dimension mayor (cf. Kanders 2000, p. 14 ss.).

Estos resultados de la investigacién son indicaciones importantes sobre la gran
importancia de las medidas del desarrollo escolar que se mueven, sobre la base de la l6gica de la
interdependencia de los campos de accién, tanto en el ambito del desarrollo de la ensefianza, en
la forma de la aplicacién de los métodos activantes de ensefianza y formas de aprendizaje
autodirigidas, como también en el ambito del desarrollo personal, como, por ejemplo, la
formaciéon continua en temas de competencia en medios tecnolégicos como también el
desarrollo de equipos o de formas de ensefianza orientadas a la acciéon. En la medida en que, en
este asunto, la enseflanza universitaria para los estudiantes de magisterio va con retraso respecto
a las necesidades de los estudiantes, ha sido preciso apropiarse de los conocimientos requeridos a
partir de medidas de formacién profesional y continua. «Pues [s6lo] si resultara evidente el trato
profesional con las tecnologias de la informacion y la comunicacion en la formacién basica de los
docentes, serfa exonerado automaticamente del ambito de la formacion continua» (Moser 2003,
p. 107).

Es facil ver que, en la mayorfa de las ocasiones, la aplicacién de los nuevos medios en la
enseflanza o la evolucién de un desarrollo de la ensefianza, personal o de la organizaciéon no
constituye una concepcion de los medios tecnolégicos integradora. Mientras que las generaciones
mas jévenes crecen con los nuevos medios de forma completamente evidente y aprenden en el
trato con ellos de un modo frecuentemente ludico y exploratorio, en el caso de las personas
adultas se encuentran frecuentemente en el umbral entre la aceptacion y el escripulo. También
los profesores y las profesoras se hallan —a pesar de las buenas dotaciones mencionadas— en
parte con considerables resistencias y fobias en el manejo de los (nuevos) medios tecnologicos
(cf. Knauer 2002). Las causas para estas dificultades o también resistencias pueden ser de un tipo
distinto, como indica Vollbrecht (2000). Los siguientes ejemplos ilustran el margen de
fluctuacién de las posibles causas para las resistencias:

* «Escepticismo respecto a los nuevos medios y su significado y funcién social,

* reservas frente a las nuevas formas de ensefianza y aprendizaje asistidas por
ordenador,

* ausencia de experiencias propias, inseguridades y fracasos en el manejo con el
ordenador, angustia ante el vertiginoso progreso técnico,

* orientaciéon tradicionalmente filologica de la formacién de profesores y
profesoras,

* cargas afladidas en tiempo o esfuerzo a los profesores y profesoras,

* deficientes posibilidades de realizacion en la escuelax (#bid., p. 18 s.).
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De todo ello se deduce ademas, para la realizaciéon de una concepcion de los medios
tecnologicos escolares, la tarea de reconocer en primer lugar estas resistencias y adversidades y
superarlas mediante las medidas de acompanamiento. Para la ejecucion de esta tarea, las escuelas
son interpeladas por ellas mismas en primer lugar, pero también precisa de apoyo desde el
exterior, como, por ejemplo, mediante medidas de formacién continua de docentes (cf. 7bid.).

4. Experiencias del Proyecto GCE con el aprendizaje en la tercera fase de la
formacion docente

Como hemos descrito anteriormente, los problemas en el manejo de los nuevos médios
no se encuentra en el ambito de la dotacién técnica, sino mas bien en el de la evidencia de la
transformaciéon de la concepcion. Referido a los participantes en la formacién continua, que
fueron encuestados en diversas ocasiones durante la iniciativa, se deduce la imagen siguiente, que
se encadena con los resultados mencionados anteriormente: en el tema de la competencia en
medios tecnolégicos habia hasta ahora pocas experiencias en el caso de las escuelas participantes,
sin embargo los presupuestos técnicos y los preconocimientos en el manejo de los ordenadores
se podian clasificar como buenos en el caso de los y las participantes. Respecto a otros temas
relevantes de la formacién continua se muestra que habia pocas experiencias con trabajo en
equipo, asi como con los contenidos de la formacién continua, y también las experiencias en el
desarrollo escolar eran en parte era sélo rudimentarias.

