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PROLOGO

La formacién inicial del profesorado es una empresa desafiante, que
tltimamente estad demandando una profunda revisién de sus principios basicos
de funcionamiento. Ahora se puede apreciar que existe un gran interés y
atencion respecto al tema de la formacién que reciben los alumnos que se
forman para llegar a ser profesores, atencién fundamentada en un deseo de
formar a futuros profesionales de la educacién que sean Utiles en una
sociedad como la actual.

Sin embargo, hay que decir que la discusién sobre los aspectos basicos
y sobresalientes que conforman la formacién inicial de los profesores, en-
cierra una gran problemética desde el momento en que es posible conside-
rar al alumno un elemento activo, un pensador reflexivo, creador del cono-
cimiento, generador de investigaciones que estimulan el desarrollo de su
teorfa personal acerca de la ensefianza, etc. Desde estas premisas, los
modelos tradicionales de formacién quedan atréas, en espera de que inicie-
mos un proceso de cambio de los programas de formacién que se imparten
en la actualidad.

Este trabajo, tiene como punto de partida los programas de formacién
de profesores basados en la reflexion y en la investigacién. Considero que
los planteamientos de estos programas de formacién pueden dar pie a la
modificacién de nuestras estructuras tradicionales de funcionamiento. El
andlisis de sus caracteristicas esenciales y de sus objetivos prioritarios, pue-
de ser un instrumento de debate para ofrecer un tipo de formacién mas
actual, renovado y ajustado al tipo de perfil que se intenta desarrollar ac-
tualmente en la profesién docente.

En este libro también se realiza un analisis del tipo de contenido a
trabajar en los cursos de formacion del profesorado, asi como los procesos
cognitivos en los que los alumnos deben introducirse para ser generadores
de su propio conocimiento.

Debido a que para conseguir alcanzar los objetivos reflexivos v de
indagacion en los alumnos que se forman para llegar a ser profesores, es
necesario apoyarse en una estructura adecuada que implique, tanto a la
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Universidad como al Centro Escolar, se analizan también estas cuestiones,
Y se explican los nuevos tipos de roles que deben ser planteados par los
miembros de la Facultad, asi como por los profesores de los Centros Fsco-
lares que quieran colaborar en el proceso de formacién de los futuros
profesores.

Finalmente, este libro proporciona un tipo de estrategia formativa para
ser aplicada en el periodo de practicas, basada en los procedimientos de
investigacién-accion, pero considerando los limites reales que los alumnos
encuentran cuando realizan lag practicas en los Centros Escolares. La estra-
tegia de formacién denominada «nvestigacion Reflexivan recoge distintas
estrategias de formacion y las agrupa en una secuencia de investigacion
reflexiva.

Las estrategias reflexivas, el tipo de contenido, los procesos cognitivos
Y estructuras basicas de funcionamiento, etc., de los programas de forma-
¢idn, son algunos de los aspectos que deberan ser analizados o discutidos
con detenimiento s alguna institucion dedicada a Ia formacion inicial del
profesorado, intenta modificar sus principios tradicionales de accion.

LA REFORMA DE LOS PROGRAMAS DE
FORMACION DEL PROFESOI}:’
EL SLOGAN DE LA REFLEXION
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Introduccién

Parece ser una cuestion generalizada el desencanto que provoca apre-
ciar con detenimiento el tipo de formacién que reciben los estudiantes que
se forman para llegar a ser profesionales de la ensefianza en las Escuelas
Universitarias de Formacién del Profesorado o en las Facultades de Educa-
cion. Es interesante destacar el estancamiento que parece confirmarse en
la mayoria de las instituciones dedicadas a la formacion del profesorado,
estancamiento que se traduce en la utilizacién de modelos tradicionales de
formacion basados en la transmisién de contenidos v falios del desarrollo de
un pensamiento critico y reflexivo.

Estas son las criticas mas destacadas que las investigaciones recientes
sobre los programas de formacién del profesorado parecen destacar (Reid,
1994; Griffiths, 1994). En fechas anteriores la obra de Cruickshank (1984)
insistia en la necesidad de producir un cambio en la formacién del profe-
sorado destacando la necesidad de replantearse aspectos tan triviales como
la estructura de la educacién del profesor, el contenido del curriculum y el
tipo de experiencias instruccionales que se llevan a cabo durante el periodo
de précticas.

La necesidad de un replanteamiento de la formacion del profesorado es
urgente para contrarrestar la acentuada tendencia en nuestra sociedad ac-
tual a desprestigiar la profesién docente (Tom y Valli, 1990;, Reid, 1994).
La preparacién y el curriculum de la carrera docente deben ser los suficien-
temente interesantes como para estimular a los estudiantes a afrontar su
formacién desde otros planteamientos que no sean los meramente tradicio-
nales, basados en la promocién de destrezas técnicas. Los programas de
formacion del profesorado deben estar mas abiertos a promover la adqui-
sicion de habilidades en los estudiantes acordes con las exigencias de la
sociedad actual, que ayuden a desafiar la vision pesimista en la que ha
degenerado la profesion de la ensenanza.

Por tanto hay que dejar a un lado los programas de formacién redundantes,
faltos de desafio, faltos de un desarrollo de pensamiento critico en los
alumnos, y establecer cursos de formacién del profesorado basados en el
conocimiento generado por la investigacién, los cuales proporcionan un
fundamento para producir un cambio en el contenido y en la estructura de
los programas de educacién del profesor.
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Este libro se dirige a establecer algunos puntos de referencia para
producir un cambio en los programas de formacién del profesorado. Las
supo:qicién originaria que mueve este proyecto es la de la promocién de una
ensefnanza mas reflexiva, basada en la investigacién y en el desarrollo de un
profesor auténomo en la toma de decisiones. Por eso, el libro se construye
intentando delimitar algunos campos que pueden ser interesantes para la
construccidn de programas de formacion del profesorado basados en la
promocién de procesos reflexivos.

Los apartados que se desarrollan en el libro recogen una serie de temas
que han sido sintetizados a lo largo de una revisién de literatura Y que
pueden resumirse en:

a) Existen una serie de atributos cognitivos que deben ser propiciados
y estimulados para que sean desarrollados en los alumnos que se
forman para llegar a ser profesores.

b) Existen una serie de principios basicos relativos al curriculum de la
educacion del profesor que deben ser tenidos en cuenta para esti-
mular el desarrollo de esquemas cognitivos.

c) Existe una nueva forma de concebir la estructura y organizacion de
las instituciones de formacién de profesores v la escuela misma
para introducir un cambio en la formacién del profesorado. ,

d) Existen una serie de estrategias de investigacion v reflexion que
deberian ser desarrolladas en los programas de formacién del pro-

fesorado como una alternativa valida a los modelos y estrategias
tradicionales.

Una breve revisién histérica

Los parametros para encasillar o determinar qué significa la educacién
glelvprofesor basados en la investigacion Yy en la reflexién empiezan a de-
limitarse claramente a través de] trabajo de Schén (1 983), convirtiéndose en

llagagcé;lalidad en lo que comtnmente se llama ensefianza reflexiva (Zeichner

Aunque siempre ha existido un cierto interés acerca del tema de la
reflexion en la educacién del profesor, como podemos apreciar a través del
trabajo de Dewey (1933), en la década de los 80 y los 90 se aprecia un
renovado y destacado interés por este tema

Durante la dltima década el slogan de “ensefianza reflexiva” y la “in-
vestigacidén accién” han sido lemas para los profesores, los educadores de
profesores y los investigadores educativos de todo el mundo (Zeichner y
Tabachnick, 1991). Algunos autores consideran que este lema es una reac-
cidén en contra del intento de los politicos de distintos paises de centralizar
la educacién y controlar las escuelas v las instituciones dedicadas a la for-
macién de profesores (Popkewitz, 1993). Desde una perspectiva centrali-
zadora, el control se ejerce promocionando un tipo de formacién de pro-
fesores que destaca las habilidades técnicas. El profesor que se forma desde
la linea centralizadora se dedica sencillamente a llevar a cabo la visién de
otros que le indican cémo debe actuar y acepta las premisas y suposiciones
de la reforma educativa como un participante pasivo. De acuerdo con esta
perspectiva los profesores son considerados consumidores del conocimiento
curricular pero no son concebidos como miembros activos de la sociedad,
que deben ser hébiles en la creacién y critica del conocimiento educativo.

El principio basico del movimiento de practica reflexiva implica un
reconocimiento del profesor en un papel activo, considerandolo capaz de
formular los propositos y fines de su trabajo, asi como jugar un papel
esencial en el desarrollo del curriculum y la reforma de la escuela. La
reflexién también significa reconocer que la generacién del conocimiento
acerca de la ensefianza no es exclusivo de los colegas de la universidad y
de los centros de desarrollo e investigacion, sino que se reconoce que los
profesores también tienen teorias que pueden contribuir a codificar el co-
nocimiento base para la ensefianza (Cochran-Smith v Lytle, 1993; Grimmett,
MacKinnon, Erickson, y Riecken, 1990).

Por motivos relacionados al interés por descentralizar el poder o por
motivos relativos a promover un tipo de rol distinto en la formacién del
profesorado, es cierto que, como destacan Zeichner y Tabachnich (1991),
no existe un educador de profesores que no esté interesado en estimular
procesos que lleven a los alumnos a ser reflexivos.

Aunque esta declaracion habria que situarla en el contexto americano,
también estd presente en el contexto espafiol. El nuevo modelo de profesor
que propone la LOGSE es un profesor reflexivo, investigador y critico, que
debe ser capaz de tomar decisiones por si solo.

Aunque estas declaraciones estan vigentes en todos los ambitos educa-
tivos y existe un gran interés a nivel internacional y nacional sobre la
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prgmocién de una educacién del profesor reflexiva, indagadora y critica
e?<’1ste a la vez una tendencia clara a seguir utilizando el modelo de formaj
c10’n del profesor basado en la transmisién de soluciones {Zeichner, 1994)
A51, el profesor sigue siendo considerado un mero implementador p’asivo dé
ideas concebidas por otros (Fullan, 1991)

. ‘La explicacion a este hecho contradictorio puede ser debida a los
siguientes motivos:

—existen una diversidad de formas de entender la reflexion que hace
que se p‘roduzca una gran desorientacién a la hora de llevar a cabo
un préctica reflexiva,

~2x1ste una estructura y organizacién institucional que impide que se

esarrolle un tipo de formacion indagadora y reflexiva.

El que no exista una definicion clara del concepto de “reflexién”. crea
una gran incertidumbre debido a que no existen unos puntos claros én los
que fundamentar Y provocar un compromiso educacional y politico, que
permita crear la infraestructura basica para el desarrollo de programésqde
forrpacic’)n del profesorado basados en la reflexion. Si alguna institucion
dedicada a la formacién del profesorado decide hacer la ensefianza reflexiva
el elemento basico de su programa de formacién, debe plantearse que es
un proceso social que implica a todos los miembros de la institucién y no
sélo a unos cuantos. Para implantar un programa de formacion basado en
la ref}exién, todos los individuos de la institucion necesitan desarrollar unos
bropositos para la promocién de la reflexién que sean compartidos por
todos y articular los esfuerzos de ensenanza reflexiva entre todos los mifm-
bros. Este proceso social Y organizativo es un proceso mucho mas compli-
cado que dar a los miembros de la institucién una informacién acercapde
la naturaleza de la ensefianza reflexiva y esperar que la lleven a cabo en
cursos (Valli, 19924, Tom, 1992). e

El actual modelo de formacién del profesorado

Parece ser una cuestion generalizada que el modelo de formacién del
profesoradg que actualmente esta vigente es el modelo de desarrollo de
competencias (Tom, 1992). Este movimiento tuvo su apogeo en los afios

60 Y ;O tellle“do como iUIlda“lellt() la 1 g ClO S()ble ensenanza e{ec
( N ) nvesti acion
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Para Valli (1992) el modelo de desarrollo de competencias tiene como
punto de partida el responder a la pregunta de como se consigue llegar a
ser un buen profesor. Con el propésito de conseguir alcanzar una visién
coherente y compartida de lo que significa la “buena ensefianza”, los po-
liticos educativos crean un curriculum de la educacion del profesor estanda-
rizado y apoyado en una serie de suposiciones y asunciones que no tienen
en la mayoria de los casos un fundamento cientifico.

Esta forma asumida vy estandarizada de preparar a los profesores esta
siendo actualmente muy criticada. Un ejemplo de esta critica la podemos
encontrar en la obra de Lanier y Little (1986), en donde se utiliza el término
“técnico” para caracterizar el tipo de curriculum estatico que desde décadas
pasadas es utilizado para educar a los profesores en las instituciones dedi-
cadas a su formacién.

Los programa de formacién del profesor se basan en un curriculum
estatico nada flexible y nada sensible a los intereses y expectativas de los
sujetos que lo reciben. Goodlad (1990) cree que los programas de educa-
cion del profesorado fracasan porque el curriculum no abarca la realidad
préactica de la ensefianza o el trabajo cotidiano del profesor. Los programas
estan cargados de temas y orientaciones conceptuales, sin embargo estan
faltos de promover y estimular la bisqueda del bagaje de conocimientos de
los alumnos y estimular su teoria personal acerca de la ensefnanza.

Actualmente parece ser que se ha llegado a un acuerdo por establecer
y concebir “la buena ensefianza” dentro de una orientacién reflexiva, una
orientacién que enfatiza los procesos de generacién del conocimiento, la
disposicién vy las habilidades analiticas necesarias para realizar decisiones
sobre los fenémenos educativos que se suceden en la realidad de la ense-
fianza (Scott Nelson, B. y Hammerman, J. 1996).

El apogeo de esta orientaciéon se debe a una combinacién de factores
que podriamos resumir en los siguientes: 1) Las limitaciones percibidas
respecto a la investigacion proceso-producto, 2) El fuerte avance de la
psicologia cognitiva, 3) La legitimacion de la investigaciéon etnogréfica, v
4) El reconocimiento de la profesionalizacién del docente.

1) Limitaciones de la investigacién proceso-producto
La investigacién de Doyle {1990), habla de una ruptura consensuada

sobre la “racionalidad técnica”, base del paradigma proceso-producto, para
alcanzar un modelo apropiado de preparacion del profesor. La investigacion
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sobre proceso producto ha fracasado en la basqueda Y generacién de un
contenido sustancia] Y significativo que pueda servir para guiar la prepara-
cion de los profesores. Incluso, como senalan algunos autores como
Richardson, (1990) y Tom y Valli, (1990), el paradigma de investigacién
proceso-producto ha sido Seriamente Cuestionado como un camino correcto
bara explicar y guiar [a ensefianza. [ a fragmentacion del conocimiento en
Pequerios elementos que implica el establecimiento de metas independien-
tes, hace que Ia investigacion Proceso-producto sea considerada una aproxi-
macion poco sensible para explicar el mundo real de trabajo del profeso-
rado. Este fracaso explica el renovado interés por e trabajo de Dewey
(1933) con su nocién de “practica reflexiva” v el concepto de Schon (1983)
de “practico reflexivo”, términos que enfatizan lo incierto, lo artistico v lo
inespecifico que son imagenes mas (tiles para acercarse a lo que hoy se
define como “buena ensenanza” {(Valli, 1992)

2) El fuerte avance de la psicologia cognitiyg

Otro factor esencial que explica el interés por
mento del dominio de, la psicologia cognitiva frente a | conductual,
Focalizéndose sobre ¢] pénsamiento mas que sobre la conducta observable,
los psicodlogos cognitivos buscan describir y explicar los procesos mentales
en los que descansan las actividades complejas. Cuando os psicélogos
cognitivos estudian la ensefianza se hacen breguntas del tipo: ;cémo pla-
nifican los profesores expertos?, ;qué procesos cognitivos siguen para llevar
a cabo una secuencia de estructuras de actividad especifica?, ;cuales son las
diferencias respecto a las formas de Pensamiento de Jos profesores expertos
vy los profesores principiantes?, etc. Asi, los fundamentos de la psicologia
cognitiva han broporcionado una base muy fructifera para explorar el pen-
samiento de] profesor, la resoluciéon de problemas y [ reflexividad. Marcelo
(1987, 1989) revisa una amplia relacién de estudios sobre los procesos de
Pensamiento del profesor, para intentar alcanzar una mayor comprensién

de cémo piensan Y actlan log profesores Que permita realizar un proceso
de unién de I3 teorfa con la préactica.

la reflexion es e incre-

3) La legitimacién de la investigacién etnograficq

El apogeo de I3 investigacién etnogréfica, contribuye tambien 3] desa-
rrollo de la ensefianza reflexiva. Debido g que las orientaciones de la inves-
tigacion etnografica enfatizan |a dependencia de] contexto de los descubri-
mientos de ] investigacion y Ja importancia de atender al significado que
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Los profesores que se emp
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e(ajm en estas nuevas formas y oportunidades
udo se encuentran ellos mismo inmersos en
cuanto mas aprenden, estan mas abiertos a

nuevas posibilidades y a buscar nuevos conceptos para aprenderlos y asimi-
larlos (Eraut, 1994). Desafortunadamente, existen otros profesores que aunque
fracasan en el aprendizaje que ofrecen a sus estudiantes en la escuela y a
menudo estan poco satisfechos acerca de lo que conocen, no buscan opor-
tunidades para aprender y blogquean la posibilidad para producir su desarro-
llo profesional y un cambio y mejora en ellos.

Para contrarrestar esta desgana que suele ocurrir a lo largo del ciclo
vital de los profesores (Fernandez, 1995) es esencial que los profesores se
formen en la comprensién de que el aprendizaje es una cuestidén que per-
manecerd a lo largo de todo su carrera profesional mediatizada por proce-
sos de reflexién constantes a lo largo del tiempo. Las habilidades reflexivas
deberan adquirirse en el periodo de formacién y deberén de continuarse
a través de toda la carrera profesional de los profesores. Para ello se debe

(Darling-Hammond y McLaughlin, 1996):

—Emplear a los profesores en tareas concretas de valoraciéon, observa-
cién y reflexion que iluminen el proceso de ensefianza y de su de-
sarrollo,

—funcionar de forma colaborativa e interaccional, desarrollando un
conocimiento compartido méas que un conocimiento individual,

—facilitar el modelamiento, el coaching y la resolucién de problemas
colectiva acerca de problemas especificos de la préactica, y

—conectar el desarrollo profesional con los procesos de cambio de la

escuela.

Por tanto, y ante esta perspectiva, habria que decir que los esfuerzos
por redisefar la educacion del profesor deben de tener en cuenta los aspec-
tos sobre desarrollo profesional. Por tanto, se debe hacer hincapié en los
aspectos relativos a la forma en que se podra sostener el aprendizaje del
profesor a lo largo del tiempo y la infraestructura que apoyaré estos pro-
cesos de desarrollo profesional. Segin Eraut (1994), como principios béasi-
cos de actuacién se debe optar por: 1) Reducir el aislamiento de los pro-
fesores, 2) Buscar oportunidades de desarrollo profesional en las que se
fuerce la busqueda de un contenido significativo y los procesos de construc-
cién y reconstruccion sobre el contenido, v 3) Establecer un ambiente de
seguridad profesional, de verdad y de resolucién de problemas, en base a
la promocién de procesos de reflexion, que dan prioridad a los aspectos del
cémo y porqué mas que a la memorizacién de hechos y habilidades.
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La evolucién de la formacién del profesorado: el profe-
sor como un prdctico reflexivo

El término reflexién ha comenzado a ser un slogan alrededor del cual
los educadores de profesor de todo el mundo plantean la reforma de la
educacién del profesor, y existe un esfuerzo generalizado para hacer la
indagacién reflexiva el componente central de la reforma de los programas
de educacion del profesorado (Zeichner, 1992). Asi, dltimamente, es dificil
leer algun articulo acerca de la ensefianza y la formacion del profesorado
que no trate el tema de la reflexion. Ademas, la mayoria de los programas
de formacion del profesorado que estdn vigentes en la actualidad, aunque
haya que nombrar programas de formacion del profesorado extranjeros:
ATTEP (Applegate y Shaklee, 1992), PROTEACH (Ross, Johnson y Smith,
19992), etc., incluyen como meta principal la preparacion de profesores
reflexivos.

Sin embargo, esto no ha sido siempre asi, ha habido otros momentos
en los que la formacién del profesorado se ha entendido bajo premisas
distintas a la promocién de procesos reflexivos en los alumnos que se
forman para ser profesores. A lo largo del tiempo, se han sucedido distintos
paradigmas de investigacién que han ido marcando la pauta a la hora de
determinar el tipo de profesor que se pretendia formar y los principios
basicos en los que giraban los programas de formacion del profesorado.
Asi, segin ha ido evolucionando la investigacion sobre la ensehanza y el
aprendizaje, también se ha evolucionado a la hora de entender la formacion
del profesorado.

Seguidamente veremos los paradigmas de investigacion que han prece-
dido al paradigma reflexivo, comprobando cuéles han sido las premisas
basicas que han dado lugar a la aparicion de la aproximacion basada en la
promocion de procesos reflexivos en los estudiantes que se forman para ser
profesionales dedicados a la ensefianza. También comprobaremos coémo
este nuevo paradigma basado en la promocién de proceso reflexivos no es
nada facil de delimitar conceptualmente, sino que es complejo en su natu-
raleza y estructura, existiendo una extensa literatura que refleja la problemaé-
tica que encierra la delimitacion y aclaracién de los conceptos basicos de
este paradigma.

A continuacién, pasamos a destacar los principios basicos que funda-
mentan dos paradigmas de investigacion que han precedido al paradigma
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basado en la promocién de procesos reflexivos para la formacién del pro-
fesorado. Estos paradigmas son: 1) el paradigma basado en el desarrollo de
competencias, v 2) el paradigma basado en la promocién de la toma de
decisiones por parte del profesor.

1) La educacion del profesor basada en el desarrollo de competencias

En los programas de educacién del profesor basados en la competencia
se parte del supuesto de que existen una serie de conductas que llevan a
alcanzar una serie de resultados efectivos. Un ejemplo tipico de este tipo de
paradigma es el que se llamé “instruccién directa”. Este tipo de instrucciéon
se compone de una serie de conductas que los estudiantes que se forman
para ser profesores deberian demostrar antes de enfrentarse a la ensefianza
{Roshenshine, 1986; Roshenshine y Stevens, 1984; Anderson, Evertson y
Brophy, 1982). Las conductas efectivas son identificadas por los investiga-
dores mediante una asociacion de estas conductas con el logro de los
estudiantes en tests estandarizados, bajo un modelo de investigacién proce-
so-producto.

Sin embargo, como destaca Richardson (1990) las criticas surgieron
rapidamente ya que en los mismos afios 70 se alzaban voces preguntandose
acerca de cuél es la naturaleza de la competencia para la ensefianza. Con
esta pregunta se planteaba la problematica relativa a que si no se conoce
exactamente cual es esta competencia para la ensefianza no se podra en-
sefiar, medir o verificar. Otra critica, también destacada por Richardson
(1990), es la relativa a la sobrevaloracién de los aspectos mecanicista de
este paradigma, pues el estudiante para profesor debe ir alcanzando habi-
lidades y cuando llegue el momento deberia saber utilizarlas correctamente
para obtener buenos resultados en los alumnos. Desde esta visién mecanicista
falta un proceso metacognitive que de forma consciente o inconsciente todo
alumno debe ir realizando a lo largo de su formacién y de su contacto con
la ensefianza (Ross, 1990).

Las criticas realizadas a este modelo de formacién dieron lugar a un
modelo de formacion del profesorado basado en la imagen de que el pro-
fesor es un tomador de decisiones {Clark v Peterson, 1986). Sin embargo,
aunque las criticas realizadas sobre este modelo han sido profundas, como
sefiala Houston (1987), existe todavia un niimero muy elevado de centros
que mantienen programas de formacién del profesorado basados en la
competencia, y podriamos decir que en el caso de la formacién del profeso-
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rado que se lieva a cabo en Espafia, este modelo basado en la competencia
es el que prima en los programas de formacién del profesorado (De Vicen-
te, Moral y Pérez, 1993).

2) El profesor como un tomador de decisiones

La aplicacién de la psicologia cognitiva al estudio del pensamiento del
profesor, ha hecho que se desarrollen distintas metaforas, las cuales dan
una visién particular del papel del profesor en el complicado mundo de la
ensefianza. Las metaforas encontradas consideran al profesor como un
procesador de informacién (Clark, 1978; Marland, 1985}, como un sujeto
que toma de decisiones (Shavelson y Stern, 1981; Marcelo, 1987; Marcelo
y De Vicente, 1986) o como un profesional que resuelve los problemas
complejos de clase {Leinhardt v Greeno, 1986).

A partir del programa de investigacién de Shulman (1986), se pone de
manifiesto una nueva forma de entender la formacién del profesorado, al
proponer como paradigma basico de formacion la teoria de procesamiento
de informacién. Desde esta perspectiva se considera la ensefianza un pro-
ceso de informacion mas, como cualquier otro, que puede ser estudiado por
la psicologia cognitiva.

El aspecto més sobresaliente de este paradigma es considerar que el
profesor hace muchas decisiones en el curso de un dia y que estas decisio-
nes son similares a las que toma cualquier profesional en otros campos
{Berliner, 1986). Otros autores dentro de esta linea consideran que el pro-
fesor opera automaticamente dentro de una rutina bien establecida y toma
alguna decision cuando algo inaceptable ocurre en el desarrollo de la rutina
(Shavelson y Stern, 1981).

Sin embargo, aunque el modelo de procesamiento de informacién mejora
el estatus de la ensefianza, sus datos no convencen como una descripciéon
vélida del mecanismo que explica cémo los profesores piensan en la prac-
tica. Desde una perspectiva positivista los problemas metodolégicos inhe-
rentes a la investigacién sobre toma de decisiones parecen ser insalvables,
llegandose a plantear la estimulacién del recuerdo como una técnica
metodologicamente valida (Yinger, 1986).

3) El practico reflexivo

La reflexion se pone a la cabeza de todos los programas de formacion
del profesorado que pretenden desterrar los aspectos mecanicista que con-
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sideran que el profesor es un recipiente pasivo que acumula conocimiento.
Desde esta perspectiva se reconoce la naturaleza dinamica del conocimiento
del profesor, el cual se obtiene desde la accion y desde la reflexién sobre
la practica (Clarke, 1995; Francis, 1995).

El impulso dado a este modelo de formacién del profesorado basado en
la reflexion viene propiciado por el auge de la investigacion cualitativa
basada en una investigacién de tipo etnografico y antropolégico, que en-
tiende la conducta del profesor y del alumno dentro de la compleja cultura
de la escuela (Erickson, 1986).

El sistema de creencias y los planteamientos de busqueda de significado
personal comienzan a tener un fuerte auge. Por tanto, no es un experto en
la materia que desde fuera del contexto del profesor le indica cémo debe
actuar para mejorar su préactica, sino que el mismo profesor, a partir de un
didlogo interior v de un didlogo con sus colegas que comparten su realidad
diaria, mejora su practica mediante un proceso constructivista (Johnston,
1992, 1994, Richardson, 1992).

El concepto de “conocimiento en la accién” de Schén (1983) es un
claro ejemplo a esta nueva forma de entender la ensefianza, la cual no
descansa en una serie de pasos conscientes que se corresponden con una
serie de conductas determinadas de antemano, ni en un proceso de toma
de decisiones, sino que el conocimiento es inherente a la accién y esta
basada en las experiencias pasadas de los practicos cuando se encontraron
con situaciones similares.

El profesor debe comprender que el conocimiento y el saber esta en
ellos mismos y radica en el conocimiento préctico personal que ellos van
elaborando a lo largo de sus afios de reflexién sobre su experiencia (Carter
et al, 1987). La generacion del conocimiento préactico y el proceso reflexivo
en el que se implica el profesor para ir construyendo y elaborando su
conocimiento préctico, son dos conceptos esenciales que deben constituir
un soporte valido para elaborar programas de formacién del profesorado

(Clarke, 1995; Francis, 1995).

Esta idea que destaca la importancia de crear programas de formacion
basados en la reflexién parece estar clara y ser practicamente asumida por
la mayoria de los investigadores, sin embargo, los problemas comienzan a
surgir cuando se intentan poner en préactica programas basados en la pro-
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mocién de la reflexién y en la generacién de un conocimiento practico
(Winitzky, 1992). En los modelos de formacion del profesor basados en el
desarrollo de competencias, la ejecucion del programa era factible y el
contenido del programa claro, si las competencias son identificadas clara-
mente el éxito del programa de formacién deberia estar asegurado.

En contrapartida, hay que decir que la puesta en préactica de programas
de formacion del profesorado reflexivos es una tarea dificil, documentada
por Wildman y Niles (1987) y Zeichner y Liston (1987). La reflexién no
puede ser considerada una predisposicion natural, no es algo que se crea
espontaneamente. Si no existe un compromiso para la reflexion en la es-
tructura y en la base de los programas de formacién, una simple disposicion
a la reflexién suele ser algo esporadico y superficial.

Por tanto, ademéas de que la investigacién ha demostrade que una
simple predisposicién hacia la reflexién no es suficiente para llevar a cabo
programas de formacién basados en la reflexién, la investigacion también
verifica que es necesario que exista un acuerdo en la identificacién de los
diferentes términos que definen el concepto de reflexién y un acuerdo en
los descriptores que orientan los programas de formacién reflexivos.

Concepto de reflexién

Existe actualmente un gran interés por delimitar la nocién de practica
reflexiva en la educacién del profesor. Este interés ha producido una gran
cantidad de literatura al respecto, que revela los distintos significados que
son agrupados bajo el término “reflexion”. Esta diversidad de significados,
opiniones y puntos de vista, estd demandando una pronta aclaracién
terminologica y conceptual, que pueda permitir la puesta en practica de
programas de formacién basados en la reflexion (Claderhead, 1992).

Para clarificar este concepto encontramos el trabajo de Sparks-Langer
(1992) sobre distintas aproximaciones para entender el concepto de re-
flexién, el trabajo de Grimmett, Mackinnon, Erickson y Riecken (1990)
donde se aborda el tema de la delimitacion conceptual de la reflexién, asi
como los trabajos que se estén realizando en distintas universidades extran-
jeras para formar a profesores reflexivos, en donde se plantean diariamente
la problematica que encierra la delimitacion conceptual de la reflexién. De
acuerdo con el primer autor (Sparks-Langer, 1992), la reflexién puede ser
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estudiada desde una perspectiva cognitiva, narrativa y critica. Para el segun-
do grupo de autores (Grimmett, Mackinnon, Erickson v Riecken, 1990), los
estudios sobre préctica reflexiva se pueden agrupar alrededor de tres pers-
pectivas: a) La reflexion como un proceso mediador para la accién, b) La
reflexion como un proceso de deliberacién entre distintos puntos de vista
de la enserfianza y c) La reflexién como un proceso de reconstruccion de la
experiencia. Para el resto de los autores que se podrian citar como repre-
sentantes de los programas reflexivos llevados a cabo en distintas universi-
dades extranjeras, la reflexién es definida utilizando alguna de las perspec-
tivas o aproximaciones sefialas, con algunas variaciones y modificaciones
que imprimen un carécter diferente, y enriquecen, al mismo tiempo, la
vision del término “reflexiéon”.

Nosotros consideramos que la utilizacién conjunta del trabajo de estos
autores, representantes de la problematica terminolégica de la reflexién,
puede enriquecer la delimitacion conceptual que pretendemos realizar. Por
tanto, seguidamente pasamos a comentar varias acepciones del término
“reflexion”, trabajando de forma simultanea con las distintos enfoques o
aproximaciones encontradas, ya que consideramos que este juego entre
enfoques interpretativos y definiciones terminolégicas nos ayudara a iden-
tificar claramente el significado complejo de la palabra “reflexion”.

Comenzaremos explicando el significado de cada uno de los enfoques
explicativos del término reflexion (cognitivo, narrativo y critico), pues pen-
samos que son la base para aproximarse a las distintas definiciones dadas
al concepto reflexion (estrategia para la accion, proceso deliberativo y pro-
ceso de reconstruccion).

Enfoque cognitivo

La aproximacién cognitiva es utilizada como instrumento para entender
y clarificar el concepto de reflexion del profesor, pues se centra en analizar
los procesos de conocimiento implicados en la toma de decisiones educa-
tivas y en como se organiza el conocimiento del profesor para una toma de
decisiones adecuada.