Teniendo en cuenta el campo de problemas anteriormente mencionado con el e-learning,
resulta claro que precisamente la ausencia de experiencias con el trabajo en equipo obstaculiza el
dominio de la nueva ordenacién de ensefianza-aprendizaje, porque los temores ante las nuevas
exigencias no pueden ser suprimidos en un circulo mas bien anénimo.

Asi no resulta sorprendente que suceda que la concepcién del aprendizaje blended sea
valorada de manera ambivalente por parte de los participantes. En general sostendrian la
concepcion de que, ciertametne, se puede aprender mucho y el proyecto resulta util, pero que el
esfuerzo elevado causaria problemas. Este esfuerzo se atribuirfa sobre todo a las fases on /ine, que,
a pesar de la alta utilidad, absorben demasiado tiempo y precisan mucha coordinaciéon. En
cambio, las fases presenciales —en cuanto disposicion de aprendizaje conocida por los
participantes— habrian sido valoradas como muy provechosas, ya que los participantes ante todo
ponen de relieve el intercambio de experiencias y el «hablar con los demas». Aquel esfuerzo
tampoco encontrarfa compensacion con las ventajas mencionadas de la fase on /ine, como el
trabajo auténomo, el establecimiento de contactos fuera de la escuela o la inclusiéon de
informaciones de otras personas.

Por tanto, los contactos face-to-face son valorados, tanto hoy como ayer, como
beneficiosos, lo que, por otra parte, encuentra apoyo en las explicaciones de Deci y Ryan (1993).
Esto también es confirmado por la insatisfacciéon con la que los claustros percibieron en
definitiva las actividades. Un participante expresaba esto del siguiente modo: «Dejando de lado
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las personas participantes, a los que afecta directamente el desarrollo escolar, y mas alla del
proyecto GCE, apenas hubo respuesta en el claustro. (participante A); otros expresaban la
cuestion de la implicacién del claustro, de forma breve y concisa, del modo siguiente:
«Aceptacion si, interés now. Por tanto, se quejarian en general de una retroalimentacién mas bien
débil y de un desinterés del claustro, que no se interesaba por el proceso de desarrollo del
proyecto. Junto al componente social deficitario, esto tiene también efectos sobre el
reconocimiento de los periodos de formacién continua, que no fueron tomados —como resulta
habitual- como una ausencia autorizada, sino que tuvieron que ser colocados en el horario
general. Tampoco resulta sorprendente que los participantes se resistieran contra el acortamiento
de una fase presencial al comienzo del tercer semestre de dos dfas a uno, porque de este modo el
claustro lo «reconocia» como tiempo de ausencia e iban a perder el beneficioso contacto social.

«Por esta via, quisiera protestar vivamente contra el modo cambiante de realizacion de las jornadas
presenciales. Para algunos de nosotros [...] significarfa una duplicacién del estrés, al mismo tiempo que una
division en dos de la diversion, lo que experimento como sumamente desmotivador. En lo sucesivo
tenemos que ir y volver todavia seis veces a Kaiserslautern, con las condiciones de trafico de un viernes, a
una jornada. Tendria que saber de antemano si estoy invitado a tales encuentros. No hay nada mas valioso
para mi. Para nosotros, como grupo, la tarde pasada en comun era también un componente socialmente
importante de la colaboracion. Esta exigirfa la alegria de la accién conjunto y fortalecerfa del espiritu de
equipo de una forma no despreciable.» (participante F)

También el participante H se aflade a esta impresion y describe la importancia del
conctacto social:

«Me sumo a la critica y quisiera afiadir todavia que Usted [...], con su visita a nuestro centro, [...|
habra visto incluso el esfuerzo que se tiene que hacer para superar la distancia, por lo que la decisién (el
acortamiento) podria no ser de nuestro interés, sobre todo porque hemos en la comida hemos acentuado el
valor positivo de las tardes.» (participante H)