Los cognitivistas piensan que la informacién se organiza en esquemas
donde quedan relacionados los hechos, los conceptos y las experiencias.
Estas estructuras organizadas, constituyen la comprensién individual del mundo
y permiten al sujeto disponer de un cuerpo de informacién almacenado en
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la mente, al que se puede acceder con gran velocidad, segin la coherencia
y estabilidad de las conexiones del esquema {De Vega, 1984).

Los estudios realizados sobre las diferencias en la estructura de cono-
cimiento de profesores expertos y principiantes revela que los expertos
poseen esquemas mas profundos y con conexiones mas ricas. Por el con-
trario, los principiantes tienden a tener esquemas menos desarrollados. La
eficacia de la actuacion de los expertos queda atribuida a sus esquemas de
pensamiento que son més elaborados, complejos e interconectados {Leinhardt
y Greeno, 1986; Moral, 1993).

Los esquemas son construidos a través de la experiencia v de la re-
flexion sobre la experiencia (Carter et al., 1987). La teoria constructivista
indica que los individuos van elaborando constantemente un significado
personal de lo que perciben, mediante un proceso dual de asimilacion
(ajustando lo nuevo a la viejo) y de acomodacion (cambiando la organizacion
mental vieja para incorporar lo nuevo {Keney, 1994). Ademas, las experien-
cias, valores y creencias almacenadas en la memoria, tienen una influencia
muy grande en cémo las nuevas piezas de informacién son percibidas e
interpretadas. Tales “filtros de base culturales” han sido investigados por
Ross (1990), observando que ultimamente se esti prestando una gran aten-
cién a la teorias previas que los alumnos tienen cuando entran por primera
vez a una Institucién dedicada a formar profesores, pues se considera que
estas teorias previas pueden influir en lo que los profesores estudiantes
aprenden de sus programas formativos (Moral y Pérez, 1996).

De estas investigaciones realizadas desde la aproximacién cognitiva,
podriamos decir que seria interesante ensefiar a los profesores principiantes
y a los estudiantes para profesor esquemas de los profesores expertos. Sin
embargo, nunca se deberia olvidar los principios basicos de la teoria
constructivista de que cada uno debe construir su propio significado. Por
tanto, es esencial que el alumno vaya construyendo su propio conocimiento
personal acerca de la ensefianza, activando sus experiencias primeras que
le sirven para desarrollar su propia vision de la préctica (Gore y Zeichner,
1991, Griffiths v Tann, 1992; Roskos y Walker, 1994).

Enfoque narrativo

Desde la perspectiva cognitiva no se presta atencién a los factores
contextuales que determinan la toma de decisiones, los cuales son recogidos
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en la aproximacion narrativa de la reflexion. Para Lampert y Clark (1990)
el contexto es tan importante que habla de la “cognicién situada”, sugirien-
do que el conocimiento es construido a través de la interaccién entre la
mente y el contexto donde sucede el problema.

Sin embargo, aunque algunos autores sefialan que es esencial el con-
texto donde se realiza el proceso cognitivo, Ross, Johnson y Smith (1992)
destacan que lo que esté desaparecido del conocimiento base de la ensefian-
za son las voces de los profesores hablandonos de los caminos que ellos
usan para explicar su trabajo v su vida, y los esquemas interpretativos que
los profesores utilizan para comprender y mejorar su propia practica de
clase.

Con estas aportaciones se destaca la necesidad de utilizar las descrip-
clones que los profesores proporcionan acerca de las circunstancias perso-
nales que les llevan a la toma de decisiones. Por tanto, mas que formar
mediante la utilizacién de reglas de aprendizaje, principios o conceptos, se
deben propiciar sesiones de trabajo que propicien una toma de decisiones
personal y auténoma que haga posible el actuar en diversidad de casos y
contextos.

Schon (1983) considera que los profesores poseen un “sistema de
apreciacion” que es el que da significado a la practica de la ensefianza. Este
sistema contiene un repertorio de teorias, practicas, valores, creencias, etc,
que influyen en coémo son definidas las situaciones de ensefianza. Smyth
{1989) habla de “principios explicativos” para aclarar la forma en que los
profesores analizan y hacen inferencias sobre los acontecimientos de clase.
Estos principios explicativos, aunque son implicitos y dificiles de analizar,
ayudan a dar sentido a la practica de clase y a guiar futuras acciones (Villar,

1992).
Enfoque critico

La aproximacion critica se preocupa por delimitar las percepciones de
los profesores respecto a las implicaciones sociopoliticas que llevan impli-
citas su toma de decisiones. Para Smyth (1989), esta aproximacion critica
de la reflexién enriquece la vision de la ensefianza, pues resalta la impor-
tancia del pensamiento del profesor sobre los dilemas de la ensefianza y los
resultados sociales de la educacién.

Con esta aproximacién se amplia la problematica que encierra la ensefian-
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za, pues con ella se llega a analizar el papel que actualmente la escuela
juega en los problemas de raza, clase y sociedad dividida (McLaren, 1989).
Asi, desde esta perspectiva, se supone, que cuando el educador de profe-
sores intenta ayudar a sus estudiantes a examinar los usos éticos y morales
en educacion, debe estimular un debate acerca del papel de la escuela en
la sociedad democrética actual. Los estudiantes deben cuestionarse las préc-
ticas comunes tales como la creacién de grupos en clase, la practica com-
petitiva, el control de la conducta que se lleva en clase, etc., y descubrir
en esa practica habitual las implicaciones sociales que conlleva. Por tanto,
deben de partir clarificando sus propias creencias acerca de los propésitos
de la educacién y examinar criticamente los métodos de ensefianza y los
materiales habituales, para descubrir hasta qué punto intentan alcanzar dis-
tintos principios éticos, politicos y sociales.

Distintas formas de concebir la reflexion
Una estrategia para facilitar la accién educativa.

Desde esta perspectiva, el proposito de la reflexién es instrumental, en
tanto que la reflexién es usada para ayudar a los profesores a comprobar
en la realidad de la ensefianza los principios que han sido descubiertos por
la investigacion empirica y que son aceptados como principios béasicos de
actuacion. Las investigaciones y teorias de la educacién, los articulos v
comunicaciones sobre temas educativos, son utilizados como recursos para
generar el proceso reflexivo, en vez de utilizar las situaciones reales de la
préactica de clase.

Un ejemplo de esta perspectiva puede ser obtenido del programa de
formacion del profesorado llevado a cabo por la Universidad de Maryland
(McCaleb, Borko y Arends, 1992). Esta Universidad tiene como objetivo
que los alumnos alcancen una comprension de los hechos educativos a
partir de un examen critico de los estudios empiricos. Para este programa
es esencial el “qué” de la reflexion, por ello el alumno debe adquirir un
conocimiento base y un lenguaje especializado asociado a él. Con este
conocimiento base el alumno estara preparado para llevar a cabo un exa-
men critico de los principios pedagégicos-didacticos que sustentan la ense-
Aanza.

El conocimiento base que debe alcanzar el alumno que se forma para
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ser un profesor se adquiere a partir de la revisién de literatura y proviene
de agentes externos expertos. Asi, se vé la ensefianza reflexiva como una
forma de experiencia de laboratorio similar a una micro-enseianza, en la
que se graban las lecciones en video y se analiza la ejecucion del profesor
y el aprendizaje de los alumnos (Freiberg y Waxman, 1990).

Desde esta perspectiva la reflexién también es utilizada como un ins-
trumento para entender y analizar los procesos de conocimiento implicados
en la toma de decisiones educativas y en cémo se organiza el conocimiento
del profesor para una toma de decisiones adecuada (Sparks-Langer, 1992).

Un proceso deliberativo

Esta perspectiva propone una concepciéon de la reflexion basada en la
deliberacion y eleccién entre alternativas o caminos de ensefianza. Esto
implica que la eleccién debe hacerse teniendo en cuenta el contexto donde
ocurren los acontecimientos de ensefianza. La actividad reflexiva queda
definida como una anticipacion de las consecuencias de llevar a cabo dis-
tintas lineas de accion, apoyadas en distintas teorias de la ensefianza, pero
teniendo en cuenta la situacién contextual donde suceden (Grimmett,
Mackinnon, Erickson y Riecken, 1990). En esta perspectiva, la autoridad
externa es también considerada un recurso de conocimiento mas, como
ocurre en la concepcién de la reflexion como mediacién para la accion,
pero con la diferencia de que la comprension del conocimiento viene pro-
piciada a partir de la opinion de los colegas de ensefianza y en el contexto
de la actual situacion de ensefianza {Ross, Johnson y Smith, 1992).

La importancia de trabajar a la luz de distintos contextos, clarificando
y criticando las teorias personales acerca de la ensefianza, es destacada por
Bullough vy Gitilin (1994). Para estos autores aprender a ensefiar es un
proceso idiosincratico que implica una compleja relacion e interaccion entre
las personas y entre las personas y el contexto de la escuela.

El programa Proteach de la Universidad de Florida (Ross, Johnson y
Smith, 1992), tiene como objetivo crear en los estudiantes una filosofia
personal de la ensefianza, por tanto es esencial que el alumno parta de un
examen critico de sus propias creencias acerca de la ensefianza. A partir de
aqui, el alumno estard capacitado para descubrir la problematica pedagégica
y ética que encierra la ensefianza. Todo esto lo conseguira mediante un
estudio y eleccién entre alternativas, asumiendo la responsabilidad de la
alternativa seleccionada.
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Para el programa CUA de la Universidad Catélica de América (Ciriello,
Valli y Taylor, 1992), la reflexién es considerada un proceso que establece
los valores éticos y morales que estan implicitos en la préctica de la ense-
fanza, reconociendo que la reflexién es una habilidad para establecer y
examinar criticamente unas acciones y el contexto donde estas acciones
suceden. Por tanto, se intenta crear el habito de pensar y actuar desde el
conocimiento profesional que uno va creando personalmente de forma
consciente, mas que dejarse llevar por la tradiciéon o la rutina.

Una reconstruccién de la experiencia

Una tercera perspectiva en la educacion del profesor incluye la concep-
ci6n de la reflexion como la reorganizacion o reconstruccion de la experien-
cia, pues el conocimiento del profesor es entendido como algo idiosincratico,
tacito e intuitivo (Freeman, 1991). Para conseguir analizar este conocimien-
to tacito es preciso examinar el proceso en el que se implica el profesor a
la hora de dar un cierto significado a su actuacién en clase y a su experien-
cia. El profesor debe preguntarse cuestiones del tipo: ;Cudles son las razo-
nes de mi actuacién en clase y cémo soy consciente de esas razones?,
;Porqué hago que los alumnos piensen de una forma determinada? etc. La
respuesta a estas preguntas requiere que el profesor realice un proceso de
reflexién, tanto sobre la experiencia practica como una reflexion sobre los
significados teoricos o las bases teéricas de las acciones (Shulman, 1988).

Este proceso de reconstruccién puede ser analizado bajo distintos as-
pectos que identifican distintas formas de entender la reflexion: a) Reflexién
sobre las situaciones practicas o las acciones, b) Reflexién sobre uno mismo
como un profesor que actia en un ambiente social determinado, v c) Re-
flexion sobre los principios v supuestos basicos de la ensefianza desde una
perspectiva tedrica-critica. Nosotros consideramos que entender la reflexion
como un proceso de reconstruccion es el modelo mas completo pues, en
el proceso de reconstruccidén se avanza desde una reconstruecion de la
experiencia donde encontramos el enfoque cognitivo de la reflexion, pasan-
do por una reconstruccién de uno mismo como un profesor donde se activa
el enfoque narrativo, hasta alcanzar finalmente una reconstruccion de los
principios basicos que fundamentan la ensenanza trabajando el enfoque
critico de la reflexion.

a) Reconstruccién de las situaciones de la practica

La principal caracteristica de este proceso de reconstruccion es el gra-
do en el cual una situacién normal de clase se vuelve problematica (Kagan,
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1988). Desde esta perspectiva de reconstruccion de las situaciones de la
accién o la practica, la reflexion se entiende como el camino en el cual el
profesor puede atender las caracteristicas de la situacidon que han sido
ignoradas vy asignarles un nuevo significado. La reflexion significa recompo-
ner la situacién una vez que ha sido clarificada, volver a valorar los prin-
cipios sobre los que se ha tomado una decision, y comenzar a reconsiderar
el rango de posibles respuestas que podrian ser usadas (Pugach y Johnson,
1990).

En este proceso de reformular el escenario de la practica, los estudian-
tes para profesor deben ser habiles en dar un nuevo significado y propor-
cionar un nuevos caminos para ver los problemas en la practica. Asi, los
estudiantes deben utilizar su conocimiento primario obtenido en su relacién
con los proceso de ensefanza-aprendizaje en la nifiez, combinado con el
conocimiento tedrico obtenido en sus cursos de formacion para llegar a ser
profesores (Moral y Pérez, 1996)

b) Reconstruccién de uno mismo

Ya no se trabaja sobre la reconstrucciéon del escenario de la préactica o
sobre el problema de la préactica, sino scbre el profesor en si mismo,
haciendo que el profesor sea més consciente el ambiente cultural en el que
opera. Se busca que el profesor estructure el conocimiento de lo que sig-
nifica para él la ensefianza, a partir de narraciones interpretativas de su
préctica.

Van Manen {1991) habla de un nivel de reflexion que incluye la “re-
flexién propia sobre tu vida”. El ser humano comienza a comprenderse a
si mismo a través de una reflexion sobre uno mismo. Al usar los conceptos
de reflexion sobre uno mismo como una filosofia de vida y como una
metodologia, Van Manen busca penetrar en la accién de los profesores, no
solo como educadores sino también como adultos que comparten su vida y
su realidad con los alumnos.

Para llegar a ser reflexivo sobre une mismo se debe estar atento a las
relaciones entre la teorfa y la practica, como propone el programa de
formacion del profesorado de la Universidad de Michigan (Putnam y Grant,
1992). Este programa considera que la reflexion se encuentra en la inter-
seccién entre la teorfa y la practica. Debido a que desde este programa se
reconoce la facilidad con que se reproduce el tipo de ensefianza que se ha
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recibido en la nifiez, se propicia que los estudiantes se cuestionen por qué
piensan de esa manera y se les estimula a que saquen a la superficie su
conocimiento anterior que sirve de base en la toma de decisiones reflexiva
y en los procesos de uniébn teoria-practica.

Bajo esta misma perspectiva encontramos el trabajo de Russell (1987),
relativo a la relaciones entre la teorfa y la practica. Este autor considera que
aprender a ensefiar no es un proceso que se compone de dos pasos: 1)
Aprender la teoria, y 2) Poner la teorfa en la practica. Elbaz (1988) argu-
menta que hacer decisiones implica un proceso de deliberacién que supone
el uso de reglas de la préctica, principios practicos e imagenes. El concepto
de imagen estd compuesto por las creencias, valores, necesidades y senti-
mientos del profesor que a menudo estan englobados en términos de breves
declaraciones metaféricas que reflejan las ideas personales o las teorias
personales acerca de la ensefianza (Villar, 1992).

¢} Reconstruccion teniendo en cuenta los principios basicos que funda-
mentan la ensefanza

Carr y Kemmins {1986) han sido los mayores representantes de esta
forma de reflexion, basada en una perspectiva critica-teérica. Ellos resaltan
la importancia de adoptar un posicién moral frente a la educacién y la
escuela.

Existen dos motivos por los que estos autores consideran que es esen-
cial llevar a cabo una reflexién critica: a) Una reflexién critica es necesaria
para identificar las causas que impiden que las metas educacionales se
lleguen a conseguir, y b} A través de una reflexién critica se pueden desa-
rrollar estrategias emancipatorias que ayuden al profesor a alcanzar un
grado mayor de libertad en su practica educacional.

En resumen, es ver la reflexiébn como un proceso de reconstruccién
social de la realidad que es necesaria para la emancipacién humana. La
reflexion es el proceso por el que se hacen explicitas los principios que han
sido adoptados de forma teérica. Bajo esta perspectiva la reflexion propor-
ciona metaforas que transforman nuestra comprension de las limitaciones
politicas, institucionales, sociales y morales que impregnan la practica de la
ensefianza (Grimmett, Mackinnon, Erickson y Riecken, 1990).
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Introduccion

La formacién de profesores en las facultades de educacién v escuelas
universitarias de formacion del profesorado de Espafia es actualmente una
formacion basada en modelos tradicionales (De Vicente, Moral y Pérez,
1993). La necesidad de buscar modelos alternativos de formacién es eviden-
te, ya que nuestra sociedad estd demandando un profesional auténomo y
competente capaz de enfrentarse al complejo mundo de la ensefianza (M.E.C.,
1990).

Podemos preguntarnos por el motivo de que los programas de forma-
cion del profesorado estén estancados en modelos tradicionales de forma-
cién. Calderhead (1992) proporciona algunas respuestas sefialando que los
programas de educacién del profesor, a menudo estan influenciados por
multitud de variables que no guardan relacién con aspectos relativos al tipo
de formacion que se pretende proporcionar. Calderhead considera que con
frecuencia los aspectos organizativos de las instituciones y las limitaciones
de tipo politico, marcan el rumbo del tipo de formacién que se imparte; en
algunos casos la experiencia individual y las creencias personales de los
miembros directivos de las instituciones dedicadas a la educacién del pro-
fesorado son las que determinan la formacién que se imparte. Las causas
que explican que la eleccion del tipo de programa de formacién venga
determinado por otros motivos que no sean los meramente educativos o
profesionales, son achacadas a la falta de informacién acerca de como los
estudiantes aprenden a ensefiar.

Existe una informacién reducida sobre el desarrollo profesional del profesor
¥ no existe un armazén coherente para comprender el desarrollo profesio-
nal de los estudiantes para profesor.

Sin embargo, aunque es cierto que existe poca informacién acerca del
desarrollo profesional del profesor y cémo elaborar programas de educacion
mas ajustados y acordes con las necesidades, existen numerosos intentos de
profundizar en el intrincado mundo de la formacién del profesorado para
conseguir su mejora. En algunas universidades extranjeras, se estan ponien-
do en marcha modelos de formacién basados en la promocion de procesos
reflexivos en los estudiantes con el propésito de formar profesionales mas
conscientes y mas capaces de resolver la compleja actividad de la ensefian-
za. De estos programas de formacién que se estan llevando a cabo actual-
mente en otras universidades, podemos entresacar una serie de ideas comu-
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nes que puedan servirnos de referencia para la construcciéon de programas
de formacion del profesorado dentro del contexto espariol.

Como observaremos mas adelante, en el comentario de una serie de
programas de formacién del profesorado basados en la promocién de pro-
cesos reflexivos, la reflexiébn no es vista solo como un razonamiento
cognitivamente complejo, sino que también es considerada una actitud que
debe existir hacia la propia practica personal de cada alumno. Por lo tanto,
debido a la complejidad que encierra el planteamiento de programas basa-
dos en la reflexién, pasamos a continuacién a comentar algunos aspectos
que son esenciales delimitar para llevar a cabo de forma coherente progra-
mas de formacién reflexivos.

Formas de entender la reflexiéon en distintos programas
de formacion del profesorado

Las cuestiones relativas a la definicion y clarificacion del concepto
“reflexiéon” y la forma de preparar a los estudiantes para que sean profe-
sionales reflexivos, es un tema polémico que generalmente encontramos en
la mayorfa de las investigaciones que hacen referencia a la promocién de
la reflexion en la formacion del profesorado. Las distintas concepciones que
tienen los autores no hacen referencia exclusivamente a la naturaleza de los
procesos reflexivos, sino también acerca del contenido sobre el qué reflexio-
nar, y acerca de como un estudiante puede llegar a ser reflexivo.

Los distintos matices encontrados en los programas de formacién del
profesorado que trabajan la reflexién que hemos estudiado para la realiza-
cién de este trabajo, son comentados seguidamente.

Fl programa de formacién del profesorado de la Universidad de New
Hampsheri {Oja, Diller, Corcoran y Andrew, 1992), tiene como meta for-
mar al profesor como un profesor reflexivo en la toma de decisiones. Se
habla en este programa de formar a un profesor lider, a un profesor com-
petente con una serie de habilidades especiales en analizar la ensefianza,
trabajar con los estudiantes, llevar a cabo los cambios, y desarrollar el
curriculum. Por tanto, autonomia y elecciones individuales son los temas
centrales del programa.

Asociada a esta idea de formacién de un profesor auténomo, encon-
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tramos unida la idea de que la buena ensefianza es un concepto “disyun-
tivo”, ya que existerf muchos caminos para ser un buen profesor.

Con el objetivo de desarrollar en los estudiantes un estilo personal de
ensefianza y comenzar a ser un tomador de decisiones reflexivo en la clase,
asf como un lider habil en la comunidad educativa, se necesita también que
el profesor posea un conocimiento profesional. Pero este conocimiento
profesional no es algo que se transmita, sino algo que requiere unos
procesos de sintesis, basados en la teoria de la construcciéon y reconstruc-
cion.

Para la Universidad de Maryland {McCaleb, Borko y Arends, 1992), la
ensefianza reflexiva debe partir de la promocién y utilizacién de un cono-
cimiento base. El pensamiento critico, en el que se debe emplear un pro-
fesor reflexivo, descansa en un proceso de com-prensién de los aconteci-
mientos de clase y en el desarrollo de un len-guaje acerca de la ensefanza
y del aprendizaje que se logra a través de un examen critico de los estudios
de investigacibn empiricos.

Por tanto, la caracteristica base y distintiva de este programa es la
referencia basica al “qué” de la reflexién. Aunque es posible que los estu-
diantes lleguen al programa siendo unos reflexivos individuales, sus concep-
ciones de la ensefianza y de la escuela son a menudo ingenuas v limitadas.
Se requiere de un conocimiento base que sea el corazén del curriculum y
provenga principalmente de las siguientes areas de investigacién: Métodos
de clase, ensefianza efectiva, estrategias de aprendizaje v efectos de la
escuela.

Por tanto, el comienzo reflexivo como un profesional implica hacer
referencia a un conocimiento base especial. Este conocimiento base v el
lenguaje técnico asociado a este conocimiento dispone al estudiante a ob-
servar los acontecimientos instruccionales y explicarlos a partir de los prin-
cipios del aprendizaje v la pedagogia.

Esta universidad considera que un elemento esencial a tener en cuenta
es el bagaje de conocimientos que los alumnos tienen cuando comienza el
programa de formacién, ya que a diferencia de otras profesiones donde los
que se inician adquieren un nuevo vocabulario, las personas que se prepa-
ran para ensefiar ya poseen un lenguaje idiosincrasico basado en su expe-
riencia extensa con la escuela. Este lenguaje preexistente puede en algunos
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casos impedir la adquisicion de un lenguaje més sofisticado y un pensamien-
to mas reflexivo y critico. ?

En el programa de formacién del profesorado PROTEACH de la Uni-
versidad de Florida (Ross, Johnson y Smith, 1992}, se considera que el
profesor reflexivo es aquel que mantienen una filosofia personal de la en-
sefanza. Comenzar a ser un profesor reflexivo es una cuestidon que requiere
un examen critico de sus propias creencias v de las creencias educacionales
de los otros y desarroflar una visién coherente del aprendizaje y la ensefian-
za. El desarrollo de un juicio personal y una autonomia de trabajo en cada
estudiante es la meta central del programa.

PROTEACH vé como estrategia para alcanzar esta meta la reflexion,
definiéndola como el camino para pensar acerca de cuestiones educativas
que implica la habilidad para hacer elecciones racionales y para asumir la
responsabilidad de estas elecciones. Esta definicién de reflexion incluye una
serie de habilidades, actitudes y contenido. Las habilidades que podemos
destacar son: Habilidad #ara ver la ensefianza como algo problemético,
habilidad para analizar los problemas en términos de usos éticos o educa-
tivos v la habilidad para hacer un juicio racional e intuitivo. Las actitudes
son mente abierta v buena voluntad para asumir responsabilidades para las
acciones propias. El contenido queda definido a partir del contenido peda-
gogico y ético, como por ejemplo: El conocimiento de varias practicas
educacionales v de sus consecuencias, el conocimiento de los estudiantes y
de su desarrollo humano, el conocimiento del material v de sus limitaciones
ideol6gicas, etc.

Los estudios conducidos por los miembros del equipo de Proteach
aprecian que existe una gran dificultad en fomentar y sostener la reflexion
en los estudiantes (Ashton, Comas y Ross, 1989; Ross, 1989). Los estudios
sugieren que una razén que produce estas dificultades es que las perspec-
tivas con las que los estudiantes entran a realizar el programa, ejercen una
influencia muy fuerte sobre las experiencias de la educacion del profesor.
Estas investigaciones sugieren la necesidad de ayudar a los estudiantes a
revelar v confrontar sus perspectivas acerca de la ensefianza.

Para los autores de Proteach es esencial comenzar por examinar las
diversas suposiciones acerca de la ensefianza, el aprendizaje y el curriculum
que los alumnos han desarrollado ellos mismos antes de entrar en el pro-
grama formativo, pero a la vez, hay que tener en cuenta que las expecta-
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tivas de los alumnos cuando empiezan el curso de formacion también son
distintas, determinando el interés que puedan mostrar cuando se les pida
que realicen un estudio y anélisis de su propio sistema de creencias acerca
de la ensefianza que han elaborado antes de comenzar el programa de
formacion; por ejemplo, algunos estudiantes esperan que se les hable de
cbdmo ensefiar por parte de los profesores de las instituciones dedicadas a
la formacién de profesores, otros esperan aprender de su propio ensayo-
error, algunos consideran que el aprendizaje para ensefar es poco proble-
maético y puede ser aprendido con poco esfuerzo.

Debido a estas consideraciones, segiin el programa Proteach, para
promover una ensefianza reflexiva habria que tener en cuenta, no solo las
actitudes, habilidades y conocimientos que deben ser estimulados en los
alumnos, sino también, como tratar a los alumnos que llegan con distintas
experiencias y expectativas.

Bajo el programa ATTEP de la Universidad de Kent (Applegate y
Shaklee, 1992), se concibe la ensefianza como una serie dinamica de ac-
ciones sociales e intelectuales las cuales requieren una integracién del co-
nocimiento, por tanto, una visién simplista de la indagacién reflexiva no es
aceptada en este programa. Pero a la vez, hay que decir que desde este
programa la reflexion no sélo es vista como un razonamiento cognitivamente
complejo, sino que también es considerada una actitud hacia la propia
préctica de la ensefianza.

Tom (1985) conjuga estos dos aspectos en la definicién que proporcio-
na de reflexion describiéndola como el estadio de lo problematico al que se
llega durante el cuestionamiento de la practica personal de la ensefianza
desde una forma flexible y abierta.

En este programa de formacion se estimula que los alumnos desarrollen
un estilo reflexivo que debe de ser conceptualmente flexible. Se estimula a
los estudiantes a que sean mas capaces en generar sus propios conceptos
maés habiles en considerar alternativas v mas responsables, independiente;
y creativos.

El programa de formaci6n del profesorado de la Universidad de Michigan
{(Putnam y Grant, 1992}, entiende que la ensefianza reflexiva es mucho mas
que un conocimiento técnico aplicado a las situaciones de clase. Esta po-
sicién lleva aparejada el planteamiento de las relaciones entre la teoria y la
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practica, pues se parte de la suposicion de que la reflexion se encuentra en
la interseccién entre la teoria y la practica.

En este programa los estudiantes desarrollan perspectivas teéri,cas. a
través de los cursos, a la vez que desarrollan una experiencia practlcg
mediante el trabajo de campo. Sin embargo, el programa considera.q.ue ni
la teorfa ni la practica, de forma separada, proporcionan las condiciones
suficientes para llegar a comprender la dinamica de la ensefianza y el
aprendizaje. Por tanto, desde este programa se valora en(zrmemente la
teoria personal que cada estudiante posee acerca de la ensefanza, la cgal
ha sido elaborada a partir de la experiencia y la practica previa construida
en el contacto que el alumno ha mantenido a lo largo de toda su vida con
los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Debido a que desde este programa se reconoce la facili%ad con que se
reproduce el tipo de ensefianza que se ha recibido en la nifiez, los encar-
gados de la formacién de los profesores permiten que los estudiantes pien-
sen sobre qué es lo que saben acerca de la ensefianza y se cuestionen
porqué han llegado a pensar de esta manera. Con esto no se pretende
forzar a los profesores candidatos a rechazar todas sus experiencias pasa-
das, sino llevar a la superficie el conocimiento primario o anterior .d.e los
estudiantes para profesor, para que sirva de base en la toma de decisiones
reflexivas que se realiza en la préactica de la ensefianza.

El programa CUA de la Universidad Catoélica de Améric.a (Ciriello, Valli
y Taylor, 1992), ve la reflexion como un proceso deliberativo que se esta-
blece en la consideracion de los valores éticos que estan implicitos en la
préctica v en el trabajo diario, definiendo la reflexién como la habilidad para
establecer y examinar criticamente unas acciones y el contexto donde esas
acciones suceden.

Bajo este programa, el estudiante debe examinar su practica y descubrir
en ella problemas ocultos. A la vez, son estimulados a comentar sus expe-
riencias descubriendo las implicaciones éticas, morales y politicas de su
actuacion. Los estudiantes deben considerar las ramificaciones que a gran
escala tienen sus acciones sobre los estudiantes, la escuela y la comunidad,
y alterar su practica de acuerdo con estas consideraciones.

Trabajando de esta forma, el programa intenta crear el hébito de pen-
sar y actuar desde un conocimiento profesional que uno va creando perso-
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nalmente de forma consciente, mas que actuar dejandose llevar por la
tradicién, la rutina o el impulso (Valli, 1990)

Estrategias para favorecer la reflexién

Generalmente, los programas de formacion del profesorado se compo-
nen de un perfodo de practicas con el objeto de que el estudiante vivencie
experiencias reales. Este periodo de practicas suele ser un componente
esencial de la preparacién del profesor, sin embargo, hay que destacar que
la mayoria de las practicas que realizan los estudiantes no estan lo suficien-
temente estructuradas para obtener de ellas un beneficio dirigido al desarro-
llo profesional de los futuros profesores.

Ademés de que este periodo de practicas estd poco estructurado y
organizado, es frecuente que los alumnos no sepan realmente para qué
sirven las précticas y qué utilidad pueden tener para su formacion Y su
desarrollo profesional. Por ejemplo, es habitual el comentario de los alum-
nos cuando llegan al periodo de practicas: “Qué es lo que hay que hacer,
en qué me tengo que fijar, para qué nos va a servir esto...?”. Una inves-
tigacion realizada con los alumnos de Magisterio de la Facultad de Educa-
cién de Granada una vez finalizado su periodo de practicas (De Vicente,
Moral y Pérez, 1993), demuestra que el programa de formacion del profe-
sorado y el perfodo de practicas que se lleva a cabo en la Facultad de
Educacién, no facilita el proceso para profundizar reflexivamente sobre los
aspectos teéricos y practicos de los que se compone la ensefianza. El
programa de formacién estd fundamentado en una acumulacién de cono-
cimientos y de précticas que no favorecen el desarrollo de un conocimiento
personal y profesional acerca de la ensefianza.

En los programas de formacion del profesor mas recientes (PROTEACH,
1984; ATTEP, 1984; CUA, 1986, etc.) donde se destaca como componen-
te esencial el desarrollo de habilidades reflexivas en los estudiantes, se
sugieren varios métodos para producir una ensefianza reflexiva. Los diarios
son frecuentemente incorporados a los programas como estrategia reflexi-
va; el trabajo colaborativo entre los estudiantes y entre el profesor y los
estudiantes es otra estrategia reflexiva en la que se fomenta el criticismo y
la visién de las ideas compartida; los protocolos de pensar en voz alta y la
microensefianza son sugeridos como medios para hacer un analisis focalizado
sobre aspectos particulares de la ensefianza; escribir sobre tus propias creencias
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y contrastarlas con otras creencias alternativas que estan en la literatura, es
un camino para estimular la toma de consciencia y la reflexion; los estudios
de investigacion-accién focalizados en problemas de clase son también ins-
trumentos para producir la reflexion.

Esta serie de estrategias son utilizadas en los distintos programas de
formacion analizados para favorecer procesos reflexivos en los estudiantes,
las cuales, seran explicadas a continuacién. Pero antes de comenzar a
aclarar las caracteristicas distintivas de cada una de las estrategias, quere-
mos destacar que en la mayoria de los programas de formacién analizados,
las estrategias son utilizadas dentro de un proceso gradual que asciende en
complejidad v profundidad reflexiva. El programa de la Universidad de New
Hampsheri, es un claro ejemplo de este proceso reflexivo que se compone
basicamente de una serie de fases que progresan en la reflexién, aunque
apovadas indudablemente en una serie de estrategias para facilitar la re-
flexion.

e Esquema bdsico del prbgrama reflexivo

El primer paso consiste en la creacién de un clima favorable para que
el alumno se sienta motivado a reflexionar, Es lo que los de la Universidad
de New Hampsheri llaman “comunidad de apoyo”. Los estudiantes se
retnen regularmente en pequefios grupos donde ellos discuten lecturas
asignadas, leen y comentan los textos los unos con los otros. Al principio
no se pretende analizar, ni criticar, ni dar una valoracion determinada, sino
construir un ambiente donde pueda surgir lo que llaman “laboratorios de
ideas”, como un lugar donde se da la oportunidad para hacer “experimen-
tos con el pensamiento”. Es el lugar donde se pueden examinar ideas que
aln no se han entrenado o trabajado, asi como examinar aquellas que son
viejas, sin tener preocupaciébn por sus implicaciones, pues estos ensayos
son meros actos de imaginacion.

Estas comunidades de apoyo o de ayuda proporcionan un espacio
seguro donde los miembros trabajan juntos como personas, sin mascaras o
pretensiones. Ademas, se parte de la premisa de que la verdad est4 mas alla
de cualquier mente aislada o Unica; la verdad se descubre en la totalidad de
las opiniones, en la mezcla de opiniones, porque no existe un solo punto
de vista u opinién. Todos los participantes actlan como pensadores que
llevan su propia opinién y perspectiva.
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En estas comunidades se satisface la necesidad de reprocidad y com-
prension. Esto significa que cada persona hace un comentario metodolégico,
no sélo escuchando a los otros, sino intentando hacer un esfuerzo por
comprender a los otros con sus propios términos v, a la vez, espera encon-
trar un esfuerzo equivalente por parte del resto del grupo dirigido a la
comprension de sus experiencias.

Una vez creado este ambiente favorable se comienza la fase de analisis,
trabajando con el conocimiento relativo a la ensefianza mediante una toma
de consciencia de las implicaciones que tiene la utilizacién de ese conoci-
miento. El alumno en este momento debe explorar distintos caminos edu-
cacionales y comprobar distintas culturas de ensefianza, pero no de una
forma superficial o impuesta, sino realizando un analisis que lleve a una
toma de consciencia personal.

A la vez que el alumno va tomando consciencia del conocimiento re-
lativo a la ensefianza, se estimula en él la toma de consciencia de sus
propias creencias acerca de la ensefianza, que aunque suelen ser muy

poderosas, generalmente son inconscientes e inarticuladas (Moral y Pérez,
1996).

En el momento en que el alumno comienza a ser consciente de las
teorias educacionales y de sus teorias personales acerca de la ensefianza, el
alumno realiza un anélisis donde los principios propios de accién, los cami-
nos habituales de proceder y las suposiciones basicas en las que gira la
enseflanza comienzan a ser analizadas con proposiciones y teorias alterna-
tivas. Los estudiantes comienzan a trabajar en lo que podriamos llamar el
examen de hipdtesis, la verificacion v el escrutinio de hipétesis.

Durante las fases de toma de consciencia y de analisis, la mente de los
estudiantes debe esforzarse por estar “abierta” a cada una de las perspec-
tivas con las que se va encontrando, y estudiarlas con el propésito de
comprenderlas mas que enjuiciarlas o realizar juicios evaluativos definitivos.
Sin embargo, en la fase de valoracién y evaluacién se introducen formal-
mente métodos rigurosos de evaluacion y criterios de evaluacién sistemati-
cos. Es en este momento cuando los estudiantes son estimulados a construir
su propia filosofia fundamental de la educacién; es el momento en el que
los estudiantes parten de lo que ellos han encontrado significativo y lo
utilizan como un camino para comenzar a construir una teoria filoséfica de
lo que es la ensefianza para ellos.
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Esta fase de valoracion y evaluacién queda completada con la fase de
sintesis donde se realiza un proceso de construccion y reconstruccién pos-
terior. Se progresa gradualmente en mini pasos: a) Los estudiantes constru-
yen una serie de proposiciones relativas a Ia ensefanza, b) Estas proposi-
ciones son presentadas de forma oral en e] grupo y son sujetas a critica por
cada uno de los miembros del grupo por medio de respuestas orales o
escritas, ¢} La critica o el “feedback” formativo suele también venir propi-
ciado a partir de sesiones individuales con e] profesor-tutor encargado del
grupo, el cual le facilita informacién, material o cualquier tipo de ayuda que
enriquezca las proposiciones elaboradas, d) Finalmente el alumno elabora
un escrito de sintesis al final de] curso.

. ‘Como heAn.los seflalado anteriormente este proceso reflexivo que con
dlStmta.S modificaciones suele estar presente en los distintos programas
forrpatlvos analizados, es llevado a cabo mediante distintas estrategias re-
flexivas que a continuacién pasamos a comentar:

* Seminarios orientados a la indagacién: A partir de un materia] referido
a acontecimientos de clase los estudiantes se dedican a realizar un exa-
men personal de los aspectos problematicos que descubren en él, intro-
duciéndose en un profundo didlogo (Applegate, Shaklee y Hutc};inson
1.989). En estos seminarios es frecuente que los estudiantes desafien su’
swtgma de creencias a partir de las sugerencias del organizador del
seminario o a partir de sugerencias de otros comparfieros. Los estudian-
tes son estimulados constantemente a que midan y clasifiquen la infor-
macion y el conocimiento que obtienen en el analisis del acontecimiento
de clase problematico, en relacién a su propio sistema de valores, ideas
Y concepciones acerca de la ensefanza. Los organizadores del serr;inario
lguscan crear una disonancia, una tensién creativa, en algunos casos un
estres apacible” para estimular el analisis personal.

* El diario: Segin Maas (1991) los diarios escritos requieren que los
estudiantes para profesor mantengan un escrito regular en e que se
}recojan las experiencias relativas a la ensefianza y las preguntas o
1r}terrogantes que surgen de las experiencias vividas. Fl algunos casos e
diario es construido de forma compartida, tanto por los estudiantes como
por el profesor mentor, mejorandose la oportunidad para la reflexion
desde distintos puntos de vista.

Otra variante de esta técnica son los diarios dialogados, en la que el
estudiante que se forma para llegar a ser profesor escribe ,regularmente
acerca de lo que ocurre en la clase y eleva una serie de cuestiones. El
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didlogo ocurre cuando el supervisor de la universidad o el profesor co-
operativo lee el diario v responde al estudiante mediante una discusién
que queda reflejada en el diario. Algunas veces los diarios son compar-
tidos con otros estudiantes en grupos pequefios o en seminarios (Ross,
1990).

Experimentacién y participacién activa en las clases de los profesores
mentores: Los estudiantes no se conciben como sujetos pasivos cuando
asisten en el periodo de précticas a las clases de los profesores mentores,
por tanto, los estudiantes se deben implicar activamente en el desarrollo
de la enseflanza en clase, probando las estrategias innovadoras que
deseen. La actitud del profesor mentor, que ha sido cuidadosamente
seleccionado, es totalmente favorable a que el alumno experimente y
participe activamente en la vida de su clase (Applegate y Shaklee, 1991;
Freiberg v Waxman, 1990).

Ejecucién de proyectos de investigacién-accién individuales: Los estu-
diantes deben identificar un problema con el cual trabajar v elaborar un
proyecto de investigacién-acciéon. La investigacién-accion, los estudios de
caso, las etnografias, y el anélisis y disefio del curriculum son ejemplos
de actividades de indagacion usadas por los educadores de profesores
para que los alumnos asuman un papel mas activo en el planteamiento
de la ensefnanza, en la evaluacion del curriculum, en la construccion del
curriculum, etc., en definitiva, para que comiencen a ver la ensefianza
como una forma de experimentacién o indagacién (Noffke y Brennan,
1991).

La observacion sistematica: Segln Freiberg y Waxman (1990), un método
importante instruccional para los estudiantes en educacién es la obser-
vacion sistematica de las conductas de ensefianza. Esta técnica propor-
ciona a los estudiantes que se forman para llegar a ser profesores con
oportunidades para verificar conductas de ensefianza que son estudiadas
en los cursos tedricos que reciben en su periodo de formacién. Esta
observacién lleva finalmente a una comprensién del valor de las conduc-
tas y habilidades de ensefianza en el escenario real de clase. Pero para
una correcta utilizacion de esta técnica, se necesita que el alumno sea
entrenado en sistemas de observacién, por tanto, hay que proporcionar
al estudiante las herramientas para una correcta observacién de la rapida
marcha de las interacciones de clase. El sistema de analisis y codificacién
de las observaciones es necesario que se realice mediante un proceso
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reflexivo, va que una simple observacién no estructurada no retne las
ventajas de una observacidn sistemdtica y reflexiva.

Los procedimientos de propia valoracion de la actuacion de los estu-
diantes para profesor: Segin Freiberg, Waxman y Houston (1987) resulta
dificil que los estudiantes para profesor comiencen a ser reflexivos si
ellos no aprenden a tomar consciencia de la efectividad o no de su
actuacién en clase. A los estudiantes para profesor les suele faltar infor-
macion acerca de su actuaciéon en clase, por lo que generalmente poseen
una percepcion inexacta de su forma de actuar. Koziol y Burns (1986),
demuestran la importancia que tiene para el alumno el obtener un “fee-
dback” exacto sobre su actuacidn, ya sea proporcionado por agentes
externos o mediante procesos de propia valoracién de su actuacion. Por
tanto, ya que la investigacion ha demostrado que los procedimientos de
propia valoracién de la actuacién mejoran la habilidad de los profesores
para ser reflexivos, los programas de formacién de profesores deberian
incluir estrategias para ensefiar a los estudiantes a obtener una base de
datos precisa y exacia para medir su practica.

Enserianza simulada: Desde que se desarrolld la micro-ensefanza, el
uso de una ensefianza simulada ha comenzado a ser una parte integrante
de algunos de los programas de educacién del profesor que se llevan a
cabo en la actualidad. Se utiliza la grabacion de las lecciones en video,
y los estudiantes reciben “feedback” de su instructor o de los demas
estudiantes. El “feedback” es proporcionado mientras los estudiantes y
el instructor cbservan el video de la leccién y se comprueba hasta que
punto se han ejecutado las habilidades de conducta especificas que han
sido sefialadas con anterioridad. Asi, la micro-ensefianza crea un am-
biente de reflexién y es considerada como una herramienta reflexiva mas
{Freiberg y Waxman, 1990). La suma de situaciones de micro-ensefianza
da la oportunidad de que se produzca un “feedback formativo”, y se
llegue finalmente a un proceso de propia valoracion que facilite el cre-
cimiento profesional.

OBJETIVOS DE LOS PROGRAMAS
DE FORMACION DEL PROFESORADO
BASADOS EN LA REFLEXION Y
EN LA PROMOCION DE UN
PENSAMIENTO CRITICO
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Introduccién

Como ya hemos comentado anteriormente, la mayoria de los progra-
mas de formacion del profesorado estan estancados en modelos tradiciona-
les de formacion, teniendo como objetivo prioritario la transmision de una
serie de principios tedricos y estrategias metodoldgicas. Esta formacion
teoria se suele acompafiar con experiencias de campo, las cuales componen
el periodo de practicas que se realiza en centros escolares. La suposicion
de que este modelo desarrolla profesionales con una serie de habilidades
técnicas especificas que les permitiran ser profesores efectivos, es la supo-
sicién que mantiene y genera este tipo de programas (Valli, 1992; Reid,
1994).

Indudablemente esta visién de la ensefianza y de la formacién del pro-
fesorado es reducida y carente de la flexibilidad y amplitud que estd deman-
dando una sociedad como la actual (Fullan, 1991; Hargreaves, 1994). Los
programas de formacion del profesorado basados en la reflexién son una
alternativa mas acorde con la formacion del profesional dedicado a la edu-
cacion que la sociedad demanda.

El desencanto que produce el cuestionarse la formacién del profesorado
en la actualidad, estd estrechamente relacionado con la falta de estimulo
para cambiar la estructura de la formacion del profesorado en las Facultades
de Educacion. Esta falta de estimulo se acompafia de una gran apatia en
la mayoria de los educadores de profesores, lo cual hace que se continte
con un modelo de clases universitarias tipicas para finalmente obtener la

acreditacién pertinente que te capacite para trabajar como un profesor
(Stoddart y Floden, 1996).

Los programas de formaciéon reflexivos son considerados una alterna-
tiva creativa dentro de la educacion del profesor, una alternativa que va
ganando popularidad y aceptaciéon (Zeichner y Tabachnich, 1991). Quizas,
esta forma de plantear los programas de formacion del profesorado desde
una perspectiva reflexiva sea también una alternativa para atacar el proble-
ma que desde 1983 destacan Schlechty v Vance (1983). Estos autores
consideran que la ensefianza no es atractiva para los estudiantes mejores o
més cualificados, lo cual crea una reaccién publica significativa que consi-
dera de forma negativa la ocupacién de la ensefianza y sirve para desanimar
potencialmente a los estudiantes y profesores que persigan llevar a cabo la
ensefianza con éxito. Por tanto, es urgente la necesidad de crear las con-
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diciones que permitan hacer atractiva esta profesiéon y mantener el interés
y el estimulo en su realizacion.

Para conseguir hacer la carrera de la ensefanza atractiva para los
estudiantes y la profesion de la ensefianza de interés profesional, el curri-
culum de la formacién de profesores y la estructura de la carrera de la
ensefanza deben ser lo suficientemente interesantes para atraer a la gente
v producir el suficiente desafio intelectual como para provocar un constante
interés en su realizacién. Acompanando a estos dos aspectos de curriculum
y estructura, se deberia afladir una mejora en el tipo de instruccién que
proporcionan los profesores de la facultad, la cual debe ser lo suficiente-
mente estimulante para conseguir la motivacién de los estudiantes que se
preparan para llegar a ser profesores.

Asi, planteamos un proyecto de mejora de la formacién del profesora-
do focalizado sobre los programas de formacién de orientacion reflexiva,
dirigidos a la indagacién, a la investigacion y al desarrollo de un vision
critica y personal acerca de la ensefianza. Estos programas tienen como
partida un nuevo planteamiento de la formacién del profesorado cuestionandose
todos los aspectos que componen un programa de formacién: Curriculum,
instruccidn, objetivos, estructura y organizacion, periodo de practicas, estra-
tegias de formacién, etc. La discusion y valoracion sostenida sobre estos
aspectos se dirige a alcanzar la meta final de mejorar el proceso de prepa-
racion del estudiante que se forma para llegar a ser un profesor.

Los programas de formacidén que son comentados en este libro no se
dirigen de forma exclusiva al desarrollo de procesos reflexivos en los alum-
nos, sino que también estan dirigidos al fomento de un pensamiento critico
y en definitiva el fomento de un conocimiento profesional que se inicia en
el periodo de formacién. Llegar a pensar criticamente no es una tarea facil
de alcanzar, sin embargo, Gltimamente es considerada un elemento esencial
en los programas de formacion del profesorado v es asumida como otro de
los muchos aspectos a trabajar (Calderhead, 1989; Keiny y Dreyfus, 1989;
Gore y Zeichner, 1991; Korthagen, 1993; Kagan, 1990).

Halpern (1989) define el pensamiento critico como la clase de pensa-
miento implicado en la resoluciéon de problemas, en la formulacién de
inferencias, en el calculo de probabilidades, v en la toma de decisiones. El
pensamiento critico, ademaés, lleva implicito un componente evaluativo, pues
cuando una persona piensa criticamente lleva a cabo un proceso de evalua-
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cion del resultado de la decision tomada o de la estrategia utilizada para la
resolucién de un problema.

Meyers {1987} y Brookfield (1987) llegan a considerar que comenzar a
pensar criticamente es la base para fomentar el desarrollo de la personali-
dad y para mantener un estado democréatico donde todo sujeto pueda par-
ticipar dando su opinién personal.

El adquirir estrategias o habilidades cognitivas basicas que puedan ser
aplicadas a diversos contextos y en diversas situaciones problematicas es
esencial para todo profesor que quiera enfrentarse con soltura y autonomia
a la ensefianza. Por tanto, a los estudiantes para profesor se les deben
ensenar estrategias cognitivas que les ayuden a aprender a pensar criticamente.
Estas habilidades y actitudes criticas son las que les permitiran solucionar los
problemas reales con los que se enfrentaran a lo largo de su carrera pro-
fesional. Asi, las ideas de pensamiento critico y de pensamiento reflexivo
son tenidas en cuenta como premisas esenciales para llegar a ser un pro-
fesor experto (Winizky v Ardens, 1991).

Sin embargo, este comentario pierde fuerza y alcance si sélo queda en
una simple recomendacién; este comentario deberia llevar aparejado el
indicar como hacer realidad la promocion de este pensamiento reflexivo y
critico. Para ello es esencial que en primer lugar se definan claramente los
objetivos que fundamentan este tipo de programas. Asi, v de forma resu-
mida, podriamos enumerar los principales objetivos que se pretenden alcan-
zar con estos programas que promueven la reflexiéon, el pensamiento criti-
co, y en definitiva, el desarrollo de un conocimiento profesional, objetivos,
como veremos, més acordes con las necesidades que demanda la sociedad
actual y con las expectativas formuladas hoy en dia sobre la formacién del
profesorado (Fullan, 1991; Hargreaves, 1994).

Objetivos de los nuevos programas de formacién
1) Promocién de una toma de decisiones deliberativa

La mayoria de los programas de formacion del profesorado basados en
la reflexién pretenden que sus alumnos dominen un conocimiento béasico

para la ensefianza que les permita emitir juicios profesionales y mantener
una cierta autonomia en su actuacion (Schén, 1983, 1987; Ross, 1989).
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Para dar poder a los estudiantes como profesionales v hacerlos aut6-
nomos, necesitan ejercitarse en una toma de decisiones deliberativa (Wildman
y Niles, 1987). Esto no se satisface simplemente usando métodos y técnicas
tiles para llegar a una toma de decisiones deliberativa, sino que se alcanza
haciendo un examen profundo de la actuacién personal y descubriendo en
ella problemas ocultos. El estudiante que se forma para llegar a ser un
profesor debe considerar las implicaciones que tienen sus acciones sobre los

estudiantes, la escuela, la comunidad, vy alterar su practica de acuerdo con
estas consideraciones.

En este caso la reflexion es considerada la habilidad para examinar
criticamente las situaciones y acontecimientos de la ensefianza vy el contexto
donde se suceden (Oja, Diller, Corcoran v Andrew, 1992). El propésito de
esta declaracién consiste en destacar que la actuacién y pensamiento del
profesor estd determinada por su conocimiento profesional mas que consi-
derar que el profesor piensa vy actba simplemente a partir de un habito

adquirido e impuesto por la tradicién. Esta orientacién reflexiva implica

{(Valli, 1990): '

a) Establecer relaciones entre la teoria establecida en reglamentos 1%

normas y la experiencia basada en el conocimiento que surge de la

practica,

Analizar la propia actuacion personal en el proceso de ensefianza-

aprendizaje y en contexto escolar donde sucede para indagar en la

posibilidad de efectuar una serie de cambios efectivos,

c) Considerar las situaciones de enseflanza-aprendizaje desde multiples
perspectivas, descubriendo alternativas v las consecuencias de la eje-
cucion de las distintas alternativas de actuacion, y

d) Comprender el amplio alcance moral y social que lleva consigo la
ensefianza.

o
=

Como conclusién podriamos decir que desde este planteamiento, el
Cuestionarse y evaluar la efectividad de la ensefianza desde un punto de
vista técnico, es un objetivo insuficiente para los programas basados en la
promociéon de procesos reflexivos y criticos. Es necesario llegar a mas y
conseguir que los estudiantes que se forman para llegar a ser profesores
deliberen acerca de las implicaciones éticas de la practica y ver las posibi-
lidades de modificar las acciones de acuerdo con estas penetraciones o
pensamientos reflexivos (Valli, 1989).

2) Dominio de los fundamentos bdasicos de la investigacién

Algunos de los grandes aspectos que han sido criticados y revisados en
la educacion del profesor incluyen como aspectos esenciales:

—IL.a utilizacién excesiva y dominante del formato libro-lectura en la
instruccién de los programas de formacién del profesorado,

—el aislamiento de los participantes v la falta de experiencias reales, y

—Ila identificacién de campos aislados de contenido mas que la identi-
ficacion de los problemas de ensefianza y aprendizaje vistos como un
conjunto donde existen multitud de variables conectadas por un sis-
tema de relaciones complejo (McCaleb et al., 1987).

Como respuesta alternativa a estas criticas se busca un programa de
orientacién reflexiva que permita que el estudiante adquiera un dominio de
la investigacion y del conocimiento base acerca de cémo se const‘nllyen los
principios que fundamentan la practica de la ensefianza. El dominio de la
investigacion le permitird profundizar sobre las bases que fundamentan la
ensefianza, el aprendizaje v la escuela efectiva, porque tendra en su poder
las herramientas que sirven para descubrir los principios teéricos que fun-
damentan la practica cotidiana.

Conociendo los principios basicos de investigacion sobre la ensefanza,
el aprendizaje v la escuela, estard capacitado para desarrollar procesos
reflexivos de resoluciéon de problemas vy toma de decisiones y podra ir
elaborando un repertorio de estrategias y rutinas de ensefianza personales,
a la vez que va construyendo su conocimiento profesional {Aspland y Brown,
1993).

Teniendo como fundamento esta misma idea, el trabajo de Barnes
(1987) considera que para aprender a ensefar, un estudiante deb?’desarro-
llar unos esquemas organizados que le sirvan de guias de accion. Para
ayudar a los estudiantes a desarrollar estos esquemas, Barnes considera que
los programas de educacién del profesor deben presentar un punto d.e’ vista
unificado sobre la ensefianza que esté fundamentado en la investigacién. El
esquema basico de referencia que servira al estudiante para f.u’ndamentar su
practica se construird en el analisis basado en la investigacién y no en el
analisis de los libros y documentos escritos.

El conocimiento de los principios de investigacién, permitira a los es-
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tudiantes mejorar sus proyectos de investigacién-accién vy hacerlos mas ajus-
tz?do.s en la bisqueda del significado personal de la ensefianza y el apren-
dizaje (Altrichter, Posch y Somekh, 1995)

3) Equilibrio entre procesos, contenidos y actitudes reflexivas

Para conseguir alcanzar la habilidad de hacer elecciones racionales y
para asumir la responsabilidad de estas elecciones, es necesario trabajar con
una serie de procesos aplicados sobre un contenido, a la vez que se desa-
rrollan una serie de actitudes (Ross, Ashton vy Mentonelli, 1989). Ross
Johnson y Smith (1992), establecen una serie de procesos, contenidos 3;
actitudes basicas que a continuacién pasarmnos a definir: ,

a} Los procesos son:
—La habilidad para ver la ensefianza como algo problematico y
reconocer dilemas educacionales,

—la habilidad para analizar los problemas en términos de usos éti-
€os o educativos,

—la habilidad para hacer un Juicio racional e intuitivo,

—habilidad para evaluar las consecuencias reales o pontenciales de
una decisién,

—habilidad para buscar explicaciones alternativas de acontecimien-
tos que ocurren en la clase, y

—el uso de evidencias adecuadas que apoyen o fundamenten la
decision.

b

T

El contenido esencial se define como un contenido pedagogico o
etico pues abarca el conocimiento de eémo adaptar el contenido a

los estudiantes y de las consecuencias v repercusiones ideolégicas de
ese contenido.

¢} Las actitudes son:
—Mente abierta ver las situaciones desde miltiples perspectivas,
—buena voluntad para asumir responsabilidades de las acciones que
se inician de forma personal, y
—capacidad para realizar una evaluacion personal y propia.

. Desde esta perspectiva para crear un profesor reflexivo, se necesita
fomen’talj una serie de habilidades y actitudes a la vez que se desarrolla un
conocimiento base que sirve como esqueleto béasico o sistema de aprecia-
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cién. Estos componentes (habilidades, actitudes y contenido) no se descri-
ben como una serie de elementos asilados que deben ser ensefiados a los
futuros profesores. Por el contrario, los componentes deben ser vistos como
partes de un esquema integrado, como un estado de la mente o una actitud
{Ross, 1989).

4) Promocion de la linea constructivista

La teoria constructivista suele ser considerada por muchos autores el
fundamento de la reflexion (Ross, Johnson, y Smith, 1992). Debido a que
se considera que el conocimiento es algo socialmente construido, la elabo-
racion que el estudiante hace de forma personal de sus experiencias prac-
ticas y la confrontacién de esas construcciones {Smyth, 1989) son las que
le permiten ir elaborando un conocimiento practico y profesional {Keney,
1994,

Una vez que el estudiante comprende que el conocimiento v el saber
estan en ellos mismos y radica en el conocimiento practico personal que
ellos van elaborando a lo largo de la reflexion sobre su experiencia, deben
ser estimulados en la formulacién de nuevos contenidos v de nuevas teorias
personales que fundamentan su préactica, mediante un proceso constructivista
que se consigue a través de estrategias como por ejemplo didlogos reflexi-
vos con colegas, la observacion y la experimentacidon de la clase, etc.
{Johnston, 1994). Bajo esta nueva linea de formacién del profesorado, no
es un experto en la materia que desde fuera del contexto le indica cémo
debe actuar para mejorar su préctica, sino que el mismo estudiante, a partir
de un didlogo interior v un didlogo con colegas que comparten su realidad
diaria, mejora su practica en un proceso constructivista interior {Johnston,

1992, 1994; Richardson, 1992).

El introducir a los estudiantes en este proceso constructivista {Keney,
1994) y crear el ambiente que requiere que el estudiantes participe y se
implique, suele resultar problematico v necesita ser cuidado en su proceso
y en su contenido. Esto es debido a que el conocimiento practico del
estudiante que se forma para llegar a ser profesor, es decir, el conocimiento
que gufa la practica profesional, es algo més que una acumulacion de
conceptos que se reciben de forma teérica.

5) Desarrolio de habilidades en la resolucién de problemas

El proceso reflexivo es presentado como un proceso de resolucién de
problemas, pero la solucién del problema no se alcanza con un simple
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analisis técnico. Para solucionar un problema se necesita llevar a cabo una
experimentacién en el campo mediante la realizacion de proyectos de in-
vestigacién-accién que sirvan para justificar v dar una solucién correcta al
problema. En las experiencias de campo llevadas a cabo en la escuela, el
estudiante debe actuar como una profesional reflexivo que busca dar solu-
cién a un problema, més que adoptar el rol de ser un mero aprendiz.

Copeland et al. {1993) consideran que la resolucién de problemas,
ademas de ser un proceso creativo en el que se intenta dar sentido y
explicacion a la realidad, estableciendo y defiendo una serie de metas para
mejorar la realidad y proponiendo acciones para conseguir estas metas, es
un proceso en el que se modifica v mejora la comprensién de la practica
profesional. Desde esta perspectiva, se considera la ensefianza como un
problema complejo a resolver, que requiere una reflexiéon sobre las metas
més adecuadas al contexto donde sucede el problema y una verificacion de
las consecuencias de las acciones previstas para alcanzar las metas {Moral,
1993a). Las situaciones problematicas pueden abarcar desde aspectos téc-
nicos, como por ejemple; la direccion de clase, el tratamiento de la indivi-
dualidad, la explicacion de un contenido, etc., hasta aspectos éticos y so-
ciales como las relaciones con los colegas, con la administracién, las pre-
siones sociales y los dilemas morales, etc. Ademas, el planteamiento del
problema puede realizarse siguiendo un razonamiento deductivo o inductivo,
segln las caracteristicas del problema que se vaya a trabajar.

La funcién del pensamiento reflexivo, dentro de esta perspectiva de
resolucién de problemas, consiste en transformar una situacién que es
experimentada como oscura y conflictiva en una situaciéon clara, coherente
y armoniosa. Wubbels y Korthagen (1990) consideran que se produce un
acto reflexivo una vez que se produce una estructuracién personal de una
situacion problemadtica o cuando se produce una alteracion o ajuste de
estructuras percibidas como probleméticas.

6) Explorar las teorias previas acerca de la ensefianza

Generalmente cuando los estudiantes comienzan sus cursos de forma-
€idn, encuentran una serie de contradicciones entre lo que reciben de forma
tedrica y lo ellos crefan que era la ensefianza (Wade, 1994). Muchos autores
creen que es vital ayudar a estos a examinar sus experiencias primeras y sus
creencias personales sobre los procesos de ensefianza- aprendizaje (Gore y
Zeichner, 1991; Griffiths y Tann, 1992; Roskos vy Walker, 1994; Tickle,
1993).
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Las imagenes adquiridas en la infancia permanecen inalterables y son
dificilmente modificables pues estan tan afincadas que es dificil ponerlas en
tela de juicio y someterlas a una exigente critica.

Bramald, Hardman y Leat (1995), consideran que los estudiantes para
profesor poseen unas ideas definidas acerca de la ensefianza v el aprendi-
zaje cuando ellos comienzan su entrenamiento, y que han ido desarrollando
a lo largo de su experiencia educativa, que modelan sus percepciones sobre
la ensefianza y la practica educativa. Estas creencias sobre la ensefanza que
se han ido formando en sus afios de experiencia educativa, pueden actuar
como agentes de resistencia al cambio, es decir, como agentes que impiden
que los estudiantes asimilen de forma correcta nuevas teorias sobre la en-
seflanza que van adquiriendo en su periodo de formaciéon. Si este sistema
de creencias es tan determinante de la conducta de estos profesores estu-
diantes es de suma importancia que los estudiantes para profesores sean
conscientes de estas creencias y tengan la oportunidad para identificarlas y
examinarlas a través de una reflexién critica, ya que si no se les da esta
oportunidad, adoptaréan la conducta que ellos han asimilado y aprendido en
los dias que pasaron en la escuela cuando eran pequefios. Los autores
piensan que se deberia trabajar sobre este sistema de creencias reelaborandolo
y reconstruyéndolo, més que alterandolo y modificandolo (Bramald, Hardman
y Leat, 1995).

Con este objetivo se pretende trabajar a fondo los principios teéricos
que los estudiantes han ido elaborando a través de su experiencia con la
ensefianza y que son el fundamento de su préactica. Estos principios teéricos
son los que constituyen el conocimiento practico que posee sobre la ense-
flanza v los que le ayudan a resolver los problemas reales con los que se
enfrenta diariamente en clase (Valli, 1993).

Sin embargo, muchas veces estas teorfas estan veladas v el alumno no
es consciente de que las posee. Las ventajas de hacer conscientes estas
teorfas sobre la ensefianza, elaboradas por él mismo a lo largo de sus afios
de experiencia, son ampliamente destacadas en la literatura sobre la forma-
cién del profesor (Richardson, 1992), ya que una vez que el profesor toma
consciencia del significado de estas teorias que fundamentan su practica,
puede responder con facilidad a preguntas relativas al sentido de su actua-
ci6én en clase. Podriamos decir que el profesor que puede responder a las
preguntas relativas al significado de su actuacién en clase, ha alcanzado un
grado alto de consciencia de su practica y puede actuar con una toma de



64 Fundamentos para una practica reflexiva en la formacién ...

decisiones autébnoma frente a las situaciones complejas y problematicas que
se suceden a lo largo de su profesién (Smith, 1989).

7) Unir la teoria y la practica

Howey y Zimpher (1989) consideran que la orientacion teérica que se
suele dar en la formacién del profesorado es errénea, pues da un signifi-
cado a la teoria que no es el apropiado. La teoria no debe ser vista como
algo que te proporciona la solucién a como actuar en las distintas situacio-
nes, ni como algo que se debe aceptar como un axioma inalterable. La
teoria debe ser considerada desde un punto de vista critico, reflexivo y
constructivo.