El participante C llega al quid de la cuestion del tiempo de ausencia:

«Por lo que respecta a las faltas, hay que decir que las acciones de formacion continua "normales”
requerirfan mas dfas.» (participante C)

Con la referencia a las acciones de formacion continua «normalesy, resulta claro que la
concepcion del aprendizaje blended en la escuela no representa todavia una cosa evidente, y
también remite a que las «ausencias» en las escuela tienen que ser justificadas y a que los perfodos
de formacién continua oz /ine no son reconocidos de manera manifiesta como periodos oficiales
de formacioén continua.

Las experiencias muestran que tanto la ausencia de una estructura de retroalimentacién
en la escuela como la escasa aceptacion de los periodos de formacion continua oz /ine supusieron
dificultades extraordinarias para los participantes. Entre otras consecuencias, ello podria conducir
a que, por la ausencia de estructuras de retroalimentacién, las inseguridades de los docentes se
impusieran sobre los beneficios de su propia accion y asi se desencadenaran expectativas
negativas respecto de la eficacia para uno mismo (cf. Combe / Kolbe 2004, p. 835).
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Teniendo en cuenta la distincién entre fase presencial, claramente estructurada, y la
forma muy abierta del trabajo on /ine, resulta interesante considerar mas detenidamente las
frecuencias de acceso a la plataforma de aprendizaje. En este punto se muestran grandes
oscilaciones: por una parte, los accesos dependen de los periodos de vacaciones, pues con el
avance de las vacaciones se accederia cada vez menos; pero, por otra parte, aparecerian
precisamente picos inmediatamente antes o después de una fase presencial. Antes de los
encuentros presenciales, los participantes tomarfan parte de manera mas intensa en las
discusiones oz /ine (véase la ilustraciéon 2), porque, por una parte, retomarfan previsiblemente la
conexion sobre la discursion en curso y, por otra parte, querrian también pedir informaciones
para la inminente sesion presencial. Después de la fase presencial, todavia serfan discutidos y
repasados de nuevo los correspondientes temas en los foros. Sin embargo, este impulso se
menguaba regularmente cuando se incrementaba de nuevo la distancia con la fase presencial.
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Tlustracion 2: Relacion de acceso a la plataforma de aprendizaje, periodos de vacaciones y
fases presenciales (grafico: Lars Kilian)

Ferienzeiten: periodos de vacaciones / Prisenzphasen: Fases presenciales /
kw: Semana del curso (y afio)

Estarfa muy claro el interés incrementado después de la segunda fase presencial, durante
la cual algunos de los participantes materializaron el hecho de que la formacién continua
individual debe estar implicada en un proceso de desarrollo escolar. Este conocimiento, que para
algunos resulté muy sorprendente, mostro, por una parte, el hecho de que las conversaciones
previas en las escuelas entre la direcciones y el claustro no habian sido suficientemente claras
respecto a los objetivos de la formacién continua. Por otra parte, los testimonios mostraron
también, no obstante, que los participantes compartieron activamente las contribuciones de los
foros, si las encontraban de su interés. En este contexto, resulta interesante que, en estas
condiciones, llevaron a cabo también chats, que sirvieron a su necesidad de relacion y formularon
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con antelacién los planos del contenido. Dos extractos de las contribuciones de los foros
muestran esto:

«Mi opinién completamente personal sobre estas dos jornadas presenciales es ésta. Ha habido
muchisima critica, y tampoco estoy de acuerdo con todo. Sin embargo, personalmente aprovecho mucho
de un encuentro de estos después en casa. Las dos jornadas me han mostrado también que la comunicacién
de unos con otros es un elemento totalmente importante. Me alegro del trabajo continuo en este seminario
y espero que mantengamos juntos buenos chats.» (participante g)