La teorfa y la practica deben estar completamente relacionadas median-
te una visién del profesor como un profesional investigador, es decir como
un tipo de profesor critico y reflexivo que comprende las bases teéricas
esenciales que fundamentan su practica y sabe usar las teorias de forma
personal y adecuada {Adler, 1993).

Junto a esta controvertida unién teorfa/practica hay que afadir el problema
del contenido de la reflexiéon que esta estrechamente relacionado con los
planteamientos de unién teoria/préctica. Para Meclntyre (1993), lo que real-
mente interesa es conseguir que culaquier contenido tedrico vaya acompa-
fiado de un aspecto practico v su puesta en accion. Sin este tipo de unién
entre la teorfa y la préctica, no se avanza realmente en llevar a cabo un
proceso reflexivo de forma adecuada, que sirva para ir construyendo el
conocimiento practico del profesor. Al igual que Mclntyre (1993), Laboskey
(1993} considera que el contenido de la reflexion debe ser préactico y tedrico
a la vez, es decir cualquier contenido debe ser trabajado descubriendo su
aplicacion practica y su base teérica.

8) Promocién de un pensamiento critico

Las caracteristicas que los autores que analizan este tipo de pensamien-
to sefialan como esenciales para llegar a ser un pensador critico {Meyers,
1987; Brookfield, 1987; Halpern, 1989), se reducen a los siguientes aspec-
tos:

a) Hacer uso de razonamientos deductivos e inductivos

Los pensadores criticos dominan tanto el razonamiento deductivo como
el inductivo, aplicandolo a los distintos problemas con los que se enfrentan.
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En algunos contextos es més adecuado trabajar con un método deductivo,
especialmente cuando se necesita verificar una hipétesis o una teoria per-
sonal que se considera valida. Para ello se realizan observaciones sistema-
ticas comprobando si es valida o no. Otras veces conviene utilizar un pro-
cedimiento inductivo, una vez que se observa un acontecimiento y de ahi
surge el planteamiento de una hipétesis o una teoria personal de la ense-
fanza (Halpern, 1989)

Mediante la utilizacién de estos dos tipos de razonamiento se pueden
trabajar procesos de unién entre la teorfa y la practica de la ensefianza, ya
que una vez que se observen acontecimientos de clase interesantes, se
pueden llegar a plantear hipétesis que verifiquen los aspectos teéricos re-
cibidos durante la parte formal del programa de formacion de los profesores
de las Facultades de Educacién. También se puede trabajar validando las
teorias personales sobre la ensefianza mediante un razonamiento deductivo,
que ayudard a enriquecer la estructura de conocimiento de los profesores
en formacién (Winizky v Ardens, 1991).

b) Valorar la probabilidad y la incertidumbre porque son flexibles

Los pensadores criticos poseen una mente flexible. Una mente cerrada
se caracteriza por ser dogmatica vy rigida, respondiendo de forma negativa
a las nuevas ideas por principio; sin embargo, una mente flexible presenta
una actitud dispuesta a considerar distintos puntos de vista e intentar re—
solver los problemas utilizando distintas estrategias y perspectivas. A las
personas con mente flexible no les importa retener una respuesta para
reunir més informaciéon que les ayude a clarificar las dificultades en la
respuesta, antes que optar por dar una respuesta dogmatica e impuesta
desde fuera.

Las creencias que los alumnos para profesor tienen acerca de la ense-
flanza, ya sean elaboradas a partir de teorias recibidas en su programa de
formacion formal o las teorias implicitas v subyacentes que han ido elabo-
rando la lo largo de su experiencia con la ensefianza, comienzan a
ser valoradas como inciertas y probables una vez que se trabaja desarro-
llando una actitud flexible. Todo comienza a ponerse en tela de juicio hasta
que se va alcanzando una visién de lo limitadas y arbitrarias que pueden
llegar a ser las decisiones y creencias sobre ensefianza (Ashcroft y Griffiths,
1989).
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¢) Hacer uso de los errores

Una vez tomada una decision hay que valorar sus resultados y aprender
de ellos, ya sean positivos o negativos. Los pensadores criticos tienen la
habilidad para aprenden de sus errores. Hacen uso del “feed-back” analizan-
do los factores que les han llevado a cometer el error.

Es por este motivo por el que los tutores deben proporcionar un “feed-
back” adecuado a los alumnos, buscando situaciones que favorezcan un
didlogo cooperativo (Ashcroft y Griffiths, 1989).

d} Desarrollar procesos metacognitivos

La mayoria de la gente es poco consciente de la naturaleza de su
pensamiento, o incluso de la existencia de una serie de procesos de pen-
samiento que descansan en nuestros juicios, creencias, inferencias y conclu-
siones. Conocemos muy poco acerca de las variables que influyen en nues-
fro pensamiento. Sin bargo, para desarrollar una habilidad basica de
pensamiento critico es necesario dirigir nuestra atencién a los procesos y
productos de nuestros propios pensamientos. Se necesita comenzar a hacer
consciente el camino en el que se piensa y desarrollar el habito de examinar
los productos finales de nuestros procesos de pensamiento: La solucion a
la que se ha llegado, la decision que se ha tomado, la inferencia o el juicio
que se cree sera verdadero.

Por ello el alumno en formacién de las Facultades de Educacién deberia
comenzar a hacerse totalmente consciente de cémo y cuél es su pensamien-
to, mediante una toma de consciencia personal en un proceso de evalua-
cién de sus procesos de pensamiento (Kagan, 1990).

e) Generar un pensamiento mas creativo

Los pensadores creativos producen ideas apropiadas y originales con
rapidez y soltura. Requieren poca informacién para alcanzar la solucion,
pues poseen una capacidad intuitiva desarrollada con la que pueden recu-
perar asociados remotos con maés facilidad que los pensadores menos creativos.
Tienen una gran habilidad para explotar diversas opciones de solucién buscando
los extremos opuestos o contrapuestos, y presentan una gran facilidad para
cambiar de direccién en la solucién del problema (Halpern, 1989).

LA CONSTRUCCION DE UN
CONOCIMIENTO PROFESIONAL
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Teoria, teorizacion v reflexion en la formacién inicial
del profesor

Para comenzar a hablar de cémo construir un conecimiento profesio-
nal vamos a empezar discutiendo el problema referido al tipo de teoria que
se debe proporcionar en los programas de formacién del profesorado.

Mclntyre {1993) indica que la teoria proporcionada en los programas
de educacion del profesor ha sido criticada hasta tal punto, que se llega a
cuestionar la necesidad de impartir alglin contenido tedrico en estos progra-
mas. Los nuevos programas de formacién del profesorado (Oja, Diller,
Corcoran, v Andrew, 1992; Ross, Johnson, y Smith, 1992; McCaleb, Borko,
y Arends, 1992; Applegate, y Shaklee, 1992; Putnam, v Grant, 1992}
parecen tener como premisa esencial la de delimitar el lugar que se le debe
dar a la teoria, considerada como algo que no debe ser trasladado en una
serie de recipientes o férmulas exactas para que los profesores las sigan al
pie de la letra.

Por tanto, parece existir un rechazo generalizado a la teorfa tal y como
se la ha concebido tradicionalmente en la educacion del profesor, especial-
mente cuando la situamos dentro del contexto de programas de formacion
reflexivos. La critica méas destacada es la de indicar que los programas de
formacion tradicionales estan faltos del desarrollo de procesos reflexivos y
criticos que permitan el cuestionamiento de las bases teéricas en que se
fundamenta la ensefianza. Asl, autores coma Rudduck, (1991} que llevan al
extremo esta critica realizada sobre el cuestionamiento de la teoria, llegan
a plantear que los programas de formaciéon basados en la promocién de
procesos reflexivos deberian abandonar el uso de la palabra “teorfa” e
incidiv més en un contenido tedrico significativo que serd comprendido
antes que memorizado, y que se alcanza por medio del desarrolle de una
serie de procesos cognitivos que llevan al alumno a “aprender”.

Debido a la destacada importancia que se da a la forma en que se llega
a “aprender” y a la forma en que se alcanza un conocimiento y un pensa-
miento adecuado, se plantea incluso que la tarea de los educadores de
profesores debe de dejar de concentrarse en lo que los estudiantes deben
conocer para concretarse en los temas referidos a cémo pueden llegar a
aprender y pensar de una forma determinada. Por tanto, se concibe la
teorfa como un proceso intelectual més que como un conocimiento
proposicional (Mcintyre, 1993).
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Eraut {1994) define la teoria educacional como algo que comprende
conceptos, esquemas, ideas y principios los cuales pueden ser usados para
interpretar, explicar y juzgar intenciones, acciones y experiencias en esce-
narios educacionales. Esta definicién también incluye el uso de la teoria
como un medio para realizar algo préactico. Si la idea fuera sencillamente
tedrica nunca seria usada en la practica. Usar un teorfa implica dar un
significado a un hecho dentro de un contexto determinado, y asi es como
llegamos al concepto “teorizaciéon”, pues teorizar es interpretar, explicar o
juzgar intenciones, acciones y experiencias, es decir implicarse en un pro-
ceso metacognitivo personal de comprensiéon del significado.

Desde esta perspectiva se concibe la teoria bajo otro prisma, conside-

randola un proceso intelectual mas que un conocimiento proposicional. Este
proceso intelectual, base de todo proceso de teorizacion, es el fundamento
para la construccién y creacion de un conocimiento profesional personal,
y no la mera trasmisién de conocimiento establecido mediante proposicio-
nes tedricas.
La teorizacién y la reflexién son vistos como alternativas atractivas a la
forma tradicional de educar a los profesores. Sin embargo, esto no quita
para que siga existiendo una persistente discusién en la mayoria de los
programas de formacién de profesores reflexivos sobre las relaciones teo-
ria/préctica y sobre el intento de clarificar el conocimiento académico base
para la ensefianza {Reynols, 1989).

Asi, sigue existiendo el problema de qué lugar dar a la teoria en la
formacién del profesorado o de qué forma reemplazar la teorfa vista como
un conocimiento proposicional a entenderla como un proceso de teorizacion,
es decir, la cuestiébn de reemplazar la teoria como contenido para sustituirla
por la visién de la teorfa como proceso.

Para algunos autores como Mclntyre (1993) no se debe reemplazar la
teoria como contenido por la teoria como proceso. El conocimiento cien-
tifico, o vulgarmente llamado “teérico”, no esté falto de valor, sino por el
contrario, es realmente Util para ser utilizado con propédsitos practicos. Lo
que si es cierto es que este conocimiento teérico debe ser mostrado a los
alumnos de forma significativa para que ellos lo afiadan a los esquemas que
ya han elaborado a lo largo del tiempo, sirviéndoles para construir y recons-
truir su estructura de conocimiento acerca de la ensefianza (Calderhead,
1988; Moral, 199?). Por tanto, es conveniente aceptar la importancia de
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considerar la teoria como un proceso fundamentado en la teorizacién v en
el analisis y verificacion de hipétesis, pero sin limitar la importancia de la
teoria como contenido.

Putnam y Grant (1992) consideran que la reflexion se encuentra o esta
escondida en la interseccién entre la teoria v la practica. Ni la teoria ni la
practica, de forma exclusiva, proporcionan las condiciones necesarias y
suficientes para la dinamica de la ensefianza y el aprendizaje. Dunne (1993),
puntualiza que tanto la teoria como la practica tienen caracteristicas bené-
ficas y debilidades, sin embargo los beneficios de la teoria y la practica no
pueden ser afadidos sin mas, ya que son algo més que la suma de las
partes. De hecho, algunas veces surgen incongruencias entre la teoria v la
préactica que expresan perspectivas disparatadas. Schon (1987) llama a tales
dilemas la “zona intermedia de la practica” caracterizada por la “incertidum-
bre” y los “conflictos de valor”.

Desde esta perspectiva, la teoria como contenido nunca serd aceptada
como algo asumido o impuesto, sino que se sera aceptada a partir de un
cuestionamiento de los principios basicos que la fundamentan. Por tanto,
cualquier idea o teoria en los cursos de formacion del profesorado debe ser
expuesta de forma clara y coherente, de forma que permita considerar su
generalizacion, validez y efectividad en el contexto real inmediato y en otros
contextos mediante procesos de teorizacién. Sin este tipo de unién entre la
teorfa y la préctica no se avanza realmente en llevar a cabo un proceso
reflexivo de forma adecuada, que sirva para ir construyendo el conocimien-
to préctico del profesor. Asi, como sefala acertadamente Bennett y Turner-
Bisset {1993) el contenido de la reflexién debe ser préctico y tedrico a la
vez, es decir, cualquier contenido debe ser trabajado descubriendo su apli-
cacibén practica y su base teérica.

El contenido de los cursos de formacién del profesorado

La visién del profesor como un tomador de decisiones y un profesional
reflexivo desaffa la ortodoxia de un conocimiento base singular donde los
fines son indiscutibles y los medios son empiricamente revelados. Oja, Diller,
Corcoran y Andrew (1992) opinan que la “buena ensefianza” en un “con-
cepto disyuntivo”, ya que existen muchos caminos para ser un buen pro-
fesor. Estos caminos no son exclusivos, ya que a lo largo del tiempo el
profesor acumula un largo repertorio de formas de actuacién que pueden
ser modificadas y cambiadas segin la visién particular del profesor.
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El trabajo del profesor es a menudo ambiguo e incierto, ya gue la
ensefianza es una serie dindmica de acciones sociales e intelectuales, {o cual
requiere una integracién del conocimiento. Por tanto una visién simple de
los procesos de reflexién que el profesor debe producir para abarcar los
hechos educativos no es adecuada. Quizas es més (il mantener el punto de
vista de la indagacién reflexiva que sugieren Applegate v Shaklee (1992)
como “el ambito o estadio de lo problematico”. Los estudiantes deben ser
estimulados a cuestionarse desde una perspectiva problemética v no asumi-
da como axioma inalterable, su propia préctica, la practica de los profeso-
res, la ensefianza, los estudiantes, el aprendizaje, la escuela, el curriculum,
la comunidad, etc., con el propésito de poder alcanzar una serie de cambios
que mejoren su teoria y préctica.

Identificar el contenido a trabajar en los procesos reflexivos no es una
tarea facil. Es un aspecto ampliamente discutido que se ha conectado con
la problemaética referida a los niveles de reflexién que Van Manen en 1977
identifico en los siguientes: nivel técnico, cognitivo y critico. Quien llega al
Gltimo nivel de reflexion ¢ritica, alcanza el nivel Gltimo v el maximo nivel de
reflexién. Sin embargo, esto parece no ser totalmente aceptado, ya que una
vez que el profesor se introduce en una fase reflexiva en la que se cuestiona
el sentido de su ensefianza, trabaja distintos contenidos que abarcan desde
aspectos técnicos hasta aspectos criticos y politicos.

De todas formas, sigue teniendo una gran importancia plantearse el
tipo de contenido a trabajar, ya que como observamos al analizar el trabajo
de Kagan (1990), las clases de taxonomias que los investigadores utilizan
para analizar los procesos reflexivos de los profesores dependen de las
metas que persigan las actividades de reflexion en las que se introducen los
profesores, es decir, dependen del tipo de contenido que se trabaje en el
proceso reflexivo. El contenido sobre el que se trabaja para la realizacion
de los procesos reflexivos abarca desde aspectos relacionados con la reali-
zacion de metas de tipo légico técnico, como por ejemplo, los procesos en
los que se implica el profesor para la seleccion de materiales curriculares,
el tipo de decisiones para la presentacion de un contenido, etc., hasta
aspectos referidos a cuestiones morales e implicaciones éticas y sociales que
subyacen a la préactica diaria de la ensefianza {Ferguson, 1989).

Una alternativa conciliadora de posturas radicales es la que considera
que el profesor se desarrolla constantemente de forma cognitiva, técnica y
social (Zimpher, 1988). Esta afirmacion tiene una serie de implicaciones en
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el tipo de profesor a formar. Si se tiene la visién de un profesor esencial-
mente “técnico” se desarrollard en los profesores habilidades de competen-
cla técnica, si se opta por la imagen de un profesor que se desarrolla
cognitivamente se fomentaran habilidades para la toma de decisiones, y si
se acepta una imagen de un profesor que se desarrolla social y criticamente
se fomentaran las habilidades socio/cudturales. Una vez que se odopta un
tipo de orientacién u otra, se plantean distintos tipos de contenidos o de
problemas que se les dara a los profesores para que solucionen durante el
proceso reflexivo de formacién.

Sin embargo, estas orientaciones deben considerarse complementarias
en la formacidn del profesorado, ya que el profesor necesita ser un técnico,
pero también necesita ser un critico sobre los principios éticos y sociales
que fundamentan su practica. Por tanto, se debe educar al profesor, no
como un mero técnico sino también como un pensador critico y auténomo
gue toma decisiones por €l mismo de una forma razonada y personal. Por
tanto, aunque al principio se le den problemas técnicos para solucionar y
reflexionar, como por ejemplo sobre cémo hacer que los alumnos se mo-
tiven frente al tema del tratamiento de la informacion estadistica v del azar,
sobre cémo estimular a los alumnos en la realizacion de investigaciones y
proyectos personales sobre este tema, etc. (CEJA, 1992), es decir, sobre la
ensefianza y el aprendizaje en general, mas tarde se deben plantear proble-
mas sobre el “rol” que juega la ensefianza, sobre el contexto donde se lleva
a cabo, la influencia de la escuela v la cultura del profesor en el tipo de
ensefianza que se proporciona a los alumnos, la presién institucional que
determina el proceso de ensefianza, la diversidad cultural, etc.

Sin embargo, hay que decir que muchos de los problemas que aparen-
temente son técnicos en su naturaleza {dentro de la categoria de preguntas
“como hacer”), cuando se plantea una toma de decisiones bajo una orien-
tacibn cognitiva, no se ajustan exactamente a problemas técnicos. Cuando
por ejemplo un profesor se plantea el tema de la planificacion, no se
plantea solo qué hacer, sino también porqué se escoge un tema y no otro,;
o cuando se plantean problemas de disciplina y direccion de clase, no sélo
se cuestiona cémo obtener una conducta deseada, sino que también empie-
zan a plantearse aspectos sobre propoésitos sociales deseables. Por tanto,
serfa interesante estimular los tres niveles de reflexién que se comentaban
al principio vy sugieren Ciriello, Valli y Taylor (1992), debido a que al
estimular los tres niveles de reflexién o partiendo de los tres tipos de
contenido reflexivo, se pueden alcanzar cotas mas altas de reflexién que
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desarrollen un conocimiento méas amplio v méas profesional de lo que sig-
nifica la actuacion del profesor. Al trabajar estos tres niveles se estimula a
los estudiantes a que expandan su pensamiento mas alla de lo concerniente
a una perspectiva de accién orientada a la busqueda de una accién efectiva,
pues se les estimula a que trabajen sobre el significado de las acciones y
descubran las consecuencias de la actuaciéon. Son estimulados asi a equili-
brar y a hacer un valance de las metas y actividades mas convenientes para
alcanzar los valores de equidad y justicia social.

La polémica que suscita la discusién sobre el tipo de contenido sobre
el que reflexionar y sobre el qué construir un conocimiento profesional en
los profesores no deja de ser una cuestién de suma importancia para la
investigacion educativa sobre formacion del profesorado, sin embargo Mclntyre
(1993) considera que lo que realmente interesa no es plantearse de forma
indefinida cual es el contenido de la reflexion, el grado en que deben ser
trabajados los distintos contenidos y la consecuencias que tiene el trabajar
un tipo de contenido u otro para la formacién del profesorado, va que lo
que es realmente importante es que se mantenga la idea de que es nece-
sario que cualquier contenido se una a sus aspectos précticos, a su realiza-
cién y puesta en accién. Sin este tipo de unién entre la teorfa y la préctica
no se avanza realmente en llevar a cabo un proceso reflexivo de forma
adecuada, que sirva para ir construyendo el conocimiento profesional del
profesor.

Dentro de esta misma linea, Laboskey (1993) considera que el conte-
nido de la reflexién debe ser practico y teédrico a la vez, es decir cualquier
contenido debe ser trabajado descubriendo su aplicaciéon préactica y su base
tedrica. Asi, para LaBoskey los niveles de reflexién de Van Manen que han
dado lugar al planteamiento de distintos contenidos para llevar a cabo la
reflexién son irrelevantes. Lo que realmente interesa es considerar que
existen distintas categorias para llevar a cabo la reflexién que son: El pro-
fesor, el estudiante, el contexto, el contenido, la pedagogia general, la
pedagogia de un contenido especifico, etc. Ante estas categorias se podrian
llevar a cabo distintos argumentos practico/técnicos, sociales/politicos y
morales/éticos que pueden variar en intensidad de acuerdo con los intereses
y propositos de la reflexién, pero que deben incluir en todos los casos el
juego entre teoria y practica.

Aunque estas cuestiones acerca del contenido a reflexionar son impor-
tantes y deben ser tenidas en cuenta con la debida atencion que se mere-
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cen, segin Bullough (1989) el gran inconveniente para desarrollar la reflexividad
en los profesores, no es la cuestion acerca del tipo de contenido a trabajar
sino el crear la situacién problemética o el ambiente propicio para que el
profesor tome interés y se introduzca en los procesos para solucionar
un problema, va sea técnico, cognitivo o social. Por tanto, crear las con-
diciones para que reflexionando sobre un contenido en concreto se pro-
duzca el proceso en el que el profesor avance en la comprensién y signi-
ficado de los principios que fundamentan su préactica, es dificil de conseguir.
Laboskey (1993) considera la importancia de desarrollar en el profesor las
actitudes de responsabilidad, flexibilidad v mente abierta para poder realizar
la accién reflexiva, es decir una motivacién interna para reflexionar, sin la
cual resulta muy problemaético llevar a cabo procesos metacognitivos en el
profesor.

Como sefialan estos autores, crear las condiciones para que el profesor
pueda plantearse cuestiones sobre la amplitud de sus creencias y las con-
secuencias de sus acciones al considerar la ensefianza como algo problema-
tico, no es algo que se resuelve autométicamente, sino algo dificil de con-
seguir que debe iniciarse con tiempo, desde los primeros momentos de la
formacion del profesorado (De Vicente, Moral y Pérez, 1993). De esta
forma se llega a considerar la reflexién como un objetivo genuino de la
formacién del profesorado.

Por tanto, la reflexién no es entendida como algo que se hace cuando
uno se encuentra un problema, o cuando se le da un contenido en concreto
para que se introduzca en el proceso reflexivo, sino que es interpretada
como una parte esencial de la préactica profesional (Schén, 1983). Los
expertos (Berliner, 1986) poseen una ejecucion fluida, irracional y natural
porque poseen altos niveles de conocimiento, habilidad para responder
apropiadamente a los problemas de clase con poco esfuerzo, pues en ellos
han existido muchos momentos de reflexién acerca del significado de su
préactica. Cuando algo no sucede como ellos esperaban se produce un
proceso analitico deliberado en ese momento o después del hecho; los
principiantes necesitan probar, ensayar, y sobre todo reflexionar sobre su
practica. La respuesta de Schén (1983) para alcanzar la ejecucion experta
es inequivoca: Aprender a reflexionar durante y después de la accién. Sin
embargo, adquirir la habilidad en la reflexiéon como un habito y como una
parte esencial de la préactica profesional es algo que no se consigue rapi-
damente, pues requiere practica en los elementos esenciales que dan forma
al acto reflexivo.
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Haciendo explicitas las teorias personales de los
estudiantes que se forman para ser profesores

Como venimos comentando, en la Gltima década de este siglo el entre-
namiento que recibe el profesor estd siendo ampliamente discutido v cues-
tionado. Uno de los grandes debates que suscita este tema es la indicar que
el inicio de todo proceso de formacién de profesores debe de comenzar
estimulando el conocimiento que el alumno ha acumulado a lo largo de su
experiencia y contacto con la ensefianza {Tann, 1993). Desde este conoci-
miento es de donde debe surgir toda la transmision de un nuevo contenido.

Este conocimiento que el alumno ha ido elaborando a lo largo de su
experiencia con la ensefianza, o teoria personal acerca de la ensefianza, se
compone de una serie de creencias, valores y suposiciones. La teoria per-
sonal existe a un nivel implicito y es dificil de articular e identificar, por lo
tanto es dificil de examinar (Calderhead, 1987).

Las investigaciones réulizadas sobre las creencias con que los alumnos
llegan a Magisterio, comprueban que éstas determinan de forma esencial el
grado de éxito de los alumnos en la carrera. Las investigaciones han demos-
trado que los programas de educacién del profesor tienen un impacto bajo
en los estudiantes {Tann, 1993). Zeichner et al. {1987) sugieren algunas
razones por las que los programas de formacién tienen poco efecto en los
estudiantes que se forman para llegar a ser profesor. Entre ellas destaca el
poderoso efecto que tiene la jerarquia de valores de los alumnos, construida
cuando eran pequefios y eran aprendices dentro del contexto educati-vo.
Estas experiencias vividas anteriormente son las que contribuyen a una
definitiva concepcién de los principios de actuacién que regiran su practica
cuando actien como profesionales de la enseftanza.

Debido a que los alumnos encuentran una serie de contradicciones
entre lo que reciben de forma tedrica y lo ellos crelan que era la ensefianza
(Wade, 1994), muchos educadores creen que es vital ayudar a los estudian-
tes que se forman para llegar a ser profesores a examinar sus experiencias
primeras y sus creencias personales sobre los procesos de ensefianza- apren-
dizaje {Gore y Zeichner, 1991; Griffiths y Tann, 1992; Roskes y Walker,
1994; Johnson, 1988).

Sin embargo, como sefialan McCaleb, Borko y Arends (1992) general-
mente los estudiantes que pretenden llegar a ser profesores llegan a los
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programas de formacién con unas concepciones de la ensefianza y de la
escuela que son a menudo ingenuas y limitadas, pero es sobre este cono-
cimiento ingenuo y limitado desde donde se solidifica y fundamenta la
adquisicion de un conotimiento posterior. ‘Ademés, como sefialan estos
autores, los estudiantes poseen ya un vocabulario relacionado con los temas
educativos, un vocabulario que han ido creando a partir de su experiencia
en la escuela cuando eran nifios. Este vocabulario preexistente y las presun-
clones que lo acomparian, pueden en algunos casos impedir la adquisicién
de un vocabulario mas sofisticado y un pensamiento mas reflexivo v critico.
Algunas veces los estudiantes se comportan como si ellos va conocieran los
suficiente acerca de los que ocurre en las escuela. Este conocimiento base
y el vocabulario técnico asociado dispone al estudiante para profesor a
observar los acontecimientos instruccionales y los episodios teéricos que se
ofrecen en los cursos de formacién de profesores bajo una perspectiva
particular e idiosincrética.

Como senalan Kilgore, Ross y Zbikowski, {1990) v Ross, (1989), los
estudiantes necesitan reflexionar y analizar criticamente sus experiencias
previas en orden a alterar los puntos de vista tradicionales acerca de la
ensefianza y el aprendizaje que ellos han adquirido a través de sus afios en
la escuela, pues necesitan tener la mente abierta y una actitud flexible para
asimilar las nuevas teorias que se imparten en Magisterio. Si esto no ocurre,
los profesores principiantes comienzan a actuar en clase basandose en ese
conocimiento practico que han adquirido a través de la Gnica experiencia
real de su vida con la ensefianza y el aprendizaje, siendo en algunos casos
verdaderos agentes de resistencia al cambio (Bramald, Hardman y Leat,
1995). Estos autores consideran que las creencias sobre la ensefianza pue-
den actuar como agentes que impiden que los estudiantes asimilen de forma
correcta nuevas teorias sobre la ensefianza que van adquiriendo en su periodo
de formacién.

Si este sistema de creencias es tan determinante de la conducta de
estos profesores estudiantes, es de suma importancia que los estudiantes
para profesores sean conscientes de estas creencias y tengan la oportunidad
para identificarlas v examinarlas a través de una reflexién critica, ya que si
no se les da esta oportunidad, adoptaran la conducta que ellos han asimi-
lado y aprendido en los dias que pasaron en la escuela cuando eran peque-
fios. Los autores piensan que se deberia trabajar sobre este sistema de
creencias reelaborandolo y reconstruyéndolo, més que alterandolo v modi-
ficandolo {Bramald, Hardman y Leat, 1995).
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Por tanto, es esencial que el estudiante examine su sistema de creen-
cias v como se relaciona con la practica real de la ensefanza para que se
produzca en él el desarrollo y el cambio que le permita ir haciéndose un
profesor, va que sin esto, como sugiere Goodman (1986), los estudiantes
probablemente adopten practicas que ellos recuerdan de su propia expe-
riencia como alumnos.

Berliner (1987) confirma la necesidad de realizar un analisis de la teoria
personal de los alumnos que se forman para llegar a ser profesores, pero
va més alla de la realizacién de un simple anélisis indicando que es nece-
sario realizar no sélo una anéalisis del contenido del sistema de creencias,
indicando su origen y estructura; también es necesario analizar el camino
en que estas teorias se sostienen, la facilidad con que se accede a ellas y
como estas teorias son usadas. Con ello se conseguird que el alumno sea
consciente de su propio esquema interpretativo y sea habil en contrastar sus
teorias con las de otros compafieros y colegas asi como las teorias educa-
cionales que se exponen 3, través de la publicaciones o lecturas.

Rust (1994}, considera que los profesores principiantes a menudo co-
mienzan a ensefiar sin tener un sentido holistico acerca del aprendizaje, la
ensefianza v la vida de la escuela. A los profesores principiantes les falta
una comprension atil del contexto en el cual ellos deben trabajar v una
exacta comprension de ellos mismo como profesores, manteniendo una
concepciéon muy idealista acerca de lo que es la ensefanza. Ellos actan en
clase, segiin Scardamalia v Bereiter (1989), operando sobre la base de una
concepcién radicalmente simplificada. Segun Rust (1994), después de hacer
su estudio sobre profesores principiantes a lo largo de todo un afio, com-
prueba que el idealismo se pierde. Presentan una mezcla de euforia y
péanico cuando ellos comienzan a trabajar, porque ellos se sienten inseguros
acerca de su experiencia. Sus esquemas son poco consistentes y se desva-
necen en los primeros contactos con la vida de clase.

Sin embargo, aunque parece ser esencial el sistema de creencias que
los alumnos poseen, McDiarmid {1990) encontrd que el sistema de creen-
cias de los profesores principiantes acerca de la ensefianza y el aprendizaje,
es raramente examinado en los programas de formacion del profesorado y
que cuando los estudiantes parecen reconsiderar sus creencias, se realiza de
una forma muy superficial. Este autor sugiere que los educadores para
profesores deberian de ir més alla de los aspectos técnicos de la ensefanza,
que son los principales aspectos que se tratan en los programas educativos
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de los profesores, y trabajar también los aspectos mas practicos de la
ensefianza que incluyen la atencion a las actitudes, la comprensién de la
materia y su didactica y las creencias sobre el aprendizaje v la ensefianza
que tienen los profesores.

Como conclusion, se deberia trabajar sobre el sistema de creencias con
el que el alumno llega a Magisterio, pues son creencias que fundamentan
la estructura de conocimiento sobre la ensefianza y el aprendizaje. Traba-
jando sobre estos esquemas previos que conforman la estructura de cono-
cimiento, es como se conseguird que el alumno comprenda los nuevos
conceptos tedricos, asociandolos con los que ya tiene organizados en una
estructura estable. Algunos educadores de profesores esperan confiados en
que emplear a los estudiantes en tareas de practica reflexiva conseguira la
mejora del conocimiento practico v el desarrollo de la estructura cognitiva
de los alumnos (Beyer, 1984).

Importancia de la teoria personal para la construccién
de un conocimiento profesional del profesor

Parece existir un acuerdo asumido a través de la tradicion, de que la
teoria que se imparte en los cursos de formacién del profeso-rado da prio-
ridad a la disciplina, derivada de un cuerpo de conocimiento coherente Y
sistematico. Sin embargo, Gltimamente la utilidad profesional de las discipli-
nas que sustentan los programas de formacién del profesorado, esta siendo
discutida (Eraut, 1994). Aunque, como ya hemos comentado anteriormente,
el conocimiento basado en la disciplina se debe conectar con las situaciones
précticas, esto no significa que se deba establecer una priorided en la
disciplina, es-pecialmente como sefiala (O’Hanlon, 1993), porque muchos
profesores parecen cuestionar la eficacia de usar la teoria en su trabajo
diario, ya que el primer criterio que los profesores manejan para plantear
esta cuestién es que para que una teoria sea buena debe ser atil. La razén
de este dato es que muchas de las teorfas construidas acerca de la ensefan-
za y el aprendizaje no son utiles para todos los profesionales de la educa-
cién, debido a que la mayoria de las teorias son meramente descriptivas con
pocas implicaciones para la practica.

Sin embargo, aunque la opinién de la mayoria de los profesores sea un
reflejo de la poca utilidad que tienen las teorias en la realidad de la ense-
fianza, como hemos sefialado en el apartado anterior, el profesor posee una
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teoria personal que ha ido elaborando a lo large del tiempo y que es
esencialmente util y practica para dar significado a su trabajo diario, Por
tanto, parece esencial que se profundice el en conocimiento acerca de
céHmo y cuéndo la teoria acerca de la enseflanza se construye y es usada
para fundamentar y apoyar las acciones cotidianas que se suceden en clase
(Hayon, 1990).

Debido a que el profesor es consciente de las acciones que realiza, pero
no es consciente de la teoria que fundamenta la accién, es esencial incidir
en cémo el profesor construye v usa la teoria. Para conseguir hacer cons-
ciente al profesor de su actuacién se necesita una reflexion profunda sobre
las suposiciones y principios tedricos en los que descansan sus acciones
(Smith, 1989). Eraut (1994) define cuatro categorias para describir cémo el
conocimiento adquirido por el profesor durante su perfodo de formacion es
usado mas tarde en la practica diaria de clase. Estas categorias son replicacién,
aplicacién, interpretacién y asociacién-acomodacion.

a) La replicacién del @éonocimiento: Implica que la teorfa obtenida a
partir de una investigacién puede ser directamente aplicada a la
practica.

b) La aplicacion del conocimiento: Similar al proceso de replicacién va
que supone que la teoria fundamenta la practica. Asi se construyen
términos como “teorfa fundamentada” o “principios préacticos” para
indicar que la teoria puede ser directamente aplicada a la practica,
aunque habria que tener una cierta reserva para poder declarar
abiertamente esta relacion directa entre la teoria y la préactica.

¢) La interpretacion del conocimiento: El uso interpretativo de la teo-
rias ha comenzado a incrementarse de manera sorprendente en la
discusion acerca de la relacion teoria/practica. Debido a la comple-
jidad de los escenarios educativos y la existencia de un gran nimero
de conceptos e ideas que surgen de este escenario, el profesor debe
seleccionar los principios o ideas mas relevantes basandose en cri-
terios de utilidad técnica o ética. Este proceso de blsqueda de lo
relevante y significativo se realiza mediante una interpretacion per-
sonal de los conceptos tedricos, activando sus esquemas conceptua-
les referenciales anteriores v haciendo conexiones entre los concep-
tos nuevos con los ya establecidos en sus esquemas previos, en un
proceso de teorizacién.

d) La asociacidon-acomodacion del conocimiento: Al utilizar las teorfas
existentes almacenadas en esquemas conceptuales para interpretar
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las nuevas teorfas y la practica, se madifican las teorias y principios
va existentes v se construyen nuevas relaciones entre los conceptos,

Las cuestiones referidas a la forma en que es construido el conocimien-
to acerca de la ensefianza estan en estrecha relacién con el tema dedicado
al desarrollo de un conocimiento profesional (Elbaz, 1990; Hayon, 1990;
Aspland v Brown, 1993). Cuando el profesor se hace preguntas del tipo:
¢Cudl es el proposito de mi ensefianza?, (Qué medios son necesarios para
alcanzar este proposito?, etc., se estdn haciendo preguntas dedicadas a
profundizar y desarrollar un conocimiento profesional {(Smith, 1989). Para
resolver preguntas de este tipo se debe realizar una indagacién sistematica
a partir de la experiencia, intentando establecer algunas generalizaciones
acerca de ella y examinando estas generalizaciones para determinar la exac-
titud de los fundamentos que nos ayudan a comprender lo que ha ocurrido.
Por tanto, hay que aprender a partir de nuestra propia actuacién, descu-
briendo las acclones que se repiten y los valores ocultos, las experiencias
personales v caracteristicas inconscientes en las que se basan.

Si el profesor no ha tenido tiempo de examinar los principios ocultos
que sustentan sus acciones, debe intentar hacerlas explicitas y visibles para
alcanzar una comprensién mayor de su actuacién. El profesor necesita
trabajar desde una teoria explicita mas que implicita. Sin una orientacion
explicita v personal las acciones son vulnerables, facilmente modificadas v
reducidas a la imitacién de patrones estandares. Cuando la teoria se hace
explicita el profesor tiene una mayor oportunidad para desarrollar una teo-
ria personal de la profesién de la ensenanza (Day, 1990).

Habria que distinguir entre una teorfa “profesional” de la educacién y
un teoria “personal” (O'Hanlon, 1993). Una teoria profesional es una teoria
creada y perpetuada dentro de una cultura profesional. Es una teoria am-
pliamente conocida y comprendida, v es generalmente transmitida a partir
de los procesos de entrenamiento profesional, va sea en el contexto escolar
como en el universitario. Las teorfas profesionales establecen las bases de
un conocimiento compartido v una comprensién de la “cultura” de la en-
sefianza.

Una teoria personal es una teoria Unica e individual de cada persona,
que se desarrolla individualmente a través de la experiencia v a través del
examen de la teoria profesional a lo largo de las distintas experiencias con
e] proceso de ensefanza-aprendizaje. La forma en que cada persona inter-
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preta y adapta los esquemas previos de conocimiento para asimilar las
teorias profesionales que obtiene de sus lecturas o contacto con otros com-
pafieros es lo que hace que se vaya construyendo una teorfa personal de
la ensefanza.

Manejando estos dos conceptos de teoria personal y teoria profesional
podemos decir que el profesor debe comenzar a cuestionar su practica y
comprobar coémo es transformada por medio de una cultura profesional que
afecta a su sistema de valores profesional. Estos procesos, hacen que el
profesor modifique y cree una visién més personal de él mismo dentro de
su contexto profesional particular v construya su teoria personal acerca de
la ensefianza (Bridges, 1993). El profesor comienza a comprender la teoria
que fundamenta su accién a partir de una reflexiéon personal y de reflexio-
nes compartidas con colegas. El procesos de reflexion consiste en la formu-
lacién de hipotesis personales acerca de la ensefianza y el aprendizaje, y la
verificacion de estas hipétesis. La verificacion de hipétesis lleva a una con-
firmacién, modificacién o rechazo de la teorfa que se cuestiona como prin-
cipio basico donde se ap#ya la practica (Villar, 1992).

La teoria personal es concebida como una teoria que se construye
mediante procesos de indagacién e investigacién personal, y sirve de base
para la construcciéon del conocimiento profesional. El proceso deberia ser
visto como un ciclo perpetuo de etapas las cuales estan en continuo mo-
vimiento. Las distintas etapas se suceden ciclicamente para permitir una
renovacion de la préctica profesional a través de una evaluacién personal
constante y de un proceso de teorizacion constante de la accién.

Este habito y disposicién para la evaluacion y la teorizacién debe ser
adquirido tanto por los estudiantes que se forman para llegar a ser profe-
sores como por los profesores, ya que una vez adquirido este habito y
disposicién se podra desarrollar una capacidad de teorizacién a lo largo de
la profesién, pudiendo ser ellos mismo los evaluadores de su proceso de
mejora y continuar la blsqueda de la ejecucion de nuevas ideas y cambios.
Si no adquieren esta capacidad, estaran siempre limitados por sus experien-
cias primeras o su sistema de creencias personal, que les llevara a actuar
mediante el ejercicio de una rutina conservadora y no problematica (Calderhead,

1988).

El proceso de teorizacidbn comienza cuando el estudiante estd en la
universidad, pero debe continuar cuando se llevan a cabo las préacticas en
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la escuela. Por tanto, debe existir un compromiso entre la universidad v la
escuela para apoyar y propiciar este habito y disposicion a la teorizacion e
indagacion que sea el fundamento de la construccion de un conocimiento
profesional (McCaleb, Borko y Arends, 1992). Buscar un ambiente propicio
para que se produzca una préactica reflexiva es esencial si queremos trabajar
este habito en los alumnos. Por tanto, es necesario que el alumno haga
explicitas su teorias personales, explore su racionalidad examinandolas,
problematizandolas y buscando anélisis alternativos, y a partir de ahi com-
pare sus teorias personales con las de sus compafieros y con las teorias
plasmadas publicamente en libros y documentos. De esta forma el alumno
para profesor y el profesor podran formular y reformular su teorfa y podran
verificarla en la practica.
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La construccioén del conocimiento a través de la reflexion

El conocimiento que el profesor tiene acumulado sobre la ensefianza
ha surgido actualmente como un tema de gran interés en la investigacion
sobre el pensamiento del profesor. Se han realizado diversos estudios sobre
le tipo de conocimiento que utiliza el profesor en las situaciones de clase,
delimitandolo en conocimiento de la materia, conocimiento pedagoégico o
didactico del contenido y conocimiento curricular (Shulman, 1986). Desde
una perspectiva mas global, la investigacién sobre el conocimiento préctico
del profesor analiza el conocimiento que el profesor tiene acerca de la
ensefianza, descubriendo la complejidad del pensamiento en accién del
profesor. Desde la investigacién sobre el conocimiento practico, se ilustran
las caracteristicas del conocimiento que el profesor utiliza para resolver los
problemas mal definidos que se suceden en clase a través del establecimien-
to de un conjunto de metas y acciones, va que el conocimiento que guia la
préctica profesional es algo méas que una mera acumulacion de hechos
proposicionales (Johnston, 1992; Moral, 1990, 1992).

Schoén (1983) contribuye a la busqueda del conocimiento préactico de la
ensefianza utilizando el término “conocimiento en accién” para describir el
tipo de conocimiento que es inherente en una accidén inteligente. Este
conocimiento se construye a partir de la experiencia personal y profesional
mediante un proceso constructivista que destaca Keney (1994). Para esta
autora, el desarrollo profesional del profesor es considerado un proceso de
generacion personal de teorias en la accién. El profesor, como cualquier
otro profesional, no se limita a aplicar las teorfas que recibe a través de
distintas situaciones formativas, sino que construye sus propias teorfas a
través de su préactica. Por tanto, el desarrollo profesional es visto como un
proceso de crecimiento personal y como un proceso de construccién de
conocimiento practico, que nunca permanece estatico pues es algo sujeto
al cambio personal del profesor (Clandinin, 1986; Connelly y Clandinin,
1988).

Para detallar aun mas el significado vy alcance del conocimiento practico
habria que citar a Eraut (1994) el cual sefiala dos tipos de conocimiento
derivados de la practica y validados en la practica como componentes del
conocimiento practico. El primero se refiere al conocimiento de “el cémo
de la actuacion”, del conocimiento especifico acerca de una gente, el con-
texto, etc. donde se suceden las acciones de forma particular. El segundo
se refiere al conocimiento generalizado que llama “conceptos practicos o
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principios de la practica”, v que se elaboran a lo largo del tiempo a traveés
del contacto con las situaciones de ensefanza y aprendizaje.

También Eraut {1994) establece una clara distincidon entre el “conoci-
miento técnico” y “conocimiento practico”. El conocimiento técnico puede
ser escrito mediante una codificacién y expresarse en un texto, en cambio
el conocimiento practico se expresa solo en la préctica y es aprendido solo
a través de la experiencia con la practica. Al considerar el conocimiento que
surge de la ensenanza hay que decir que este tipo de conocimiento no
puede ser totalmente descrito mediante una serie de notas v ser reducido
a una simple descripcién técnica, sino que debe ser entendido desde una
perspectiva de generacion de conocimiento practico.

Argyris {1993) considera que las acciones profesionales estan basadas
sobre “teorfas en uso” implicitas. Si estas teorfas mmplicitas consiguieran
hacerse explicitas v pudieran ser abiertas a la critica y la discusion, se
tendria la llave del aprendizaje profesional. Sin embargo, la falta de claridad
persiste debido a que el conocimiento del “cémo” profesional permanece
implicito y es dificil de articular y codificar para que pueda ser entendido
por los demas. Argyris {1993), incluso llega a diferenciar entre la “teoria en
uso” que es implicita vy la “teoria expuesta”, que es la teoria que se usa para
explicar los hechos a la gente. Generalmente existe una diferenciacion clara
entre la “teoria en uso” v la “teoria expuesta”, aunque esta Gltima provenga
de la teoria en uso del propio actor de los hechos.

Una vez hecha la distincién entre “conocimiento practico” y “conoci-
miento técnico”, podemos pasar a decir que los procesos reflexivos son
estrategias basicas para la construcciéon y generacion del conocimiento practico.
Segtn Morine-Dershimer {1989), el conocimiento practico se desarrolla a
partir de un proceso reflexivo. Esta premisa ha llevado (ltimamente a que
la investigacion sobre formacion del profesorado centre su interés en fo-
mentar el desarrollo del profesor considerandolo un préactico reflexivo que
salve el vacio existente entre la teoria y la practica, entre la formacién
tedrica recibida y la experiencia practica que se va acumulando a lo largo
del tiempo {Schon, 1983; Carr v Kemmis, 1986; Calderhead, 1988). El
profesor reflexivo analiza sistematicamente su propia ensefianza pues desea
conocer v comprender el efecto que tienen sus acciones en el grupo de
estudiantes. Esta habilidad de reflexionar parece ser central para desarrollar
una ensefianza efectiva y estd siendo el foco de muchos programas de
educacion del profesor. La reflexién esta siendo tan importante que Zeichner
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y Tabachnich {1991) la consideran el punto central de la educacién del
profesor, aunque segiin Claderhead {1989) el potencial que tiene la re-
flexion para la formacion del profesor afin no ha sido explorado ni delimi-
tado plenamente.

La experiencia del profesor es esencial para ir construyendo su cono-
cimiento practico acerca de la ensefianza, pero unida a esta idea de expe-
riencia debe ir unida la idea de reflexion sobre las experiencias que se van
teniendo a lo largo de la carrera profesional. El practico reflexivo que es el
profesor no construye su conocimiento practico realizando una simple acu-
mulacién de informacién que recoge a lo largo de sus afios de experiencia,
sino planteando procesos de reflexion y procesos de toma de consciencia
metacognitiva para hacer suyas las experiencias que suceden en el transcur-
so del tiempo (Richardson, 1990; Perkins, Simmons y Tishman, 1989). Por
tanto, el cambio que se produce en el profesor desde ser un profesor
principiante a ser un profesor experto a lo largo del tiempo, es necesario
considerarlo desde la construccion de su conocimiento practico que es el
que dirige todo tipo de acciones que se desarrollan en clase. De esta forma,
las creencias acerca de la ensefianza v el conocimiento v la practica de la
enseflanza tienden a desarrollarse de forma unida y relacionadas entre si,
va que son interdependientes e interactivas, progresando de una forma
gradual mediante un proceso reflexivo constante a lo largo de la vida pro-
fesional (Franke, Fennema, Carpenter v Ansell, 1992).

Existen distintas formas de considerar la reflexion, pero desde la pers-
pectiva que pretende desarrollar un profesional reflexivo, la aproximaciéon
“narrativa” de la reflexion es la mas adecuada {(Winitzky, 1992). Desde esta
aproximacién narrativa la reflexién esta enclavada dentro del contexto donde
el profesor trabaja, construyéndose bajo una linea antropolégica y colaborativa.
Los resultados de este tipo de reflexién son evaluados mas por su relevancia
local v significativa que por su generalizacion, ya que el propésito de este
tipo de reflexion es hacer salir a la superficie la vision practica inconsciente
de la ensefianza que posee cada profesor, para ir fomentando un desarrollo
personal y profesional en &l (Villar, 1990, 1992).

Desarrollo de la estructura cognitiva del profesor a par-
tir de procesos reflexivos

Como acabamos de ver el apartado anterior, los procesos de reflexion
son centrales a la idea del desarrollo del conocimiento practico del profesor,
ya que conforme el profesor adquiere experiencia, mediante un proceso de
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reflexién constante, su estructura cognitiva se va desarrollando y ampliando.
Ademas, la nocién de estructura de conocimiento esté intimamente asocia-
da con la teorfa de esquemas, pues se supone que la estructura de cono-
cimiento de las personas estad establecida mediante una serie de esquemas
que facilitan nuestro conocimiento (Hamilton, 1988). El tiempo que se tarda
en resolver un problema revela el nivel de organizacién de la estructura de
conocimiento en una serie de esquemas organizados jerarquicamente. La
investigacién realizada en este campo, sugiere que los esquemas mentales
del profesor cambian cuando se produce la transicion de profesor princi-
piante a profesor experto. Los esquemas comienzan a ser més elaborados,
mas organizados, y esta organizacién influye en la actuacion del profesor

{Moral, 1990, 1992).

Winitzky (1992) comprueba que existe una correlacion entre la comple-
jidad de la estructura de conocimiento y la habilidad para reflexionar. Uti-
lizando una muestra de 15 estudiantes en un curso de formacién del pro-
fesorado, comprueba que los estudiantes que poseen una estructura de
conocimiento acerca de la ensefianza méas compleja v mejor estructurada,
también demuestran una habilidad superior para realizar procesos de re-
flexiobn mas elaborados. Por tanto, se puede llegar a concluir que los con-
ceptos esquema vy reflexién estan relacionados entre si.

El concepto de esquema ha sido utilizado por la psicologia cognitiva
para explicar la forma en que se estructura y representa el conocimiento
almacenado en la memoria para la resolucion de los problemas con los que
no enfrentamos (Chi y Glaser, 1984). El esquema ha sido definido como un
constructo tedrico que describe la forma en que se organiza el conocimiento
almacenado en la memoria. Es considerado una estructura modificable de
informacion que representa conceptos genéricos agrupados en nuestra mente

(Rumelhardt, 1980).

La teoria de esquemas, segiun Rumelhardt (1980}, es la teoria acerca
de cémo el conocimiento se elabora mediante esquemas en estructuras
cognoscitivas. En los esquemas se descubren entidades conceptuales com-
plejas compuestas de unidades mas simples. Por ejemplo, el esquema de
“comprar” incluye una serie de personas (comprador, vendedor, etc.), de
objetos (dinero, mercancia, etc.), de acciones (iransferir una propiedad,
pagar, etc.) v metas (obtener beneficios, etc.). Utilizando la terminologia de
la teoria de esquemas, en un esquema existen una serie de blogues que se
agrupan en torno a un concepto general, por ejemplo en torno al concepto
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general “comprar” se agrupan los conceptos “vendedor”, “mercancia”, “di-
nero”, etc., formando un bloque unificado mediante un conjunto de nodos

o conceptos especificos sobre el tema general “comprar” (Chi y Glaser,
1984).

El conocimiento humano se caracteriza por medio de un conjunto de
esquemas interconectados (De Vega, 1984). Los esquemas representan las
relaciones entre los objetos, las situaciones, v los acontecimientos que ocu-
rren normalmente. En este sentido un esquema contiene informacién
prototipica acerca de situaciones frecuentemente experimentadas que son
usadas para interpretar nuevas situaciones y acontecimientos. La informa-
cibn que recibimos es facilmente comprendida si la asociamos al conoci-
miento que tenemos almacenado en la memoria mediante esquemas.

Los esquemas se organizan a su vez jerarquicamente, es decir, existen
esquemas més elementales que son subesquemas de otros: por ejemplo
“pagar” es un subesquema en relacién a “comprar” y este a su vez es un
elemento del esquema mas general “ir al supermercado”, pero finalmente
se llega a un limite donde encontramos un esquema que no se puede
articular en subesquemas, alcanzandose el concepto elemental (Rumelhardt,

1980).

La teorfa de esquemas ha tenido grandes implicaciones para la inves-
tigacién realizada sobre los procesos mentales superiores del ser humano,
e indudablemente la tiene al ser aplicada al estudio del pensamiento del
profesor. Al suponer que la mente del profesor experto esta basada en una
serie de esquemas que construyen su estructura de conocimiento (Leinhardt
y Greeno, 1986; Shavelson, 1986) se esta utilizando como eje para definir
el proceso mental del profesor en la ensefianza. Son asi ttiles para explicar
como se organiza el conocimiento en la mente del profesor y para explicar
el proceso mental que se produce para solucionar el problema de la ense-
fianza (Moral, 1989, 1992). Shavelson (1986) ha resaltado la importancia
de considerar la teorfa de esquemas como una estrategia ttil para represen-
tar el conocimiento del profesor durante el transcurso de la ensefanza
interactiva y para describir las rutinas seguidas por el profesor en la ense-
hanza.

Floden y Klinzing (1990) consideran que la teoria de esquemas tiene
una gran importancia en el tema de formacién del profesorado v por tanto
debe ser asimilada como base del contenido que es impartido para la for-
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macién del profesor. El concepto de “esquema” debe ser considerado como
una parte del curriculum del profesor ya que es la base que sustenta v
origina el proceso mental en que se ve envuelio el profesor, tanto en las
fases de formacion como en las fases de actuacion practica a lo largo de
su carrera profesional. Por tanto, la tarea de la educacion del profesor debe
consistir en trabajar con el concepto de esquema para hacer maés facil la
adquisicion de nuevos conocimientos. Ademés, hay que tener en cuenta que
los esquemas que construyen nuestra estructura de conocimiento se desa-
rroflan v amplian a través de procesos reflexivos que son la base para la
construccion de esquemas interconectados entre si y organizados en una
estructura jerarquica adecuada. Por tanto, en la formacién del profesorado
se debe trabajar uniendo los conceptos de reflexion y esquema (Winitzky,
1992},

Morine-Dershimer (1989}, considera que se estd produciendo un gran
interés por la ensefianza reflexiva y por el papel que juega la reflexion en
los programas de formacion del profesorado. Su investigacion descubre que
las sesiones reflexivas pear pares entre profesores producen cambios en los
procesos de pensamiento y en la toma de decisiones acerca de cuestiones
pedagbgicas.

En la investigacion realizada por Morine-Dershimer se mide el grado de
complejidad de la estructura de conocimiento mediante mapas conceptuales
que se elaboran antes y después de las sesiones reflexivas por pares. Me-
diante estos procesos de comstruccion de mapas, los profesores ven los
cambios producidos en su pensamiento y tienen la oportunidad para re-
flexionar sobre el creciente desarrollo de su conocimiento profesional. En
los profesores principiantes estas sesiones por pares reflexivas tienen la
ventaja de ir procesando la informacion de forma comprensiva, e ir elabo-
rando sus concepciones acerca de la ensefianza de una forma personal.

En definitiva, el interés se centra en trabajar sobre la aplicacion practica
de los principios teéricos mediante procesos reflexives, ya que esto es lo
gue produce cambios positivos err el profesor (De Ford, 1992}. Los proce-
sos de reflexion se pueden realizar tanto individualmente como en sesiones
por pares (Devlin-Scherer et al., 1992},

Las sesiones de comunicacion y de interaccién en un modelo de coope-
racién entre colegas o profesores, en las que se explican las diferencias
entre los métodos usados y las formas de solucionar los problemas de
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ensefianza, son procesos reflexivos atiles para desarrollar un conocimiento
préactico de la ensefianza (Winitzky y Arends, 1989). Las sesiones por pares
entre un profesor experto y un principiante facilita el desarrollo de la es-
tructura cognitiva del profesor principiante {Winitzky, 1989), ya que a partir
de la experiencia acumulada en un experto, el cual tiene almacenada en su
mente una serie de categorfas construidas a partir de su actuacién a lo largo
de su carrera profesional y mediatizadas por el ambiente socio-cultural donde
ha ido trabajando, puede llegar a ver representado e} universo de la ense-
fianza de una forma real, aunque sea bajo el punto de vista personal de un
profesor experto en concreto {Tobin, Tippins y Hook, 1992).

La representacion de la estructura cognitiva del profesor

Junto con el estudio de la estructura cognitiva del profesor, esta tenien-
do un vigoroso avance el estudio de la representacién de la estructura
cognitiva, ya que es necesario conocer el tipo de conocimiento que el
profesor tiene almacenado acerca de la ensefianza pero también interesa
conocer como se puede representar este conocimiento para poder ser analizado
y evaluado {Kagan, 1990; Wilson, Shulman y Richert, 1987).

Como veremos a continuacién existen diversas técnicas de representar
la estructura cognitiva del profesor, técnicas que son utilizadas por la psi-
cologfa cognitiva v adaptadas al estudio del pensamiento del profesor.

La estructura de conocimiento ha sido definida por Shavelson {1986)
como las descripciones publicas que un profesor proporciona acerca de una
disciplina y por Roehler et al. {1987), como la red de relaciones que los
profesores establecen entre los conceptos de una disciplina. Estas definicio-
nes hacen referencia al conocimiento declarativo {Anderson, 1985) que
posee el profesor acerca de la ensefianza, el cual se refiere a la organiza-
cién de un cuerpo de hechos almacenado en la memoria a largo plazo
mediante una construccién jerarquica de redes proposicionales que se com-
ponen de nodos {conceptos o ideas) vy eslabones {las relaciones entre los

conceptos o ideas).

Ante estas definiciones, una de las técnicas de anéalisis mas utilizadas
para medir v representar la estructura de conocimiento es la técnica que
proponen Naveh-Benjamin, Mckeachie, Lin y Tucker {1986) llamada de
“Arboles Ordenados”. Estos autores la utilizan para representar la estructura
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de conocimiento que poseen los estudiantes de psicologia ante un tema de
estudio. La complejidad y organizaciéon del arbol se mide segiin el nimero
de nodos, el nimero de bloques y el promedic de conceptos por bloque;
la coherencia del arbol se mide comprobando las relaciones logicas entre los
conceptos dentro de cada bloque y entre los bloques, tomando como refe-
rencia un arbol modelo elaborado por un experto en la materia.

La investigacién de Roehler et al. (1987) utiliza esta misma técnica
para estudiar las modificaciones en la estructura de conocimiento que se
produce en los profesores estudiantes conforme avanzan en el aprendizaje
de un método para la ensefianza de la lectura. En esta investigacion se
trabaja con la hipétesis de que el conocimiento proposicional del profesor
que responde con explicaciones adecuadas y bien organizadas, es distinto
del profesor que no da buenas explicaciones. Se supone que los profesores
expertos organizan su conocimiento en bloques significativos que se relacio-
nan entre ellos por medio de redes de conexiones coherentes y esto hace
que se produzcan buenas explicaciones. Roehler, Herrmnan y Reinken (1989)
proporcionan un manui de uso de la técnica de arboles ordenados, en
donde se explica paso a paso la construccién de los arboles y el método que
se sigue para que sean un reflejo de la representacién de la estructura de
conocimiento del profesor.

Strahan (1989) utiliza también esta técnica de éarboles ordenados
seménticamente pues la considera il para descubrir las diferencias en la
estructura de conocimiento de los profesores expertos y principiantes antes
y después de haber recibido un curso sobre la ensefianza en general. Strahan
descubre que los profesores expertos construyen arboles ordenados que son
mas complejos, utilizan mas términos agrupados en bloques, y crean mas
eslabones entre los bloques que los principiantes.

Leinhardt y Smith (1985) utilizan redes semanticas para analizar el
conocimiento declarativo de profesores expertos y principiantes en la ense-
fianza de las matematicas. Partiendo de esta técnica de representacion de
la estructura cognitiva que propone Quillian (1969), comprueban que las
diferencias en la estructura de conocimiento de estos dos tipos de profeso-
res son claras debido a que la organizaciéon en relaciones jerarquicas de los
conceptos de las redes semanticas que elaboran los expertos es méas com-
pleja que la organizacion que reflejan las redes semanticas de los profesores
principiantes.

Otra de las técnicas aplicadas para analizar la estructura de conocimien-
to del profesor, ha sido la utilizada por Beyerbach (1988). Esta autora aplica
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la técnica de “mapas de conceptos” como un medio para representar en
qué medida el conocimiento de los profesores estudiantes va creciendo y
desarrollandose con respecto al concepto “planificacién en la ensefianza”,
a lo largo de los tres cursos de aprendizaje académico. La técnica de mapas
de conceptos consiste en representar graficamente los conceptos y las re-
laciones jerarquicas entre los conceptos que se producen, teniendo como
punto de partida un tema dado. El andlisis cuantitativo y de contenido de
los mapas demuestra cémo los profesores desarrollan un vocabulario méas
técnico, ademés de presentar una organizacidn mas jerarquica conforme
pasa el tiempo y avanzan en los cursos.

Los mapas de conceptos se usan frecuentemente en el estudio del
pensamiento del profesor (Ghaye, 1988; Tochon, 1990), encontrando al-
gunas técnicas similares a ésta respecto a los principios basicos que se
utilizan para la representacion, aunque todas ellas coinciden en que los
sujetos construyen unas representaciones graficas de las conexiones entre
los conceptos de un campo dado, describiendo las relaciones entre ellos.

LLinares (1989, 1992) utiliza la técnica de “mapas cognitivos” para
intentar construir el sistema de creencias de los profesores principiantes en
la ensefianza de las matemaéticas. Esta técnica es utilizada como un medio
para expresar las creencias de los profesores de una forma grafica. Michelsen,
LaSovage y Duffy (1984) utilizan esta misma técnica para explorar cémo
cambia la estructura de conocimiento de los profesores estudiantes en la
ensefianza de la lectura conforme transcurre su formacién.

El método de mapa cognitivo viene asociado con la nocién de “red
causal” (Miles y Huberman, 1984). Sin embargo, el concepto de red causal
se ha utilizado en las investigaciones de campo realizadas sobre la mejora
escolar, y el concepto de mapa cognitivo ha sido utilizado en los procedi-
mientos de investigacién en la accién, como herramienta que capacita a los
participantes el trabajar y reflexionar sobre sus propias ideas acerca de un
tema particular (LLinares, 1989). Powell (1992) la utiliza para analizar las
concepciones previas y posteriores que poseen un grupo de estudiantes en
un curso de formacion del profesorado, llegando a concluir que los curricu-
lum de formacion del profesorado deben partir del conocimiento practico y
personal que tienen acumulado los estudiantes para profesor a lo largo de
su experiencia.

Como hemos apreciado, la cantidad de técnicas aplicadas para estudiar
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la estructura de conocimiento del profesor y los procesos de pensamiento
que se suceden en su mente cuando ensefa, son muy variados. Gracias a
ellas, se esta produciendo un gran avance en la comprension del proceso
de ensefianza, pues sus formas de representacién hacen explicita la estruc-
tura de conocimiento del profesor y coémo se activa para resolver el proble-
ma de la ensefianza. La investigacion en psicologia cognitiva sigue intentan-
do descubrir nuevas formas de representacion que se ajusten mejor a los
distintos procesos que pretenden explicar. De igual forma, la investigacion
sobre el pensamiento del profesor esta abierta a descubrir y a aplicar nuevas
formas de representacién de la estructura de conocimiento y los procesos
de pensamiento del profesor en la ensefianza (Winitzky, Kauchak y Kelly,
1994).

Finalmente decir que la investigacién acerca de la representacion del
conocimiento esta favoreciendo que la formacién del profesor sea conside-
rada bajo otra perspectiva, pues todas estas técnicas de representaciéon del
conocimiento tienen una aplicacién directa para facilitar la reflexién del
profesor sobre su préct una vez que queda representado de forma gra-

i

fica los procesos mentales que se suceden en su mente. Los procesos de
reflexion en los que se implica el profesor una vez que ve representado el
funcionamiento de su estructura de conocimiento, le permiten avanzar en
la construccién y reconstruccién de su conocimiento practico personal acer-
ca de la ensefianza e ir mejorandola de forma constante (Tobin, Tippins y

Hook, 1992).