«En absoluto me resulta frustrante navegar después en casa; al contrario, me parece que tanto yo
como mis compafieros de equipo estamos subidos realmente en el mismo barco y estamos preparados para
rendir cuentas, y, ciertamente, no sélo para dar un par de vueltas mediéndonos en una piscina
(determinacién de medios tecnoldgicos), sino para ir mas alla, al mar abierto (desatrollo escolar). Hay que
constatar que, de hecho, deberfa haber mas bien una comunicacién mayor, mas clara, directa y abierta. En
todo caso, me alegrarfa de no caer nunca por la borda.» (participante F)

La cuestion de para qué seria considerada importante la plataforma de aprendizaje se
puede contestar bien con un vistazo a los numeros de acceso en relaciéon con el depdsito de
nuevos materiales de estudio (véase la ilustracion 3).

2000

H = Bereitstellen der Studienbriefe im Lernraum
BMIZ  BM3 L M2 B4 BM5 | BMG MK3 | MiK4

il P || III //
l
|

13800

1600

1400

1z00 T
1000

|

l

]
1
S AT ] [
] LY W AR

R
P R b e R Pl I R

|

l
|
|
!

|
I

[

|

1
!
L

Tlustracion 3: Relaciéon del acceso a la plataforma de aprendizaje y la puesta a
disposicion de materiales de estudio (Grafico: Lars Kilian)

Bereitstellen der Studienbriefe im Lernraum = Puesta a disposicién de documentos de estudio en
el espacio de aprendizaje.

bm 2 ... 6: M6dulo formativo 2 ... 6.

km 1 ... 4: M6dulo del curso (médios tecnologicos) 1 ... 4.

Los valores superiores en el acceso al espacio de aprendizaje se prodian corresponder a
los momentos en que se depositaba material nuevo. El interés de los participantes, por tanto,
también estaba intensamente orientado a los materiales, que en general fueron valorados como
muy utiles y faciles de seguir, y seguramente contribuyé a ello el hecho la vivencia de
competencia de los participantes podian ser reforzadas en la mayor parte de las ocasiones.
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5. Conclusién

Las explicaciones de Oelkers (2003, p. 199), sobre el hecho de que la formacién continua
es necesaria a la larga para la capacidad profesional, podrian ser especialmente conformes
también para los docentes en las escuelas. El desarrollo personal tiene que ser tomado en cuenta
potentemente y no en dltimo lugar a causa de la realidad cambiante. También desempefia aqui un
papel, sobre todo, el ambito de los nuevos medios tecnologicos, que antes todavia no se
encontraban en la instruccion, pero que ahora estan anclados en los estandares curriculares de la
formacién de docentes como un ambito parcial. Por ello, la formacién continua no deberia de
ser s6lo una «eleccion individualy (Terhart 2000, p. 133), sino tener en perspectiva la escuela
como un sistema completo.

Ciertamente, en las discusiones de la formacién profesional continua en marcha no
deberia haberse perdido de vista la perspectiva de las concepciones del desarrollo persona de la
escuela, pues el intento de armonizar con exactitud la formacién profesional y continua a las
necesidades del establecimiento y subordinar los deseos individuales de desarrollo a la
concepcion del desarrollo del personal, puede significar también el restringir las posibilidades de
innovacién. La formaciéon profesional y continua claudicaria entonces detras del desarrollo actual
(cf. Severing 1997).

Resulta problematica también la orientacién espacial y temporal de las ofertas de
formacioén para profesores y profesoras. A causa de las condiciones estructurales en la escuela es
dificil reclamar tiempo de aprendizaje con las ofertas oz /ine, que son concecidas y reconocidas
como encuentros presenciales.

No en ultimo lugar hay que reflexionar también sobre si la separacién espacial deficiente
de praxis y formaciéon continua contribuirfa a que sélo fuera posible de una manera dificil una
confrontacién reflexiva con los nuevos temas y un cambio de perspectiva basado en el
cruzamiento de vida cotidiana y el espacio de aprendizaje.

En estos puntos hemos de colocar escenarios de ensenanza-aprendizaje, que contemplen
el blended learning como una variante posible de la formacién profesional y continua del
profesorado.
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