Estudios de profesores expertos y principiantes

El estudio de la estructura cognitiva mediante el desarrollo de esquemas
mentales se ha realizado fundamentalmente comparando a profesionales
expertos con profesionales principiantes en cualquier materia. La compara-
cion entre estos dos tipos de profesionales en la enseflanza ha sido muy
fructifera para avanzar en el conocimiento acerca de la estructura cognitiva
del profesor. La investigacién ha mostrado que los profesores experimen-
tados perciben la clase de diferente forma, descubren modelos o patrones
de ensefianza en las situaciones de aprendizaje que se suceden en clase y
desarrollan una serie de principios y procedimientos que les permiten res-
ponder al ambiente complejo de clase realizando decisiones instruccionales
sin mucho esfuerzo cognitivo. Estas diferencias son debidas a la organiza-
cién y elaboracién de la estructura de conocimiento que los expertos po-
seen (Bereiter v Scardamalia, 1986; Moral, 1990; 1992).
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De acuerdo con Chi y Glaser (1984), los expertos de cualquier profe-
sidn organizan su conocimiento en esquemas compuestos de bloques signi-
ficativos que se engarzan juntos en una red de relaciones coherentes. Esta
organizacién del conocimiento que ha sido denominada “estructura de co-
nocimiento”, tiene influencias en nuestra percepcién de acontecimientos,
en la resolucién de problemas, etc. Chase y Simon (1973) comprobaron
que los expertos percibian grupos o bloques de contenido donde los ele-
mentos del bloque mantenian una serie de relaciones coherentes, expresan-
do estos grupos o bloques los componentes o piezas de contenido que se
encuentran asociados en la memoria mediante una organizacién jerérquica.
Si las relaciones entre los elementos del bloque son estables y l6gicas, una
vez que se activa un bloque, el recuerdo de sus piezas o componentes es
muy rapido, permitiendo a los profesionales expertos actuar con rapidez.

Lavely, Berge, Bullock, Follman y Kromrey (1987) comprobaron que
los profesionales expertos en otras materias y los profesores expertos co-
incidian en poseer una serie de caracteristicas comunes, entre otras: 1)
Manifiestan bloques de conocimiento en los que se asocian otros bloques
elaborando una cadena amplia, 2) Conceptualizan de forma mas abstracta,
3) Operan de forma mas rapida en cuanto a la percepcion y el recuerdo,
y 4) Piensan de forma mas flexible. Todas estas caracteristicas se fundamen-
tan en la idea de que los profesores expertos poseen una estructura de
conocimiento basada en una serie de esquemas conexionados y flexibles
que les permiten actuar de forma efectiva v adecuada.

Calderhead (1983), comparando a profesores expertos y estudiantes
para profesor encontré en los estudiantes estructuras conceptuales muy
simples e incluso, en algunos casos, una falta de estructura conceptual.
Estas estructuras mentales son las que dan sentido a la vida de clase,
ayudando a comprenderla y darle coherencia, pero si dichas estructuras
mentales estdn poco diferenciadas, la ejecucién de la ensefianza no sera
demasiado fructifera. Bereiter y Scardamalia (1986} consideran que la es-
tructura de conocimiento bien organizada es un simbolo de los profesores
expertos. Su conocimiento se organiza de una forma coherente, con estruc-
turas a distintos niveles de generalidad que permiten conexiones dentro de
cada nivel y entre niveles. Sin embargo, los principiantes tienen ideas ge-
nerales o esquemas de un nivel muy general acerca de los temas fundamen-
tales de la ensefianza, a los que conexionan multiples detalles que no guar-
dan una relacién estrecha, ni con la estructura general, ni entre ellos mis-
mos.
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La investigacion realizada en este campo se ha dedicado a analizar las
diferencias de la estructura de conocimiento de profesores expertos y prin-
cipiantes en distintas materias como lectura, matematicas y ciencias. A
continuacién pasamos a explicar brevemente el tipo de estudio realizado vy
los resultados obtenidos en estas investigaciones.

Roehler et al. (1987) analizan las diferencias entre profesores expertos
y principiantes en el 4rea de la ensefianza de la lectura, comprobando que
los expertos tienen un conocimiento bien organizado de la materia que
ensenan. Gracias a este conocimiento bien organizado pueden acceder
rapidamente a la informacion que tienen almacenada en su memoria, ast
como procesar facilmente una nueva informacioén. Ademaés, esta organiza-
cién del conocimiento les facilita un control metacognitivo acerca de su
conocimiento y su préactica, ayudandoles en la resolucién de los problemas
que se encuentran en clase. No sucede asi en los profesores con menos
experiencia que recuerdan elementos aislados de informacién profesional.
Sin embargo, como comprueba esta investigacion, los estudiantes para pro-
fesor, conforme van adguiriendo una estructura de conocimiento mas ela-
borada acerca del tema de la ensefianza de la lectura, comienzan a propor-
cionar mejores explicaciones a sus alumnos, produciendo en ellos el desa-
rrollo metacognitivo necesario para que se produzca una buena ensefianza.
La investigacién llega a concluir que el nivel de respuestas o explicaciones
dado a los alumnos estd estrechamente relacionado con el nivel de su
estructura de conocimiento, especialmente respecto a la forma en que or-
ganizan su conocimiento declarativo sobre la instruccién lectora.

Berliner (1986, 1987) y Berliner y Carter {1986), analizan la ensefian-
za de las matematicas comprobando que los profesores con mas experien-
cia: 1) Usan esquemas ricos acerca de los estudiantes, de la actividades de
clase y de como avanzan los alumnos en comprensién, 2) Los guiones de
clase y rutinas de ensefianza estan mejor organizadas, 3) Poseen una gran
cantidad de informacién, habilidad v conocimiento adquirido a lo largo de
los afios de experiencia que les permite hacer inferencias y usar niveles
elevados de categorizacion, v 4) Recuerdan mas informacién de como trans-
curre la ensefanza debido a que perciben los datos dentro de un contexto
significativo mediante esquemas organizados jerdrquicamente.

Leinhardt y Greeno (1986), también estudian a profesores expertos y
principiantes en matematicas, comprobando que existen diferencias en su
actuacion debidas a que los expertos poseen esquemas mas estructurados.
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En esta misma linea de trabajo, Peterson y Comeaux (1987) observan que
los profesores principiantes tienen dificultades en la representacién, analisis
y recuerdo de las situaciones problema, ademas de presentar dificultades
para resolver los problemas con facilidad, sin embargo, los profesores ex-
pertos discuten problemas o acontecimientos en términos de principios,
procedimientos, o estrategias de un alto nivel de organizacién, siendo mas
efectivos en resolver los problemas que surgen en clase.

Strahan (1989) examiné la visién de la instrucciéon que tenfan profeso-
res expertos y principiantes en la escuela media, encontrando que los ex-
pertos tienen una estructura més compleja que los principiantes. Aunque los
expertos y los principiantes utilizan los mismos términos, los profesores
expertos utilizan méas términos para construir sus arboles ordenados, orga-
nizandolos en mas bloques y creando més relaciones entre los nodos o
conceptos que construyen el bloque. En esta investigacién se descubre que
los principiantes dedican su atencion a las caracteristicas superficiales de los
acontecimientos y del escenario de clase, sin embargo los expertos tienden
a hacer més inferencias y a aplicar un campo especifico de conocimiento
para dar sentido a la clase, ademéas de utilizar un sistema de categorizacion
maés elevado que los profesores principiantes. Para Strahan (1989} esto es
debido a que los profesores expertos tienen una estructura de conocimiento
mucho mas compleja que los profesores novicios, teniendo esquemas
proposicionales mas ricos y mejor elaborados.

De la misma forma Carter, Sabers, Cushing, Pinnergar v Berliner (1987)
encontraron en los expertos, patrones para discutir la ensefianza mediante
principios de un nivel alto de organizacién y de una forma mas analitica que
en los principiantes, ya que estos ultimos accedian a impartir clase teniendo
de forma exclusiva un conocimiento del contenido de la materia a impartir
pero sin poseer todavia un conocimiento pedagdgico o didactico de esa
materia en concreto. Borko y Livingston (1989), trabajando en esta misma
linea, descubren que los profesores principiantes poseen esquemas cognitivos
poco elaborados, poco conexionados entre si a los que se accede dificilmen-
te, en cambio los expertos poseen esquemas ampliamente elaborados,
conexionados entre si y que son facilmente accesibles, y esto permite a los
expertos introducirse en reflexiones productivas que solucionen problemas
sobre cuestiones pedagégicas y didacticas.

Dentro de este apartado hay que considerar la polémica suscitada a la
hora de identificar a los profesionales expertos y no expertos en una materia,
ya que esta distincién no es tan facil como en un principio se puede pensar.
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Berliner (1987) ha observade que las caracteristicas de los sujetos que
llevan a cabo una tarea de forma habil y competente casi siempre llevan
aparejada el término experiencia. Sin embargo, la experiencia no es sind-
nimo de habilidad o competencia, va que la experiencia es necesaria pero
no es una condicidén suficiente para alcanzar la habilidad o ejecucién com-
petente en una materia. Grossman y Gudmundsdottir (1987) consideran
que la experiencia no se relaciona necesariamente con la habilidad o efica-
cia. De hecho, como la investigacion de Berliner {1987) observa, las rela-
ciones entre experiencia y habilidad no estdn ain claramente delimitadas.
En cualquier caso, los afios de experiencia en la ensefianza proporcionan
un amplio conocimiento sobre ¢cémo ensefiar una determinada materia, y
ademas proporcionan una organizacién diferente del conocimiento acerca
de la materia que se ensefia {Groosman y Gudmundsdottir, 1987).

Carter, Sabers, Cushing, Pinnergar y Berliner (1987) proporcionan una
solucién para resolver esta polémica entre los conceptos “afos de experien-
cia” y “experto en una materia” mediante el concepto de “reflexién”. Al
comprobar que los profesores expertos, asi como los expertos en ofras
materias, poseen esquemas de conocimiento ricos que proporcionan la
posibilidad de interpretar la informacion mediante procesos significativos y
les permiten actuar con rapidez, consideran que esta habilidad puede desa-
rrollarse a través de la experiencia, pero no siempre se aprecia en profe-
sores que llevan muchos afos dedicados a la ensefianza. Para que esta
habilidad se produzca se debe dar un proceso de reflexién sobre la expe-
riencia practica y no una simple acumulacion de anos de trabajo en la
ensefianza. Es por tanto tan importante la idea de la reflexién que sin ella
nunca se puede llegar a ser un profesor experto, aunque su carrera profe-
sional sea extensa a lo largo del tiempo.

A partir de todas estas investigaciones cabe concluir que los profesores
expertos difteren de los profesores principiantes en la organizacion de su
estructura cognitiva acerca de la ensefianza, pues los profesores expertos
han ido desarrollando a lo largo del tiempo su capacidad para reflexionar
acerca de la ensefianza que imparten, construyendo un conocimiento préc-
tico personal que les ayuda a actuar de forma flexible y efectiva en clase.

Resolucién de problemas
Segiin Copeland et al. (1993} una préctica reflexiva implica un proceso

de resolucion de problemas v una reconstruccion del significado. Dentro de
esta perspectiva la funcion del pensamiento reflexivo, consiste en transfor-

de contenido que sef

qué punto las metas educacionales flevan a formas de vida igu

etc. Este proceso de de
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mar una situacidn que es experimentada como oscura y conflictiva en una
situacion clara, coherente y armoniosa. Wubbels v Korthagen {(1990) con-
sideran que se produce un acto reflexivo una vez que se produce una
estructuracidon personal de una situacion blemética o cuando se p:
una alteracion o ajuste de estructuras percibidas como problematicas.

Para la solucién de problemas la psicologia cognitiva ha analizado el
proceso que se sigue pudiendo citar los pasos que exponen Nikerson, Perkins
y Smith {1990):

—comprender ¢l problema,

—idear un plan o estrategia general {no una prueba detallada),
—ejecutar el plan,

—uverificar los resultados.

Para aclarar este proceso de resolucion de problemas en la practica de
la ensefianza, habria que partir diciendo que la identificacion de los proble-
mas la hace el mismo profesor v la hace a partir de las situaciones concre-
tas de su practica diaria, que se corresponden con los tres grandes ambitos
amos en el apartado anterior, 0 los tres :mveles de
reflexion descritos por Van Manen {1991): a) El técni y
que se plantea como Hlevar a cabo de una forma eﬁmente una meta plan-
teada de antemano, ¢como puedo evitar la confusion al introducir €] tema
de la electricidad?, b) El hermenéutico o fenomenologico, en el que se
produce una comprensidon interpretativa, es decir, el profesor hace ex
tas las suposiciones en las que descansan sus acciones profesionales jqué
es lo que creo obtener cuando Hamo la atencidn de los nifios que no
participan en clase?, v ¢} El critico © dialéctico, en el que se plantea hasta
itarias y
justas ;los agrupamientos que yo determino en clase son compatibles con
las ideas de justicia e igualdad que pretendo desarrollar en los alumnos?

Ademas, en la identificacion del problema el profesor debe introducirse
en la tarea de definir el problema de una forma explicita, lo cual supone
hacerlo consciente. El problema puede ser definido a través de una pregun-
ta como por ejemplo joomo podria introducir los conceptos geométricos en
mi grupo?, jcomo podria hacer que la convivencia mejorase en la clase?,
icitn del problema no es simplemente el primer
paso de una progresion linear, pues la definicion del problema puede seguir

reconstruyéndose a lo largo de todo el proceso de solucion {Schon, 1983):
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La definicién del problema puede tener distintos grados de elaboracion
y complejidad, pudiendo encontrar problemas muy concretos de contextos
muy especificos o problema méas generales. En el caso de la investigacién
de Villar {1992), a los profesores se les pedia que definieran los principios
explicativos en los que fundamentaban su practica de clase. La definicién
del problema, en este caso, requeria una cierta complejidad que es facilmen-
te contrastada con la sintesis en la definicion de un problema como por
ejemplo ;como introducir el concepto de la ecuacién? Sin embargo hay que
decir que los dos tienen el mismo potencial para producir en los profesores
procesos reflexivos, aunque sea a distintos niveles y utilizando distintas
técnicas de reflexion que vienen determinadas por la complejidad del pro-
blema.

Ademas, hay que decir, que la fase de “definicion del problema” es lo
suficientemente rica como para propiciar en los profesores procesos reflexi-
vos completos que les permiten una toma de consciencia de su conocimien-
to practico, por lo cual en algunos casos, no es necesario seguir avanzando
en las fases de resolucién del problema (elaboracién de plan, ejecucion del
plan, verificacién). Un ejemplo de esto, vuelve a ser la investigacion de
Villar (1992), en la que se trabaja el ciclo reflexivo de Smyth y en la que
en la fase de informacion, se les pide a las profesoras que indiquen los
principios explicativos que fundamentan su préctica; con esta definicién de
principios, es suficiente para conseguir que los profesores que participan en
la investigacién se impliquen en los procesos metacognitivos necesarios
para conseguir una reconstruccién de su conocimiento practico personal.
Las investigaciones de Beyerbach (1988) o de Roheler et al. (1987), en las
que se trabaja el conocimiento pedagdgico y del contenido de distintas
materias, son otros ejemplos que confirma la idea de que basarse exclusi-
vamente en la definicién del problema es suficiente para que los profesores
se introduzcan en procesos reflexivos muy fructiferos.

Respecto al apartado sobre la generacion de la soluciéon, hay que tener
en cuenta que existen soluciones que vienen a la mente rapidamente y casi
de forma automatica. El proceso reflexivo necesario para alcanzar la solu-
cibn ocurre en la mitad de la interaccién de clase, lo cual es llamado
“reflexién en la accién” por Schén {1983) y por Yinger (1987) “proceso de
improvisacién”, como por ejemplo, el proceso de ir ajustando la explicacion
del profesor a las necesidades que van demostrando los alumnos. La re-
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flexién que ocurre fuera del proceso interactivo de clase, es similar a la
nocién de planificacién de Yinger (1979) o la reflexién sobre la accién de
Schon (1983).

En ambos casos, sea mediante un proceso de improvisacién o de pla-
nificacién posterior, el considerar la solucién a un problema dentro de un
proceso reflexivo va asociado a una toma de consciencia de las razones y
motivos que descansan en la generacién de esa solucién. El profesor no
acepta una solucién de forma inconsciente, sino que se basa en su cono-
cimiento préctico personal, asume la responsabilidad de llevar a cabo ese
plan y comprende las causas que llevan a aceptar esa solucién.

Finalmente, respecto a este apartado de generaciéon de soluciones,
decir que la solucién elegida debe ser llevada a cabo. La literatura sobre
reflexion se caracteriza por separar la reflexion de la accién, sin embargo
Copeland, et al. {1983) consideran que una conclusién o solucién es hipo-
tética hasta que no se lleva a la accidén. Sin la accién la reflexion es
incompleta. La reflexién que es usada en el lenguaje diario difiere de la
usada en el ciclo reflexivo de Smith, pues en este caso esta orientada a la
accion.

Respecto a los atributos referidos a la valoracién de la solucién, hay
que decir que el profesor reflexivo examina la solucién generada mental-
mente y selecciona aquella que cree mas adecuada. Las soluciones son
examinadas por su coherencia interna y son comparadas con los datos que
el profesor continlia reuniendo acerca de la situacion, llevandose a cabo en
su imaginacién como posibles consecuencias. El profesor reflexivo aprende
de su experiencia profesional pudiendo aplicar soluciones que a través de
una reflexion descubre que son similares a situaciones ya encontradas (Wubbels
y Korthagen, 1990).

La solucién es valorada respecto a los efectos que tiene sobre la accion
y las consecuencias de ese efecto en términos del logro de los estudiantes.
La fase evaluadora de la accién reflexiva consiste en valorar el resultado en
los alumnos, tanto en consecuencias inmediatas como en consecuencias a
largo plazo. El fracaso no es un mero fracaso en la persona que posee el
hébito de la reflexién, ya que el fracaso también es instructivo pues durante
el examen y valoracién de las consecuencias se descubren aspectos que

deben ser llevados a cabo de forma méas adecuada en posteriores actuacio-
nes (Ross, 1989).
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Pensamiento creativo

Aunque el componente de resolucién de problemas es el més comen-
tado para aprender a reflexionar criticamente y sea la base en la que
se fundamenta todo el proceso reflexive, la psicologia cognitive destaca
el componente “creatividad” como un elemento més para aprender a re-
flexionar crificamente, ya que proporciona unas actifudes y habilidades que
son condiciones indispensables para la solucion de problemas (Halpern,
1989).

La creatividad en un rasgo complejo que implica la combinacién de
capacidades cognitivas y actitudes. De igual forma que se pueden aprender
estrategias de resolucién de problemas, se pueden aprender estrategias
creativas que sean instrumentos para trabajar la reflexién de forma automé-
tica e inconsciente.

Para Nickerson, Perkitis v Smith (1990} se trabaja la creatividad me-
diante el desarrollo de:

—Ila capacidad de producir gran cantidad de ideas apropiadas con ra-
pidez v soltura,

—Ja capacidad de realizar asociaciones sobre conceptos que no man-
tienen una relacién cotidiana,

—la intuicién para conseguir dar soluciones adecuadas reuniendo la
minima informacién posible,

—la flexibilidad para cambiar facilmente de opcién en la solucién de un
problema,

—Ila capacidad para tomar tiempo en la aceptacién o rechazo en una
solucién verificando posibles alternativas y consecuencias de la citada
solucién,

—la capacidad para descubrir patrones ocultos en la informacion pro-
porcionada o aspectos escondidos parcialmente en el contexto,

—Ila actitud para tomar valoraciones auténomas independientemente de
las influencias sociales,

—la actitud de mantener la mente abierta a posibles soluciones mas
acordes con el contexto.

Procesos cognitivos implicados en la construccion de un ... 105

La investigacién como herramienta basica pora la cons-
truccién del conocimiento

Las investigaciones realizadas sobre el pensamiento del profesor y en
concreto, sobre la forma en que los profesores expertos y novicios plensan
v actlian en clase {Leinhardt v Greeno, 1986; Moral, 1992), nos indican la
necesidad de entrenar a los profesores en una toma de consciencia personal
sobre como el conocimiento es transformado en una accién particular.
Feiman-Nemser (1990}, indica que los profesores principiantes tienen serios
problemas en lo relativo a la transferencia del aprendizaje que han recibido
en sus cursos de formacién (Feiman-Nemser, 1990).

La estrategia que los profesores principiantes suelen ufilizar para sol-
ventar este problema de dificultad en la transferencia del aprendizaje, con-
siste en realizar “una vuelta atras” v buscar en su memoria los métodos y
sisternas empleados con ellos cuando eran pequefios v asistian a la escuela.
Realizan un proceso de imitacion de la préctica de la ensefianza que reci-
bieron. Otra alternativa que suelen utilizar es sequir al pie de la letra las
prescripciones v mandatos curriculares, sin critica i discusion. Estas alter-
nativas son utilizadas ya que no pueden usar un conocimiento profesional
que guie su practica debido a que no lo han desarrollado en su periodo de
formacion (Valli, 1989: Tickle, 1993).

El principal problema que podriamos destacar como causante de este
hecho que citan Feiman-Nemser, Valli v Tickle es que los alumnos que se
forman para llegar a ser profesores y los profesores principiantes no alcan-
zan a descubrir las relaciones entre la teoria v la préactica. Esto les lleva a
ser incapaces de descubrir de qué forma el conocimiento teérico recibido
durante el periodo de formacién es generalizable y aplicable a distintos
contextos.

Tann (1993), comentando el trabajo de Dewey (1933), indica que el
estudiante que se forma para llegar a ser profesor debe implicarse activa-
mente en descubrir el significado de la experiencia a través de procesos de
resolucién de problemas. La experiencia es verdaderamente educacional
solamente cuando una persona reflexiona sobre ella realizando una toma de
consciencia del proceso de solucién del problema dentro de un contexto
particular. Tann (1993) plantea la reflexién dentro de la concepcién origi-
naria de “experiencia” de Dewey indicando que el proceso reflexivo debe
permitir considerar la practica de la ensefianza a la luz de los fundamentos
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teéricos que lo apoyan y de las consecuencias que lleva aparejada su rea-
lizacion.

Por tanto, como comenta Elliot (1993) es urgente que los programas
de formacion de los profesores usen un enfoque de indagacion y de reso-
lucién de problemas reflexivo para contrarrestar la tendencia a responder a
los acontecimientos imitando o aplicando conocimiento indiscriminadamente
sin realizar un profundo anélisis. Ademas, los estudiantes que se forman
para llegar a ser profesores deben ser alertados de que el conocimiento no
es directamente transferible a todos los casos. Por esta razén el estudiante
debe desarrollar una habilidad constante de reflexién sobre las circunstan-
cias especificas que acompafian a una accién, para discernir cuales expe-
riencia o principios son aplicables en ese contexto particular.

Los principios que fundamentan este proceso utilizan la investigacion
como una herramienta para desarrollar una teoria practica y critica, con la
intencion de lograr que los profesores comiencen a ser agentes activos en
la produccién de un discurso pedagégico, més que meramente consumido-
res de conocimiento profesional producido por los académicos y los inves-
tigadores educacionales {Dadds, 1993). Altrichter, Posch v Somekh (1995),
establecen un ciclo de aprendizaje que encaja dentro del proceso en que se
deben implicar los estudiantes que se forman para ser profesores cuando
llevan a cabo procesos de investigacién-accién, y que es similar a la secuen-
cia basica de cualquier proceso de investigacion: 1) Descubrir el punto de
partida; b) Clarificar la situacion; ¢) desarrollar estrategias de accién y po-
nerlas en la practica; y d) Analizar la teoria que se descubre en la practica
y la forma en que ha sido generada.

Como resultado de trabajar los procesos de investigacién- accién se
debe conseguir un hébito reflexivo que facilite una toma de consciencia
continua de los principios basicos que fundamentan el conocimiento (Noffke
v Brennan, 1991). A partir de esto, se capacitard al alumno para crear las
habilidades rutinarias de construccién y reconstruccion del conocimiento
con el propdsito de una mejora profesional constante (Smith, 1989).

Estos procesos metacognitivos realizados a lo largo de la experiencia
profesional son los que permiten actuar a los profesores expertos de una
forma adecuada y casi sin esfuerzo cognitivo, y los que permiten que pue-
dan dirigir por ellos mismos las estrategias para la solucién de los problemas
instruccionales en clase (Moral, 1993b). Los expertos no sélo saben mas,
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sino que ademas saben emplear mejor lo que saben. Su conocimiento se
estructura en esquemas mejor organizados y mas facilmente accesibles que
el conocimiento de los profesores principiantes que esté falto de una estruc-
tura conceptual clara. Esta diferencia entre tener cierta informaciéon v ser
capaz de tener acceso a ella cuando hace falta, entre conocer una estrategia
y saber coémo aplicarla, entre actuar de forma inconsciente v comprender
las consecuencias de una accién, es debida al ejercicio continuado sobre la
reflexion y sobre los procesos metacognitivos necesarios para conseguir una
toma de consciencia personal y el desarrollo de una teoria personal y
profesional de la ensefanza (Calderhead, 1988; Leinhardt, 1988).

Por tanto, el estudiante que se forma para ser profesor debe tomar
consciencia de que las teorfas que fundamentan su practica profesional se
construyen desde su propia actuacién y comprobar el potencial de la re-
flexion sobre y en la accién mediante la utilizacién de procesos metacognitivos.
Una vez que el profesor tome consciencia de las posibilidades que tiene
trabajar la reflexion podra introducirse en un tipo de formacién que impli-
que un proceso de desarrollo personal, y no un simple proceso de trans-
ferencia de “como se debe actuar” que provenga de tedricos ajenos a su
realidad.

Constructivismo

La teoria constructivista parte de la consideraciéon de que el aprendizaje
comienza a surgir a partir del interés y la motivacion. También utiliza la
premisa de que es esencial estimular el bagaje de conocimientos individual
y cultural que los aprendices tienen antes de comenzar la adquisicion de
cualquier tipo de conocimiento. El aprendizaje es ademés concebido como
un proceso no linear que requiere un periodo extenso de tiempo para
conseguir aclarar las ideas, analizarlas y revisarlas antes de que sean orga-
nizadas en un coherente y estable esquema de conocimiento (Prawat, 1992).

Como vemos, estas premisas de la teorfa constructivista encajan perfec-
tamente en todo el desarrollo de la teoria reflexiva e indagadora para la
adquisicién de un conocimiento profesional y para la formacién del profe-
sorado (Keney, 1994). Para analizar con mas detalle los principios
constructivistas resumimos el trabajo de Falk {1996) en el que se indican
una serie de premisas que pueden ser facilmente adaptadas al contexto de
la formacion del profesor:
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a) Facilitar un contexto rico para el aprendizaje

Se deben proporcionar oportunidades para que el estudiante explore
activamente, indage, descubra y experimente. Esto hara que los alumnos
sean desafiados en su proceso de razonamiento v en las conexiones entre
conceptos establecidos en su visién particular de considerar los hechos. Los
procesos de resolucién de problema se trabajaran como una herramienta
bésica y sera estimulada en los alumnos para que consigan asimilarla como
una rutina de trabajo.

b} Interaccién social

Segtin la teorfa cosntructivista la interaccién social es indispensable
para el desarrollo del pensamiento. Por tanto los ambientes de aprendizaje
deben ser organizados para dar oportunidades a que los estudiantes colabo-
ren en el intercambio con los compafiercs y con los profesores.

¢) Proporcionar el tiempé

ecesario para una profunda comprension

Se debe proporcionar un tiempo amplio para conseguir una compren-
sién de lo que se intenta aprender. El aprendizaje constructivista fomenta
un pensamiento de los hechos en profundidad, reconociendo la complejidad
de las ideas. El proceso para desarrollar tales comprensiones no puede ser
completado mediante un calendario rigido de logros conseguidos en plazos
determinados.

d) Integrar el curriculum a partir de grandes ideas

Debido a que desde la teoria constructivista se considera que alcanzar
una profunda comprension de las cosas implica realizar una aplicacién de
lo aprendido en contextos significativos que transcienden los meramente
disciplinares, el curriculum debe ser entendido bajo un punto de vista
interdisciplinar, donde a partir de grandes ideas se va construyendo un
esquema cognitivo de la informacion transmitida.

e) El profesor como un facilitador
El “rol” del profesor es el de proporcionar a los estudiantes un esce-

nario en el que ellos jueguen un papel activo, siendo indagadores persona-
les de su propio aprendizaje. El profesor actiia como compafiero © mentor,
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que utiliza el cuestionamiento como una estrategia basica para llevar a cabo
su papel.

Estos avances en la teoria casntructivista llevan implicites un proceso
de cambio en el contexto y contenido de la educacion (Cuban, 1990) v, en
concreto, de la educacién del profesor (Brooks v Brooks, 1996). Los cam-
bios guiados por una vision pedagbgica cosntructivista en la formacion del
profesorado concebiran a los profesores como aprendices que pueden cons-
truir el conocimiento por si solos. Por tanto, se debe proporcionar la es-
tructura y las oportunidades para que los profesores se empleen en este tipo
de aprendizaje, se arriesguen en la bisqueda del significado, investiguen
continuamente en su praceso de aprendizaje y ganen una profunda com-
prension de lo que significa para ellos la profesion docente.
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Introduccién

Existe un creciente interés en considerar la investigacidn como un poderoso
instrumento para que los alumnos que se forman para ser profesores desa-
rrollen un conocimiento personal acerca de la educacién, que les permita
enfrentarse de forma mas adecuada al complejo mundo de la ensefianza
(Cochran-8mith y Lytle, 1990; 1993).

Esta consideracidon implica evidenternente un cambio radical en los
planteamientos existentes acerca de como concebir la teorfa v la préctica,
tanto en el ambiente universitario como en el escolar. Sin embargo, aunque
esto parezea evidente y sea ampliamente reconocido, es realmente dificil
crear la estructura que soporte un proceso de formacién basado en proce-
s0s de investigacion que sea lo suficientemente poderosa como para facilitar
gue el alumno por si mismo sea el constructor de la teorla acerca de la
ensefianza. Los impedimentos para que esto ocurra son diversos; podemos
citar como un claro ejemplo los obstdculos que surgen desde la escuela y
desde los profesores que imparten la ensefianza, pues estos consideran que
llevar a cabo un proceso de investigacién iniciado por el estudiante en una
clase normal puede frenar el progreso instructive v curricular.

Sin duda, los principios innovadores de un cambio en la estructura de
la escuela y de la universidad para la mejora de la formacién del profeso-
rado, deben ser explicados y analizados para comprender el alcance de sus
propuestas, sin embargo la comprension v aceptacidén de estos principios
no es suficiente. Para conseguir institucionalizar v legitimar un cambio en
la estructura que apoye la investigacién del profesor como un medio de
generacion del conocimiento v de crecimiento profesional, se necesita un
esfuerzo unificado para crear en el ambiente educativo unas “comunidades
de investigacion” o “redes de investigacion”, donde los estudiantes que se
preparan para llegar a ser profesores, v que utilizan para su formacidn
proyectos de investigacldn, se relacionen con profesores que trabajan en
centros escolares y que también buscan encontrar el significado de su en-
seflanza mediante la investigacion sobre su practica (Cochran-Smith y Lytle,
1996).

Para llevar a cabo los programas reflexivos que produzean finalmente
el desarrollo de un eonocimients profesional en los profesores basado en
el trabajo sobre una serie de procesos cognitivos como la resolucidn de
problemas, el pensamiento critico, la ejecticion de proyectos de investiga-
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cibén-accion, etc., se necesita que las instituciones dedicadas a la formacion
del profesorado retinan una serie de condiciones estructurales vy organizativas
imprescindibles para llevar a cabo las tareas mencionadas. Pero a la par que
se producen cambios estructurales y organizativos en las Facultades de
Educacion, se deben producir cambios también en el seno de los Centros
escolares. Como sefalan Griffiths y Owen (1995) si ahora se contempla
como objetivo prioritario en la formacion inicial de los profesores la unién
de la teoria con la practica y el desarrollo de un conocimiento profesional,
esto debe suponer una mayor implicacién de la escuela. Aunque la escuela
esta implicada en la formacién inicial de los profesores durante el periodo
de practicas, ahora se exige una relacién mas formal y estrecha, establecida
sobre las bases de un trabajo conjunto entre la escuela y la universidad
(Knight, Wiseman y Smith, 1992; Auger y Odell, 1992; Smith, 1992).

Ademas de un apoyo estructural que sobrelleve este nuevo plantea-
miento de fomento de una teoria personal de la ensefianza y de desarrollo
de un conocimiento profesional para los estudiantes que se preparan para
ser profesores, las expectitivas y valores de los profesores que imparten las
clases teédricas de los programas de formacién del profesorado y de los
supervisores encargados de llevar a cabo las practicas de ensefanza, deben
modificarse debido a que deben adoptar una actitud que sea facilitadora de
la practica reflexiva (Newton, 1994). Por tanto, los planteamientos previos
de los profesores y supervisores universitarios que aceptan como objetivo
prioritario el desarrollo de habilidades técnicas para la formacién del pro-
fesorado, debe ser modificado para apovar la formacién de un profesor
auténomo en la toma de decisiones, poseedor de un pensamiento critico y
reflexivo.

Ahora parece estar claro que los “roles” deben modificarse para pro-
ducir una implicacién mayor de todos los profesores desde los universitarios
a los de la escuela, aunque existan problemas relativos a la sobrecarga de
trabajo v las dificultades debidas a la falta de tiempo con que se enfrentan
la mayoria de los profesionales que se deben implicar en este nueva forma
de entender la formacién del profesorado (Jones, 1995).

A continuacion destacamos algunas innovaciones realizadas para modi-
ficar la estructura donde se llevan a cabo los programas de formaciéon del
profesorado dirigidos a fomentar la reflexién y la indagacién. En concreto,
hablaremos del papel de la escuela y del papel de la universidad para
producir una modificacion en la formacién inicial de los profesores. Tam-
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bién sefialaremos que el trabajo colaborativo en grupo puede implicar un
cambio de “roles” y de actitudes, lo cual lleva consigo una mayor implica-
cién y participacion desde distintos &mbitos para producir el cambio: en la
formacién de profesores. Finalmente haremos un comentario acerca del
tipo de préacticum que debe llevarse a cabo si se quiere mejorar la formacién
inicial del profesor.

El papel de la Escuela

En los nuevos programas de formacién, la escuela es un elemento
estructural basico para conseguir desarrollar en los alumnos procesos re-
flexivos durante su periodo de formacion.

Estos programas parten de la suposicién de que solamente a partir de
la experiencia de los sujetos en los contextos reales es de donde puede
surgir la unién de la teorfa con la practica. La escuela, en este caso, debe
estar abierta a acoger a los estudiantes para profesor que necesitan adquirir
un conocimiento verificado en la practica real mediante un proceso de
reflexion (Robertson, 1992).

El primer tema a destacar cuando hablamos del papel de la escuela
como elemento esencial para llevar a cabo un programa de formacion
inicial de los profesores que promueva la reflexion, la indagacion vy la
promocién de un pensamiento critico, es el de crear un ambiente propicio
dentro del &mbito escolar. Este ambiente debe ser abierto y colaborador
para acoger dentro de la vida del centro a los estudiantes que se forman
para llegar a ser profesores (Ciriello, Valli y Taylor, 1992).

No todas las escuelas, debido a sus caracteristicas estructurales y
organizativas, y a una cultural escolar idiosincratica, estan lo suficientemen-
te capacitadas para acoger en ellas un programa de formacién de profeso-
res reflexivos. Es dificil encontrar este “clima favorable” y es dificil encon-
trar profesores mentores con el entusiasmo suficiente para permitir y esti-
mular en los estudiantes que seran futuros profesores y que reciben en sus
clases, procesos de andlisis, sintesis y reconstruccién que son la base de la
estructura de los programas reflexivos. Por tnato, es necesario buscar bue-
nos emplazamientos o escuelas donde se puedan producir los procesos
metacognitivos que requieren la ejecucion de este tipo de programas.



116 Fundamentos para una prdctica reflexivg en la formacién ...

Debide a que la formacién inicial del profesor se concibe con una
estancia en la universidad v otro periode de estancia en la escuela, debe
existir un acuerdo colaborativo entre la escuela v la universidad que llegue
a la aceptacién de un compromiso compartido respecte a las metas del
programa formativo, La colaboracién debe ser la base del funcionamiento
y actuacién de los dos lados (universidad-escuela), para llegar a un acuerdo
sobre el conocimiento base, habilidades y capacidades que se espera que
aleancen los estudiantes para profesor durante su perfodo de formacion
{Qja, Diller, Corcoran v Andrew, 1992).

* Las escuelas come laboratorios

Para McCaleb, Borko v Arends (1992}, la escuela es definida como un
laboratorio mas que como “el munde real”, v la universidad junte con la
escuela son consideradas ambas como una parte del mismo mundo carac-
terizado por la continuacién de la investigacién, més que por la transmisién
e incorporacién de una informacion predeterminada.

Las précticas de ensefianza realizadas en una estrecha colaboraciéon
escuela-universided se construyen a partir de esta concepcién de la escuela
como un laboratorio, v que la escuela v la universidad son parte de un
mismo proceso de investigacién y de verificacion de la teorfa en la practica.
Desde esta perspectiva se fomenta el inculcar a los estudiantes que se
forman para llegar a ser profesores la adopcién de un “ro}” de individuos
reflexivos e investigadores mas que de meros aprendices.

Para conseguir realizar una practica adecuada dentro del contexto es-
colar, las escuelas y los profesores cooperadores deben ser cuidadosamente
seleccionados v entrenados en los principios basicos del programa reflexivo
que pretende promover la investigacién, la diversidad de experiencias, y la
opartunidad para la reflexién. La base de la préctica reflexiva consiste en
la realizacién de un trabajo de investigacién-accién. Llevando a cabo el
programa de investigacién-accién se generan cuestiones para rechazer la
visién asumida de que la ensefianza es algo parecido a una “rutina familiar”.
El plantearse la critica de los principios y creencias asumidas como estandares
tradicionales de actuacién, fuerza continuamente al didlogo y al contraste de
opiniones desde el contexto del mundo real.

Esta forma de concebir la escuela como un laboratorio / estudio lleva
implicito un cambio de actitud, tanto desde la universidad como desde la
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escuela. Ahora se fomenta un tipo de formacién que olvide v salga de la
“torre de marfil” desde donde siempre se ha elaborado Ia teoria, v se llegue
al mundo real donde esta permitido probar las teorfas y crear la teoria para
que sea real y efectiva {Oja y Smulyan, 1989).

= Las escuelas de desarrollo profesional

Con el proposito de crear escuelas con un ambiente propicio para
soportar el practicum y el aprendizaje del profesor se crean unas escuelas
especiales que tienen como mision central la educacién del profesor, v que
son Hamadas “Escuelas de Desarrollo Profesional” {Darling-Hammond, 1993).
Estas escuelas tienen un compromiso especial con la educacién de los
profesores y su preparacidn, y son controladas por las autoridades escolares
y la universidad.

Estas escuelas de desarrollo profesional se basan en la linea de crear
el ambiente propicio para la promocién de la reflexiéon y de la investigacion
como dos principios basicos de funcionamiento. Ademés, otros aspecto que
las caracteriza es el trabajo en estrecha colaboracién con los colegas de la
universidad, que tienen a su cargo la formacion de los estudiantes que
realizaran el practicum en la escuela.

» E1 papel de los profesores de los centros escolares

Los profesores de la escuela que trabajan en los programas de forma-
cién de profesores reflexivos deben adoptar el “rol” de “mentor”. La pala-
bra mentor tiene su origen en la mitologia griega con el significado de figura
paterna, profesor, orientador, persona que te ofrece una ayuda valida v
verdadera, v que estimula tu crecimiento y desarrollo personal. Desde la
mitologia griega el mentor es ademas concebide como un lider, con una
sabidurfa y conocimiento acumulado a lo largo de su experiencia {Field y
Field, 1994).

Husbands {1993) resume la funcién del mentor indicando que debe
dedicarse a conseguir que los estudiantes sean capaces de comenzar a
articular las éreas de conotimiento educacional y su propia filosoffa de la
educacién. Deben propiciar asi un proceso que disponga a los estudiantes
a aprender, a crecer y a cambiar, desde la reflexion acerca de los episodios
de la ensefianza que viven. Los estudiantes tienen que trabajar en el con-
texto de clase, en el mundo real de la escuela, justificando las consecuencias
de sus creencias y explicando el porqué v el como del curriculum.
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Por tanto, en este interrogante constante de la practica y de las creen-
cias y principios asumidos, se fundamenta el trabajo del mentor desde la
escuela. El proceso reflexivo ha sido iniciado en la universidad, donde se
plantea un cuestionamiento de alternativas opuestas y un desafio a los
modelos estandares. Ahora el trabajo se continGa en la escuela donde los
alumnos tienen un acceso directo a la préactica vy a la realidad de la ense-
flanza (Harrison, 1995).

El mentor ahora es entendido bajo unas premisas distintas a las funcio-
nes de supervision que eran asignadas a los profesores colaboradores en las
escuelas para la formacion del profesorado. Jones (1995) y Field y Field
(1994) consideran que la funcién de los mentores no reside en contribuir
a establecer un equilibrio emocional en los estudiantes y ensefiarles a “so-
brevivir” en el complejo mundo de la ensefanza, sino en su capacidad para
fomentar un estado de indagaciéon acerca de la ensefianza. El mentor no
debe “llevar de la mano” a sus estudiantes asignados y nutrirlos con estra-
tegias y técnicas para salir del paso cuando se tengan que enfrentar a la
ensefianza, como suele hader el proceso supervisor. Ahora debe existir una
clara distincion entre el apoyo social que puede ser abarcado por una linea
supervisora y el apoyo profesional que perdura en el tiempo pues trabaja
la unién de la teoria con la practica y que es funcién de los mentores.

Finalmente decir que, aunque se espera que los profesores de la escuela
asuman el “rol” de mentor, parece no existir una consideraciéon de este
trabajo extra, un tipo de remuneracidon que sirva para recompensar este
esfuerzo que supone colaborar en la formacién del profesorade, o algin
tipo de incentivo o recursos para llevar a cabo tales programas. Para con-
seguir remediar estos vacios, Zeichner (1996) cree que deberia existir un
reconocimiento del status de los profesores colaboradores y definir su tra-
bajo claramente, ademas de proporcionarles el tiempo necesario para poder
realizar su papel correctamente.

e Programas reflexivos desarrollados dentro de contextos donde se
promueve la idea de “la escuela como unidad basica de cambio”

En la actualidad es evidente la tendencia expresa a producir un cambio
en la educacion basandose en la idea de que la escuela debe ser la unidad
basica del cambio. Los programas de educaciéon del profesorado reflexivos
que se pretenden llevar a cabo en las escuelas deben ser sensibles a todo
este movimiento referido a la “escuela como unidad bésica de cambio”, que
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esta tomando fuerza en el ambiente escolar, produciendo una serie de
modificaciones estructurales y organizativas.

Esta premisa supone que el profesor es concebido como una parte
integrante dentro de un grupo colaborativo que se dirige a la mejora y al
cambio de la situacién escolar. Por tanto, el estudiante que se forma para
llegar a ser profesor y que realiza su periodo de préacticas en el contexto
escolar debe saber integrarse dentro de estos grupos colaborativos y estar
preparado en la reciprocidad, en la comprensién y en la toma de decisiones
compartida. En este sentido los programas de formacién del profesorado
deben conocer el proceso de cambio en las escuelas, para formar a profe-
sionales que puedan apoyar y propiciar la modificacion estructural y organizativa
de la escuela y sean catalizadores del cambio (McCaleb, Borko y Arends,
1992).

Por tanto, es esencial que los estudiantes que se forman para llegar a
ser profesores adquieran el conocimiento y las habilidades necesarias para
ayudar a producir el cambio en la escuela. Por tanto, el alumno cuando
llegue a la escuela para verificar la teoria que recibe en su programa de
formacion debe de conocer a fondo el significado de la palabra “cambio” |
v comprender hasta qué punto la escuela donde experimenta e investiga
verificando la teorfa, esta preparada para producir un cambio estructural y
organizativo en ella (Fullan, 1991).

El papel de la Universidad

Una vez establecido el lugar donde se realizara la practica y creado el
ambiente propicio en la escuela para poder trabajar los procesos de inves-
tigacion que ayuden a los estudiantes a construir un conocimiento personal
sobre el significado de la ensefianza, podemos pasar a hablar de la inten-
sidad y naturaleza del apoyo que debe prestar la Universidad para producir
un cambio en su estructura organizativa, de modo que permita llevar a cabo
programas de formacion de profesores reflexivos.

Como acabamos de comentar, asi como el Centro escolar proporciona
el contexto especifico en el que los estudiantes pueden desarrollar y ensayar
sus habilidades profesionales, la Universidad debe proporcionar el espacio
para comparar y contrastar las experiencias que se obtienen en el contexto
real de la escuela. La Universidad también debe proporcionar el armazén
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tedrico desde el cual los estudiantes pueden desarrollar una comprension
critica de la escuela y las experiencias que ellos fienen en este perfodo.

El modelo de comparieros entre el Centro escolar y la Universidad es
bastante obvio. En la misma semana que en la Universidad se trabaja algtn
tema en concreto referido a los problemas de ensefianza-aprendizaje, en el
Centro escolar se debe contextualizar esta teoria mediante demostraciones
y observaciones. Es esencial que el profesor de la universidad vy el mentor
de la escuela conozcan lo que hace cada uno. Esta es la esencia del verda-
dero modelo de comparieros v esto es lo que realmente hace que el practicum
no sea concebido meramente como algo que se adiunta a los estudios
universitarios durante el perfodo de formacion {Corcoran v Andrew, 1987).

Es esencial que el supervisor de la universidad no trabaje de forma
aislada sino que debe estar en un estrecho contacto con los profesores
cooperadores o mentores de la escuela. El supervisor de la universidad
también debe mantener un contacto directo con los alumnos a los que
apoya peribdicamente en seininarios de trabajo. Surge asi la “triada super-
visora” {McCaleb, Borko y Arends, 1992). Esta triada supone que el estu-
diante para profesor, el profesor cooperador o mentor v el supervisor de
la universidad trabajan juntos en una triada como co-exploradores. El tra-
bajo del alumno con el profesor mentor consiste en la observacion diaria del
trabajo de clase junto con las correspondiente dudas v preguntas que sur-
gen. El profesor mentor proporciona apoyo mediante la escucha, el estimu-
lo y la ayuda. Otras veces el profesor mentor estimula procesos creativos
de investigacién, preguntando, cuestionando y proporcionando el “feedback”
adecuado en caso de que sea necesario.

El supervisor de la universidad también atiende al estudiante que se
forma para llegar a ser profesor trabajendo las funciones de apoyo v de
cuestionamiento-investigacion, en el caso de que exista alguna complicacién
o duda. Pero a la vez frabaja con el mentor planteando un proyecto de
trabajo comin y proporcionandole la ayuda necesaria sobre algiin tema
desconocido en caso de que lo necesite. En algunos casos se producen
reuniones entre el supervisor, el mentor y el alumno {triada supervisora). El
juego entre los tres miembros es complejo, aunque desde las tres perspec-
tivas se trabaja de una forma més completa vy se alcanza una mayor com-
prension.

Al igual que la “triada supervisora” encontramos la “supervision

colaborativa” (Oja, 1989; Oje v Smulyan, 1989}, como una variante més
para destacar la relacién que debe existir entre la escuela vy la universidad
para la formacién del profesorado. Su objetivo consiste en incrementar la
colaboracién entre los supervisores de la universidad v los profesores co-
operadores y demés personal de la escuela (Oja, 1989).

En la supervisién colaborativa los profesores cooperadores y el super-
visor de la universidad se retinen regularmente para identificar metas comu-
nes y para usar estrategias de investigaciéon colaborativa tales como la
Investigacién Accién Colaborativa {Oja y Smulyan, 1989). Sus comentarios
y andlisis les permiten desarrollar caminos para modificar su practica super-
visora v ajustarla a las capacidades y necesidades observadas en los alumnos
que realizan las précticas.

Los participantes en un equipo de supervisién colaborativa perciben los
bereficios de pertenecer a este equipo pues tienen mas oportunidades para
compartir sus experiencias y dudas y se sienten més apoyados en la reso-
lucién de sus problemas y en el desarrollo de su trabajo. Ellos ademas, dejan
de sentirse aislados debido a que mantienen una serie de propésitos comu-
nes e incrementan un sentido de profesionalismo, pues en sus reuniones se
discuten aspectos que sobrepasan el aqui y el ahora de la supervisién de los
internos y que se dirigen hacia la mejora de la escuelas.

Los supervisores universitarios deben estar emplazados en una escuela
particular o en un distrito particular, y deben ser considerados una parte
integrante de la comunidad escolar. El supervisor debe visitar a sus estudian-
tes asignados semanalmente, para apoyarlos v comprobar sus progresos.
Segun Oja, Diller, Corcoran y Andrew (1992), los profesores de la univer-
sidad dedicados a la supervision deben de estar exentos de otras tareas: por
ejemplo en el caso del programa reflexivo de la Universidad de New Hampshire
(Oja, Diller, Corcoran y Andrew, 1992): "La supervision de 5 o 6 internos
es el equivalente a un semestre de ensenanza’.

Los supervisores de la universidad dedicados al apoyo de los alumnos
para profesor diseminados en diversas escuelas del distrito escolar, se re-
Ginen en grupos de forma periédica. Las reuniones son semanales y durante
estos encuentros los supervisores forman una comunidad de apoyo y pre-
gunta-investigaciéon, donde se discuten problemas, se exploran alternativas
de solucién, se comentan diferentes situaciones y puntos de vista, se comparten
recursos y se recomiendan cambios construidos por todos los miembros del
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equipo de supervisores. Estas reuniones sirven para estimular el trabajo de
los supervisores y para ayudarles a sostener un nivel de compromiso ade-
cuado. Los supervisores con més experiencia actian como mentores, pro-
porcionando la oportunidad para revisar y reformular las estrategias y téc-
nicas que habitualmente se précticum para llevar a cabo el proceso de
supervision.

Desde ambientes distintos y utilizando distintos apoyos, tanto los super-
visores afincados en las escuelas como los profesores de la universidad,
deben promocionar y trabajar el esquema basico del programa reflexivo que
requiere {Oja, Diller, Corcoran v Andrew, 1992):

1. Crear un clima favorable para que el alumno se sienta motivado a
reflexionar, donde exista un ambiente seguro para exponer sus
pensamientos y donde se facilite el crecimiento profesional y perso-
nal.

2. Promocionar un anélisis a partir del conocimiento que se va gene-
rando o se va transmitiendo. A la vez que el alumno va tomando
consciencia del conocimiento relativo a la ensefianza, se estimula en
&l la toma de consciencia de sus propias creencias acerca de la
ensefanza.

3. Una vez realizado el analisis se utilizan métodos de evaluacion y
criterios de evaluacién sistematicos. Es en este momento cuando los
estudiantes son estimulados a construir su propia teoria de la edu-
cacion.

4. Se realiza una sintesis final donde se lleva a cabo un proceso de
construccion v reconstruccién posterior de la teoria que fundamenta
la préactica.

Finalmente sefialar que para que se institucionalicen los programas de
formacién de profesores basados en la promocién de la reflexion y de la
indagacién critica, es necesario que todos los miembros de la facultad co-
laboren y se comprometan en la realizacién de las metas y objetivos de
estos programas. Por tanto, es esencial que se desarrollen planteamientos
reflexivos en todos los niveles y componentes del plan de estudios que se
lleva a cabo en las distintas instituciones dedicadas a la formacion del
profesorado.

Como sefialan Valli y Taylor (1987), no es posible elaborar programas
de formaciéon del profesorado llamados “reflexivos” que solamente hagan
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uso y trabajen la reflexion en algunas partes y niveles de sus planes de
estudio. Por tanto, los programas de formacion del profesorado reflexivos
deberian tener como objetivo, que la reflexién estuviera presente en todos
sus niveles y componentes, permitiendo que surgiera una coherencia en los
programas que fundamentan la formacion de los profesores. Sin embargo,
como sefalan estos autores la coherencia programatica es la excepcién y
no la norma, debido a que los profesores de la universidad no suelen
compartir visiones y metas en la realizacién de su trabajo.

La aplicacion y ejecucion de este tipo de programas deberia de ser una
cuestion socialmente compartida por todos los miembros que componen las
instituciones dedicadas a la formacién del profesorado, v deberia existir una
vision comin e integrada de los objetivos v metas a desarrollar. Sin embar-
go Ciriello, Valli y Taylor (1992), destacan que el didlogo profesional rara
vez ocurre, aunque se sepa que la efectividad de un programa de formacién
depende de mantener una vision compartida del tipo de método y estrategia
de formacién empleada. Por tanto, se demanda con urgencia el desarrollo
de procesos de colaboraciébn y consenso construido en las instituciones
dedicadas a la formacion del profesorado, pero en la mayoria de los casos
vuelve a ser la excepcion y no la norma (Applegate v Shaklee, 1992; Ross,
Johnson y Smith, 1992).

El trabajo en grupo

El trabajo en grupos pequefios es un elemento esencial de la estructura
de los programas reflexivos de formacion del profesorado, que Oja, Diller,
Corcoran y Andrew (1992) llaman “comunidades de investigacion-pregun-
ta” o “comunidades de apoyo”, v que McCaleb, Borko y Arends (1992)
llaman “grupo cohoorte”.

La estructura de este tipo de grupos proporciona un lugar donde los
estudiantes que se preparan para ser profesores puedan exponer el pensa-
miento que han elaborado a partir de experiencias vividas o asimiladas de
forma teérica. En estos grupos existe un “espacio seguro” donde los miem-
bros trabajan juntos como personas, sin mascaras o pretensiones (Oja,
Diller, Corcoran y Andrew, 1992). Todos los miembros asumen alguna
responsabilidad, para que el grupo funcione y alcance los resultados que
pretende lograr.

Estos grupos que funcionan como comunidades de investigacién-pre-
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Los alumnos asistentes al seminario deben elaborar diarios y notas de
observaciones a lo largo de su periodo de préacticas para ser presentados en
el seminario (Corcoran v Andrew, 1987). La informacién que se obtiene de
las observaciones de los alumnos de forma individual, permite al lider del
seminario identificar problemas comunes para todos los miembros del semi-
nario {problemas referidos a la planificacién, direccion, disciplina, etc). A
partir de aqui se introducen temas sobre los aspectos problematicos que los
miembros del seminario han destacado en sus informes de observacion.

De las discusiones y resultados a los que se llegan al finalizar cada
seminario se obtiene un escrito semanal que sirve para conectar las expe-
riencias internas individuales que cada estudiante para profesor lleva al
seminario con los resultados a los que se llega al finalizar el seminario. Estos
escritos semanales son documentos validos para descubrir el progreso que
se realiza a lo largo del afio trabajando procesos metacognitivos internos.

El practicum

Segtin Field y Field {1994}, generalmente el practicum que los estudian-
tes para profesor realizan suele ser breve y carente de estructura. Aunque
este comentario de Field v Field no se ha realizado en el contexto espafiol,
podriamos extrapolarlo a nuestra situacién particular, v aunque encontra-
mos algunas excepciones (Practicum de la Formacién de Maestro de Gra-
nada, 1995}, podriamos decir que es un comentario que encaja perfecta-
mente en nuestro ambiente y realidad cotidiana.

Los alumnos que se preparan para llegar a ser profesores aprenden en
fa facultad seciologia de la educacién, psicologia de ta educacion, filosofia
de la educacion, etc.; aprenden la teoria de la ensefianza de algunas ma-
terias, y entonces se espera que ellos hagan la conexién entre la teorfa y
la practica a partir de la informacién recibida en la facultad y la préctica en
las clases donde realizan su practicum. Los profesores supervisores, ven
esta tarea como un proceso de socializacion del estudiante para ayudarles
a tener una mejor integracién en el momento en que deban de trabajar
como profesionales de la educacion.

Sin embargo, ahora se descubre la necesidad de comenzar a programar
el practicum de una manera més sistematica, para abarcar la formacién de
los estudiantes no sélo respecto a sus aspectos socializadores, sino también
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respecto a las habilidades técnicas y profesionales que se necesitan para
administrar la ensefianza en clase. Por tanto, aunque el concepto tradicional
de la “practica de la ensefianza” persiste en muchos programas, v se sigue
asumiendo que el estudiante aprende los conocimientos y habilidades de
ensefianza necesarias en los cursos de magisterio y que las experiencias de
campo le sirven como un lugar para practicar estas habilidades y reforzar
el conocimiento, la necesidad de formar a profesionales auténomos en la
toma de decisiones y reflexivos en su forma de enfrentarse a la ensefianza
estd demandando un modelo alternativo de clases practicas.

Las tendencias actuales de un planteamiento de modelo de practica
alternativo a una visioén tradicional, se dirigen a dejar a un lado las nociones
del estudiante para profesor como un mero aprendiz hacia la nocién de un
estudiante para profesor como un “coexplorador”, pues comparte con los
supervisores y los mentores un proyecto de formacién moviéndose hacia los
“roles” de “co-iguales”. El profesor cooperador y el supervisor de la univer-
sidad trabajan juntos hacia la meta compartida de ayudar a los estudiantes
para profesor a comenzar a ser sus proios evaluadores y ser tomadores de
decisiones auténomos.

El modelo de practicas que se encaja dentro de los programas de
formacién del profesorado reflexivos es el practicum que Zeichner (1996)
denomina como “orientado a la indagacién v la investigacién”. En este tipo
de précticum la ensefianza es vista como una forma de investigaciéon y el
alumno que se forma para llegar a ser un profesor es considerado un
préactico reflexivo. El proceso de comprensién y mejora de la ensefanza
debe comenzar desde una reflexion sobre la experiencia de los alumnos, su
sistema de creencias y su conocimiento derivado de la experiencia (Noffke
y Brennan, 1991). En este modelo de practicum podemos destacar tres
grandes caracteristicas:

1. Su sistema de trabajo base, consiste en ayudar a los estudiantes a
que desarrollen una comprension de sus propias teorias practicas,
mediante una critica v examen a la luz de distintas perspectivas, y
aprendan a desarrollar un nuevo conocimiento obtenido de la re-
flexion sobre la préctica.

2. El conocimiento de la materia que se transmite a los alumnos en las
sesiones teoricas de los programas de formacién de profesores debe
modificarse. Se considera ahora que es mas importante dedicarse a
facilitar la comprension de los conceptos clave de las disciplinas
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adquiriendo un dominio de conocimiento pedagégico o didactico,
mas que a memorizar una gran informacién.

3. Se apoya en una nueva forma de presentar los resultados de la
investigacion educativa. Debe dejarse a un lado las formas asumidas
por principio o porque han sido probadas mediante un proceso de
investigacién y promover una actitud mas critica en los alumnos,
para que lleguen a verse como generadores potenciales del conoci-
miento acerca de la ensefianza. Es dificil que ellos mismo se vean
como productores de conocimiento si sélo se les ha permitido leer
investigaciones conducidas por personas ajenas, sin permitirles nin-
gln tipo de cuestionamiento o critica sobre ellas (Field v Field,
1994).

Es importante destacar la importancia de seleccionar adecuadamente el
lugar donde se llevara a cabo el practicum, debido a que el Centro escolar
debe permitir y propiciar un proceso de desarrollo interno v de toma de
consciencia metacognitiva. Por tanto, desde esta perspectiva el emplaza-
miento es el resultado de un proceso personalizado que comienza al prin-
cipio de iniciar la practica de la ensefanza. El director de las experiencias
de campo debe reunirse con cada estudiante y discutir las posibilidades del
emplazamiento, teniendo en cuenta las necesidades y preferencias de cada
estudiante. Para que un emplazamiento sea adecuado requiere una acepta-
cion mutua entre el estudiante y el profesor cooperador o mentor de la
escuela.

Estos procesos de seleccion de emplazamientos deben ser regulados
por las instituciones que lleven a cabo programas de formacion reflexivos
y por las escuelas que participen. Cada escuela establecera las normas v las
bases sobre las cuales se realizarén las elecciones. Debera proporcionar la
informacion suficiente que permita terner una visién concreta del tipo de
escuela donde cada alumno va a realizar sus practicas. De esta manera los
estudiantes podran elegir los emplazamientos que son congruentes con su
propio sistema de creencias, para que sean capaces de incorporarse como
un miembro méas de la escuela y derivar apoyo sobre ella (Oja, Diller,
Corocoran y Andrew, 1992).

Otra posibilidad que se oferta en estos programas reflexivos de forma-
cion del profesorado es la realizacion del practicum en las Escuelas de
Desarrollo Profesional {Darling-Hammond, 1993). En estas escuelas predo-
mina el objetivo de que el periodo de practicas es una importante ocasién
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y un verdadero instrumento para el aprendizaje del estudiante que se forma
para ser profesor, y no un tiempo de simple demostracién de los aspectos

que los alumnos han aprendido en su curso teérico.

LA “INVESTIGACION REFLEXIVA”. UNA
ESTRATEGIA PARA LA FORMACION
INICIAL DEL PROFESOR
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Una estrategia de unién teoria/practica en el practicum
de Magisterio

Teniendo como premisa bésica el ver al profesor como un ser auténo-
mo y profesional, con un papel activo en la mejora de la ensefianza que
imparte, se plantea la necesidad de encontrar estrategias de formacion
alternativas que consigan formar a profesores bajo estos principios.

Las ventajas de utilizar un proceso de indagacién y de investigacién
para la formacién del profesorado han sido destacadas por la mayoria de
los investigadores dedicados al tema de la formacién del profesorado (Zeichner
y Tabachnich, 1991; Maher, 1991). Los proyectos de investigacién-accién
(Gore y Zeichner, 1991; Altricher, Posch v Somekh, 1995) y de investiga-
cién colaborativa (Oja v Smulyan, 1989; Villar, 1992; Bartolomé y Anguera,
1990), han sido utilizados como estrategias de formacién del profesorado,
especialmente en las fases de formacién permanente, aunque también han
sido aplicadas en la fase de formacién inicial (Nofke y Brennan, 1991),
especialmente en situaciones en las que los estudiantes que se forman para
llegar a ser profesores tienen acceso a practicar directamente en el contexto
escolar. &

Los proyectos de investigacion-accién son planteados como un trabajo
de campo con el objetivo final de la mejora de la ensefanza. El problema
que se investiga es identificado por los estudiantes/investigadores que se
forman para llegar a ser profesores {en la formacién inicial) o por los
profesores/investigadores {en el caso de la formacion permanente); a con-
tinuacién se plantean una serie de soluciones y finalmente se ejecuta una
de ellas para solucionar el problema. El profesor es considerado un préc-
tico-reflexivo que participa como parte fundamental del proceso de inves-
tigacién-accién. Se concibe al profesor como un sujeto que puede generar
y examinar los principios hipotéticos en los que gira su ensefianza (Winitzky,
1992; Tesch, 1990). El investigador externo al Centro actia ayudando a
facilitar este proceso reflexivo que tienen como «actor principal el profesor
investigador.

La investigacién colaborativa pone el énfasis en el hecho de que los
investigadores y educadores trabajan juntos en la planificacién, implementacion
y analisis de la investigacion que se lleva a cabo para resolver los problemas
inmediatos y préacticos de los profesores, compartiendo la responsabilidad
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en la toma de decisiones y en la realizacion de las tareas de investigacion.
En este modelo de investigacion los profesores, los administradores y los
miembros de la universidad, poseen unas metas compartidas para mejorar
la practica, contribuir a la promocién de la teoria educativa v proporcionar
el desarrollo del personal del centro (Bartolomé y Anguera, 1990).

El modelo de investigacion que fundamenta los proyectos de investi~
gacion-accién colaborativa segin Oja v Smulyan (1989), avanza en un pro-
ceso ciclico en espiral consistente en: planificacién, ejecucion, reconoci-
miento (o toma de consciencia de los hechos descubiertos), evaluaciéon v, en
el caso de que se vea necesario, modificacion del plan; es decir, un ciclo
recurrente de planificacion, accion, observacién, reflexién y revision. El
modelo de ciclo reflexivo de Smyth (1989) es también un ejemplo de este
tipo de investigacion colaborativa, descomponiendo el proceso en las si-
guientes fases: a) Describir..., ;qué hago?, b} Informar..., ;qué significa lo
que hago?, c) Confrontar... ;como he llegado a ser como el que asi apa-
rece?, y d) Reconstruir...., ;cémo podria hacer las cosas de manera diferen-
te?

La investigacién sobre «El Desarrollo de un Programa de Mejora de la
Organizacion en Centros Educativos a Partir de un Modelo de Organizacion
Participativa» (Villar, 1992), pretende llevar a cabo un proceso de perfec-
cionamiento del profesorado bajo un disefio de investigacién colaborativa
fundamentado en el ciclo reflexivo de Smyth (1989). En esta investigacion
(Villar, 1992) se llevan a cabo estrategias de desarrollo profesional coope-
rativo a través de un modelo ciclico de reflexién sobre la practica y a través
de la colaboracion entre un Centro escolar y la Universidad (Atkin, Kennedy
y Patrick, 1989). Situada en el paradigma de pensamiento del profesor,
pone un énfasis especial en la reflexion como via de generacion del cono-
cimiento practico, y tiene como fin el que el profesor explique su teoria
pedagégica acerca de la ensefianza y explore como se lleva a cabo en su
préactica (Pollard v Tann, 1987).

Sin embargo, aunque sin duda estas estrategias son especialmente validas
para estimular el desarrollo de un conocimiento profesional basado en la
union de la teorfa con la practica, debido a la configuracién del practicum
de la mayoria de las Facultades de Educacion para la formacién de profe-
sores, y en concreto en el caso del modelo de «Practicum en la Formacién
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de Maestros» (1995) de la Faculiad de Educacién de Granada, existe una
dificultad grande para que el alumno que se forma para ser profesor pueda
actuar sobre la clase que le ha sido asignada durante el periodo de prac-
ticas, llevando a cabo soluciones para resolver los problemas que detecta en
el transcurso de la observacion que realiza.

El Précticum de los alumnos de Magisterio suele estar configurado de
tal forma que el estudiante estd4 dedicado a las actividades de observacion
e investigaciéon de algin aspecto de la realidad educativa, mas que a la
elaboracion de propuestas y bisqueda de soluciones para la mejora de la
ensefianza que se imparte en la clase y en la escuela asignada en su periodo
de préacticas. En el caso de que se le permita una cierta actuacién en clase,
nunca se plantea con el propésito de que él pueda modificar o alterar
alguna situacién en clase, solamente se le permite colaborar y ayudar lle-
vando la clase cuando el profesor titular deba realizar otras tareas. Es desde
este tipo de situaciones como se concibe su intervenciéon en clase, y es
desde estas situaciones donde el estudiante para profesor puede practicar
los aspectos que ha recibido de forma tedrica.

Consideramos que esta forma de intervenir en clase es adecuada, aun-
que podria ser méas ventajosa si se planteara como un proceso de investi-
gacién-accién o de investigacion colaborativa. Pero, la realidad demuestra
que es dificil cambiar la mentalidad de los profesores que reciben en sus
clases a los alumnos que se forman para llegar a ser profesores y que
lleguen a permitir un proceso de cambio v de mejora que provenga de un
proyecto de investigacion-accion promovido por el estudiante que realiza el
practicum en su clase.

Por ello planteamos un proceso de investigacion, que llamamos «inves-
tigacion reflexiva» y que surge con el deseo de plantear la investigacion
como principio basico de estrategia formativa del practicum, pero con las
limitaciones del contexto donde se realiza el practicum. El proceso reflexivo
debe ser trabajado desde el principio al fin a lo largo del periodo que
comprende el practicum, no obstante, las Gltimas fases del ciclo recurrente
del que habldbamos antes, donde se lleva a cabo una ejecucién y compro-
bacién de los resultados, no se puede llevar a cabo debido a que el estu-
diante no puede realizar una intervencion directa en la clase. La Gltima fase
del proceso de investigacion en que reside el practicum finalizara con la
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extraccién de una serie de conclusiones que sirvan para conformar un
conocimiento profesional v una teorfa personal de la ensefianza.

Por tanto, aunque los alumnos de las facultades de educacién no pue-
dan llevar a cabo un proyecto de investigacién-accién completo, ya que
ellos no pueden actuar en clase verificando los resultados v modificando
situaciones, si pueden utilizar la investigacion como un instrumento de
verificacién de la teorfa en la préactica, llevando a cabo una clarificacién del
punto de partida de la investigacién, recogiendo datos que carifiquen la
situacion y analizando los datos que llevaran finalmente a un planteamiento
personal y a una construcciéon de una teoria personal de la ensefianza. El
adjetivo «reflexivar es utilizado para destacar que el proceso de investigacién
se llevaré a cabo desarrollando procesos reflexivos en todas sus fases, desde
la clarificacion del punto de partida de la investigacién hasta el planteamien-
to de conclusiones.

El esquema de trabajo’que se sigue en la «nvestigacion reflexivar co-
mienza haciendo un planteamiento previo de cuestiones problematicas
observadas y percibidas por los estudiantes de Magisterio cuando asisten a
sus clases practicas en los Centros escolares. Estas acciones percibidas
como problematicas son confrontadas mediante la reflexién en los semina-
rios de trabajo supervisados por un profesor de la universidad. A partir de
aqui, se plantea un proceso de investigacién que consiste en:

—delimitar y clarificar el problema,

—analisis inicial para clarificar la teoria que fundamenta el problema,
—vplanteamiento de hipétesis,

—recogida de datos de la practica,

—analisis de los datos obtenidos de la practica, acompanado de una
confrontacién con el anélisis realizado sobre la teoria que fundamen-
ta el problema,

—proceso de confrontacién, y

—proceso de reconstruccion final y de extraccién de conclusiones.

A lo largo de todas las fases del proceso de invetigaciéon, se van pro-
piciando procesos reflexivos en los alumnos que en definitiva son pasos
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para el desarrollo, construccién y reconstruccién progresiva de una teoria
personal acerca de la ensefianza. La etapa final del proceso de investiga-
cién, en la que se obtienen conclusiones, serd en definitiva la etapa donde
el conocimiento de los alumnos acerca de la ensefianza se hace explicito
para concluir en la exposicion de una serie de principios basicos de actua-
cién, fundamentados en la construccion que ellos han ido elaborando a lo
largo de todo el proceso de investigacién.

El esquema siguiente resume el proceso de investigacion reflexiva que
proponemos, compuesto de seis grandes fases:

1) delimitacién de la teorfa que fundamenta la practica,

2) cuestionamiento de los principios teéricos que fundamentan la prac-
tica mediante el planteamiento de hipoétesis,

) comprobacién de los principios tedricos en la practica,

) verificando hipotesis mediante contraste de anélisis teérico/practico,

) confrontacién de conclusiones y

) reconstrucciéon de la teoria que fundamenta la practica.

Todo este proceso tiene como fin el conseguir que el alumno verifique
los principios teéricos que supone fundamentan el problema préctico que se
plantea al inicio de la investigacion, v que esto sea la base para la construc-
cion de un conocimiento profesional v una reconstruccién de la teoria
personal acerca del tema o problema practico que se investiga.

En el grafico N2 1, queda expuesto el proceso de investigacién reflexiva
que a continuacién pasamos a desarrollar en cada una de sus fases.
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Fases del proceso de investigacién reflexiva
. @ Fase I: Delimitacién de la teoria que fundamenta la prictica
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TECNICAS CREATIVAS

—Técnica de fluidez ideacional o de flexibilidad: Ante un tema dado el
sujeto debe producir ideas acordes con el tema con rapidez y soltura.

—Técnica de asociados remotos: Ante una palabra el sujeto debe bus-
car la palabra que viene a su mente una vez que es nombrada, como
por ejemplo: perro-gato, dia-noche, etc.

——Técnica de términos contrapuestos: Ante un término el sujeto debe
buscar el término contrario.

—Técnica de dependencia/independencia del campo: Ante una ima-
gen, vifieta o texto el sujeto debe percibir e identificar aspectos
escondidos parcialmente en el contexto.

—Técnica de analogias: “Ante una serie de términos el sujeto debe
buscar semejanzas entre ellos, haciendo agrupaciones de términos.

—Técnica de torbellino de ideas (brainstorming): Consiste en generar
una larga lista de opciones y elegir después entre ellas. Mientras
confeccionan la lista, se estimula a los participantes a que den rienda
suelta a su pensamiento y construyan ideas a partir de las aportacio-
nes hechas por los demas.

A la vez que el alumno comienza a plantear el punto de partida de la
investigacién, el profesor monitor del seminario o grupo de trabajo debe ir
identificando los rasgos mas significativos de los temas que van surgiendo.
Asi, se introduce a los alumnos en los principios béasicos de la teoria que
fundamenta el tema que empieza a surgir como punto de partida de la
investigacion.

Fl monitor debe ademés estimular a los estudiantes a explorar los sis-
temas de creencias personales que cada uno posee acerca del tema que va
surgiendo. Por tanto, durante esta fase no se reduce la actividad exclusiva-
mente a establecer los principios tedricos sobre los temas que surgen como
puntos de partida de la investigaciéon, sino que también los estudiantes

!
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comienzan a ser més conscientes de sus propias creencias acerca del tema,
que a menudo son inarticuladas y quizas inconscientes.

Para ello el representante de la facultad que tiene a su cargo el semi-
nario de trabajo, debe iniciar el trabajo con estrategias como la discusion
o el modelamiento, v mantenerlas a lo largo de todo el proceso de reali-
zacion del proyecto de investigacion reflexiva. Los procesos de modelamiento,
la discusion v el desarrollo de estrategias creativas son establecidas como
instrumentos basicos de trabajo con ‘el propésito de acostumbrar a los
alumnos a trabajar de forma creativa, a trabajar exponiendo sus propios
criterios y opiniones, y a entablar dilogos compartidos y discusiones donde
pueda surgir el proceso de investigacion reflexiva.

MODELAMIENTO

El proceso de modelamiento consiste en establecer una dinamica que
permita hacer explicito el pensamiento que el monitor tiene acumulado
acerca del tema que surge para ser investigado. Asi, su pensamiento y su
opinién es compartida por todos los miembros del grupo utilizando la es-
trategia de «pensar en voz alta». El monitor debe utilizar el «pensamiento en
voz alta» como un camino para ensefiar a los estudiantes a analizar sus
experiencias pasadas y a hacer surgir su teorfa personal. En un ambiente
de juego, de «tomar el pelo», de reirse de sus creencias pasadas y de sus
teorias implicitas acerca de la ensefianza, en un ambiente tranquilo y rela-
jado, el monitor articula y analiza sus experiencias pasadas como profesor
y como aprendiz y estimula a que todos los miembros desarrollen esta
misma estrategia de «pensar en voz alta». En el proceso de modelamiento
se van anotando las palabras clave que surgen y los conceptos que sugieren
principios implicitos acerca de la ensefianza y el aprendizaje (McCaleb,
Borko y Arends, 1992; Ross, Johnson y Smith, 1992).

DISCUSION

Esta estrategia ha sido destacada en la literatura sobre promocién de
procesos reflexivos, como estrategia muy Gtil y ventajosa para promover
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una toma de consciencia. Llega incluso a ser considerada como un compo-
nente importante de la reflexion critica, pues mediante ella se fomenta el
desarrollo del significado personal (Wade, 1994)

Para favorecer la discusion se debe de crear un clima favorable, esperar
los comentarios de los estudiantes y responderles con énfasis, aceptando o
clarificando algunos puntos. La naturaleza de la discusién se caracteriza por
definirse en los siguientes términos: Mente abierta, libertad, igualdad, res-
peto y verdad. Los participantes son estimulados a expresar sus opiniones
y a examinar y responder a varios puntos de vista con la intencién de
alcanzar un conocimiento o juicio mayor.

Para que la discusion sea efectiva se debe crear un clima agradable vy
distendido de discusién en los cual los participantes se sientan lo suficien-
temente seguros para exponer sus ideas, v ello les lleve a un proceso de
reflexién personal sobre distintos puntos de vista. Ademaés, se debe fomen-
tar la discusion en grupo, va que la reflexién individual se mejora por las
opiniones que ofrecen el grupo y por una colaboracién entre pares, pues
en la articulacién de los puntos de vista de los otros se favorece una
clarificacién de las ideas personales (Francis, 1995).

Finalmente decir que la formulacion del punto de partida que se lleva
a cabo en esta fase podré ser entendida como una declaraciéon superficial
del problema, pues lo realmente importante en esta primera fase de la
investigacion reflexiva es crear un clima de trabajo creativo y compartido
por todos los miembros del seminario de trabajo.

Para que el grupo, que llevara a cabo un proyecto de investigacion
reflexiva, trabaje de una forma distendida y relajada, v se consiguan eliminar
inhibiciones y vergienzas que impiden hablar libremente y exponer tu pro-
pia teorfa y punto de vista personal, es esencial crear un clima de confianza.
Por tanto, en estos primeros momentos del proceso de investigacién reflexi-
va es esencial crear un clima agradable de trabajo para que el alumno se
sienta a gusto y pueda ser estimulado a los procesos reflexivos que se le iran
pidiendo que realice a lo largo del proceso de investigacién.

En la siguiente punto del proceso de investigacién reflexiva, explicamos
como se realiza una clarificacién méas detallada del problema v de la «pri-
mera impresidn» que se obtiene en este momento. Con ello pretendemos
indicar como llegar a una comprensién mas profunda de los factores que
pueden afectar a la situacion concebida como problematica.
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B) Determinacion y clarificacién del punto de partida de la
investigaciéon

Como acabamos de ver, la fase anterior es una primera aproximaciéon
al tema que se investiga, v un establecimiento de los principios de creati-
vidad y trabajo compartido que van a regir el funcionamiento del grupo.
En esta segunda fase se introduce a los alumnos en una basqueda de la
teorfa que fundamenta el tema que se investiga, partiendo tanto de la teoria
recogida en libros y documentos, como la teoria personal acumulada a lo
largo de su experiencia.

Acompaiiando al establecimiento de los elementos teéricos esenciales
que fundamentan el tema que se investiga, se plantea un proceso de analisis
sobre estos elementos tedricos, con el propésito de promover procesos
metacognitivos v de toma de consciencia que deben ser alcanzados por
todos los miembros del grupo. Este analisis tiene como propésito ir mas alla
de «a primera impresién», y llegar a una comprensién mas profunda v una
mayor clarificacion del tema o problema que inicia el proceso de investiga-
cion reflexiva.

Este andlisis mas profundo de clarificacién e identificacion, supone
comenzar el proceso de delimitacién de los fundamentos teéricos que rigen
el problema préctico de investigacion que vamos a estudiar. Este proceso
de anélisis es considerado el inicic del proceso de unién de la teoria con
la practica, que se desarrollard en las siguientes fases del proyecto de
investigacién reflexiva.

Se busca en estos momentos poner la teorfa «enfrenter de los alumnos,
y estimularlos a que comiencen a decidir si son teorias totalmente nuevas
para ellos, o familiares para su sistema de creencias. Asi, sus propios
principios de accién, sus estandares y sus suposiciones, comienzan a ser
analizados al enfrentarlos con la teoria.

Por tanto, la blsqueda de los principios teéricos que fundamentan
el tema que se investiga, no se fundamenta exclusivamente en los aspec—
tos que se reciben de forma tedrica v que estan recopilados en los libros
de texto. También interesa activar todo el sistema de creencias perso~
nal, para conseguir estimular los esquemas de referencia y facilitar un pro-
ceso constructivista de mejora de la estructura de conocimiento de los
alumnos.
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- Estimulacion del conocimiento recibido de forma tedrica

En este caso hay que establecer la: delimitacién y clarificacion del tema
que se investiga realizando una bisqueda de documentos, revistas, articulos
de periddico, libros de texto, etc., donde se fundamente el problema que se
estudia.

Los estudios de caso de profesores que experimentan situaciones pro-
blematicas en la vida diaria y real de la clase, es una estrategia utilizada para
promocionar procesos reflexivos en los estudiantes que se forman para
llegar a ser profesores, y pueden ser utilizado como fundamento o apoyo
para delimitar el tipo de conocimiento que se tiene sobre el tema que se
pretende investigar.

ESTUDIOS DE CASO

Durante los Gltimos afios se ha renovado el interés acerca del desarrollo
y uso de los estudios de caso para la educacién del profesor (Marcelo y
otros, 1991). Carter {1989) argumenta las ventajas de utilizar los estudios
de caso para promover una préactica reflexiva y promover una mejor com-
prensién de la teorfa.

Los casos son unas narraciones detalladas y contextualizadas de los
acontecimientos de ensefianza-aprendizaje. Los casos deben ser lo suficien-
temente complejos como para permitir diferentes niveles de analisis e inter-
pretaciones. Los casos presentan dilemas, problemas y complejas situacio-
nes de clase en algiin contexto determinado (Levin, 1995).

De acuerdo con la literatura sobre transferencia, es mas probable que
la gente realice un proceso de transferencia del conocimiento si este cono-
cimiento estéd situado en el mundo real (Lundeberg y Fawver (1993). Por
tanto, la utilizacién de casos complejos del mundo real que reflejan dilemas
de enseftanza, proporcionan poderosas oportunidades para que el profesor
o el estudiante examinen y reflexionen sobre su propio conocimiento y
creencias.

Algunas de las investigaciones sobre el anélisis de casos utilizan el
paradigma de expertos/principiantes, comparando las formas de actuacién
y pensamiento de estos dos grupos de profesores (Swanson, O’Connor y
Cooney, 1990; Moral y Pérez, 1995). Los resultados muestran que los
principiantes gastan mucho mas tiempo en identificar v clarificar el proble-
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ma; en contraste los expertos identifican rapidamente la solucién al proble-
ma, pues poseen una estructura de conocimiento més elaborada y organi-
zada (Calderhead, 1983; Lavely, et al, 1987; Roehler, et al, 1987: Berliner,
1986; Leinhardt y Greeno, 1986; Moral, 1993).

e Estimulacion del conocimiento acumulado en la experiencia

Los estudiantes necesitan reflexionar y analizar criticamente sus expe-
riencias previas en orden a alterar los puntos de vista tradicionales acerca
de la ensefianza v el aprendizaje que ellos han adquirido a través de sus
afios en la escuela, pues necesitan tener la mente abierta v una actitud
flexible para asimilar las nuevas teorias que se imparten en Magisterio. Si
esto no ocurre, los profesores principiantes comienzan a actuar en clase
basandose en ese conocimiento practico que han adquirido a través de su
Unica experiencia real con respecto a los procesos de ensefianza y apren-

dizaje (Gore y Zeichner, 1991; Griffiths y Tann, 1992; Roskos v Walker,
1994).

Asi, en los inicios del proceso de investigacién reflexiva se debe trabajar
sobre el sistema de creencias con el que el alumno llega al grupo o semi-
nario de trabajo, pues son creencias que fundamentan la estructura de
conocimiento sobre la ensefianza y el aprendizaje de los componentes del
grupo. Trabajando sobre estos esquemas previos que conforman la estruc-
tura de conocimiento, es como se conseguird que el alumno comprenda los
nuevos conceptos tedricos, asociandslos con los que ya tiene organizados
en una estructura mas o menos estable, y consiga hacer consciente y ex-
plicita su teorfa personal acerca de la ensefianza.

Existen una serie de métodos disponibles para ayudar a hacer este
conocimiento implicito accesible a la propia reflexion. La elaboracion y
revision de diarios, la escritura 'sobre acontecimientos e impresiones, la
narracién sobre historias de la vida, la conversacién con un amigo critico,
el discurso analitico en grupo, o el uso de metaforas, son estrategias utiles
para ayudar a formular nuevas interpretaciones y crear relaciones entre

conceptos que se pierden en la primera tmpresién de la situacién proble-
matica.
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EL DIARIO

Debe ser considerado un componente de todo el proceso de investiga-
cion reflexiva, mas que un simple proceso de coleccionar datos, pues refleja
como se va construyendo la teoria personal de un sujeto a lo largo del
tiempo. Siempre que existe un papel y un lapiz, v el tiempo disponible para
poder elaborarlo, es util como estrategia de reflexién y de respuesta a las
numerosas cuestiones que surgen a lo largo de la experiencia con el mundo
de la ensefianza. Por tanto, puede ser un reflejo del desarrollo personal a
través del proceso de investigacion reflexiva.

El diario ha sido una técnica utilizada para el desarrollo profesional del
profesor (Zabalza, 1986) y segin Altricher, Posch y Somekh (1995) v
Howey y Zimpher {1989) puede considerarse una estrategia para producir
procesos reflexivos que faciliten la formaciéon y el desarrollo de los indivi-
duos que se forman para llegar a ser profesores, pues es un compendio de
impresiones y descripciones de circunstancias, motivos, pensamientos y
sentimientos de los otros y de uno mismo. Por tanto, el diario es una
herramienta para analizar los acontecimientos, proporcionado un didlogo
personal sobre los hechos y'situaciones, desde un punto de vista reflexivo
y critico. El ciclo que se produce en la elaboracién de un diario consiste en
comenzar reflexionando sobre las experiencias antes de ponerse a escribir
sobre ellas, v una vez que se han escrito, reflexionar sobre lo escrito. En
el diario se presenta una sucesién de acontecimientos que ocurren a lo largo
del tiempo sobre los que volver atréds y reconstruir los pensamientos y
sentimientos. Una vez que estos procesos de reconstruccién y reflexiéon se
suceden, se van afadiendo nuevas ideas y conductas, y se incrementa, tanto
el conocimiento préactico personal, como el proceso de construccion de este
conocimiento.
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TECNICA DE NARRACION SOBRE HISTORIAS DE TU VIDA

Es un documento personal, como las autobiografias o los diarios, donde
se narran acontecimientos ocurridos en la vida del sujeto, expresados de
una forma subjetiva y bajo una interpretacién personal de los hechos. Esta
técnica ha sido aplicada a la formacién del profesorado, estableciendo dia-
logos reflexivos a partir de las expresiones subjetivas de los hechos educa-
tivos. En estas interpretaciones personales se reflejan, como si fuese en un
espejo, las bases del conocimiento personal de los sujetos acerca de la
ensefianza (Knowles, 1993).

TECNICA DE ESCRITURA SOBRE ACONTECIMIENTOS
E IMPRESIONES

Hoover (1994) considera que la escritura sobre hechos e impresiones es
un medio para estimular y organizar el pensamiento, asi como un medio
para volver a pensar y revisar ideas a lo largo del tiempo. Por tanto, para
esta autora la técnica de escritura es una estrategia para desarrollar una
préactica reflexiva en la ensenanza y para desarrollar procesos metacognitivos
en el profesor.

DISCURSO ANALITICO EN GRUPO

Segiin Altrichter, Posch v Somekh (1995), el discurso analitico es una
técnica utilizada generalmente en el &mbito de la resolucién de problemas.
Es considerada un buen método para ganar una mayor comprension acerca
de una situacién vivenciada como problematica. El discurso analitico avanza
mediante la identificacién de los elementos que se interrelacionan en un
problema, lo cual puede ser en si mismo considerado la base para la solu-
cién del problema. Con este procedimiento se incrementa el conocimiento
de las caracteristicas importantes de una situacién v se mejora la compren-
sibn de sus interdependencias.

Los participantes en el grupo son dirigidos por el monitor, quien asume
el rol de ser el que dirige y hace preguntas para plantear nuevas perspec-
tivas.

Para llevar un discurso analitico se deben emplear las siguientes reglas:

* Se debe llevar a cabo un proceso de pregunta-respuesta sobre el tema
que se analiza; las declaraciones concernientes a experiencias simila-
res se deben evitar, con la intencién de centrar la atencién sobre el
problema que se plantea.

* Los comentarios criticos no deben ser permitidos, pues se pretende
llevar a cabo un trabajo reflexivo mas que la defensa de una postura
concreta enfrentada a otras opiniones o posturas de los miembros de
equipo.

e Las sugerencias para alcanzar una solucién o aclarar la situacién no
deben ser permitidas, yva que es necesario asegurar que existe una
busqueda profunda y un incremento de la comprension del problema
o tema que se analiza.




146 Fundamentos para una practica reflexiva en la formacién ...

CONVERSACION CON UN AMIGO CRITICO

En algunos casos convierie realizar el analisis a través de un didlogo
maés personal e intimo con una sola persona con la que se mantiene una
buena relacion de empatia, es decir, con esa persona con la que uno siente
que puede confiar.

Aqui no se siguen las reglas de forma estricta como se han planteado
en el anterior método, sin embargo también se sugieren algunos principios
de actuacién, como por ejemplo: a) Hacer preguntas dirigidas exclusivamen-
te al analisis del tema que se analiza, b) evitar hacer uso de anécdotas, c)
no realizar criticas adversas, y d) no sugerir soluciones, que puedan distraer
el proceso reflexivo para llegar a un profundo anélisis.

METAFORAS

Segtn Korthagen (1993), las metaforas son gestalts de situaciones de
clase que son interpretadas por el sujeto que construye la metafora. El la
metéafora interacttan diversos elementos que pueden ser analizados. El analisis
de una metafora hace quese pongan en -entredicho los elementos de la
ensefianza que sustentan la metafora, pudiéndose dar otras posibles inter-
pretaciones a la situacion. Las metéforas son una asi, una forma de expre-
sar la realidad, darle significado y construir una teoria personal (Mingorance,
1991). ,

Las metéforas son expresadas mediante palabras, pero-en algunos casos

{la translacién en palabras puede ser:un problema. Como solucién a este|

problema, se suele plantear como alternativa el uso de un -dibujo para
expresar experiencias personales. Por ¢jemplo, se ‘les puede decir a los
'sujetos que pinten un dibujo sobre -el-tema «educacion» y luego que dibujen
un gréfico sobre el terna «un escenario -educativo ideal» y entonces se les
pide que comparen los-dos dibujos. A partir de aqui surge .una discusiéon que
ipuede ser analizada descubriendo las metaforas explicativas de la teoria
personal que fundamenta la-ensefianza. -

C) Proceso de andglisis

El proceso de analisis que se plantea en la investigacion reflexiva, para
estudiar a fondo y de forma significativa la teoria practica que fundamenta
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el tema que investigamos, se lleva a cabo mediante una serie de fases que
avanzan en complejidad: 1) descomposicién, 2) relacién-conexiéon, 3) casua-
lidad v 4) sintesis.

1. Descomposicién de los elementos esenciales de la teoria

Partimos de la idea de que toda situacién educativa es compleja v esta
fundamentada en una serie de principios basicos de actuacion, que deben
ser identificados para alcanzar a una mayor comprension de ellos. Asi, se
deben realizar distintos procesos de analisis que tengan, como finalidad
tltima, el identificar los elementos esenciales y distinguirlos de los elemen-
tos superficiales de la situacién problematica.

Este tipo de identificacién de los elementos de una teoria, se suele
llamar «proceso de categorizacion» (Bardin, 1986), que consiste en aislar
elementos conceptuales que tienen un significado particular.

Con ello, se intenta analizar el contenido de tal forma que nos permita
ordenar y establecer relaciones de significado entre los distintos elementos
de una situacién o discurso. Por tanto, es necesario encontrar unidades
minimas de significado, que son llamadas categorias, y que tienen la funcién
de reducir la informacion y estructurarla (Miles y Hubermna, 1984; Huber,
1991).

Las unidades minimas de significado, o categorias, son asociadas con
un codigo que sirve para identificarlas. Las categorias deben ser definidas
segin el contexto donde se extraen y los cédigos se establecen por una
composicién arbitraria de tres letras (Bardin, 1986).

Existen dos métodos para la codificacién de los datos. En el método
deductivo las categorias son elegidas desde el conocimiento teérico de los
investigadores y entonces se realiza una busqueda de esta categoria en los
pasages maés relevantes que deben ser categorizados. En este caso, el de-
sarrollo de las categorias es independiente de los datos que se van obtenien-
do vy analizando.

Desde un método inductivo las categorias son elegidas en el proceso
mismo de andlisis de datos. Pueden surgir durante el proceso de analisis y
después de haber realizado el analisis. En este caso, las categorias son
derivadas de los datos.
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Para llevar a cabo un proceso de categorizacion es necesario establecer
una lista de categorias que deben ser definidas dentro del contexto de donde
son obtenidas. Las categorias se pueden agrupar por conceptos
(metacategorias), para sugerir uniones entre categorias.

2. Formulando relaciones y conexiones entre los elementos de la teoria

Para construir una teorfa practica, no sélo es importante identificar las
caracteristicas singulares de la situacién, sino también delimitar las conexio-
nes entre ellas. Anteriormente se ha realizado un anélisis (identificando sus
componentes y estableciendo categorias), ahora se realiza una sintesis (di-
bujando la actuacion de las categorias juntas). Para ello se pueden realizar
las siguientes preguntas: ;Cémo se inicia esta situacién?, ;Qué conexiones
importantes existen en mi opinién entre los acontecimientos, los factores
contextuales, las acciones de los individuos v otros elementos de esta situa-
cion?, ;Cual es mi interpretaciéon personal de la situaciéon?

Sobre la base de estas preguntas es posible formular declaraciones o
sentencias donde queden establecidas las conexiones entre los elementos de
una situacién, que la investigacion de Villar (1992) llama proposiciones
explicativas del significado personal de la teoria (Fernandez, 1995b).

3. Visién causal o sistematica de la teoria

Las relaciones entre las categorias pueden ser analizadas bajo una
perspectiva causal. La relacién «causal» queda expresada de la siguiente
forma: A es la causa de B. Con la interpretacién causal se pretende esta-
blecer una relacién definitiva para simplificar la complejidad de una situa-
cién, ;

Hay que decir que, aunque la interpretaciéon casual de la teoria es valida
en muchos casos, existen hechos que no pueden ser explicados mediante
una relacién causal. Para ello, es conveniente llevar a cabo otros tipos de
analisis, como el anélisis sistematico (Altrichter, Posch v Somekh, 1995).

La interpretacién sistematica considera que cada hecho puede ser con-
cebido como un sistema de desarrollo independiente. En este sistema, cada
elemento tiene su relacion con los otros elementos de la red en un sistema
de relaciones mutuas. Un cambio en el funcionamiento de un elemento del
sistema, lleva a modificar todo el sistema en su conjunto.
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4. Visién sintética y holistica de la teoria

Los procesos de clarificaciéon y anélisis realizados anteriormente, nece-
sitan ser reducidos. La complejidad debe ser reducida a una serie de carac-
teristicas centrales para llegar a una interpretacién sintética y holistica que
nos permita una actuaciéon clara en la complejidad de los fundamentos
te6ricos {Altrichter, Posch v Somekh, 1995).

= Uso de representaciones graficas para el anlisis de datos

Normalmente las teorias son una descripcién verbal escrita o hablada
de una situacién. Si realizamos con la teoria un proceso de reflexion,
discusién y analisis, podemos dibujar sobre ella aspectos sobresalientes que
pueden ser expresados mediante graficos o representaciones. Miles y Huberman
(1984) sugieren que las distintas formas de representacién grafica de una
teoria lleva a una simplificacién de la interpretacion, lo cual es til para su
anélisis.

Por tanto, se ha comprobado que para analizar las teorias es util la
utilizaciéon de gréficos, diagramas, matrices, etc., pues nos permiten repre-
sentar la informacion y sus interrelaciones de una forma estructurada, ra-
pida, accesible y compacta. La representacién grafica puede ser en si mis-
ma una estrategia Util para el desarrollo personal y profesional de los pro-
fesores, ya que las teorias personales sobre la ensefianza, pueden ser repre-
sentados por medio de mapas cognitivos (Moral, 1994). Esto ayuda a iden-
tificar los temas centrales de un problema de ensefianza, los aspectos que
pueden ser considerados de forma paralela, los aspectos que se relacionan,
las contradicciones que se expresan en relaciones no estables, los vacios en
la representacién que indican una falta de comprension o de contenido
sobre algin aspecto, etc. Todo ello, contribuye a mejorar y profundizar en
nuestra comprension sobre la teoria personal acerca de la ensefanza.

Con los gréficos se clarifican las situaciones v las teorias, pero ademaés
se expresa el analisis realizado sobre la teoria. El anélisis comienza descri-
biendo las caracteristicas esenciales de los acontecimientos o de las teorias
{categorias), que son identificadas por un simbolo (cédigo) para facilitar la
representacion. De esta forma, quedan representados en el grafico los ele-
mentos esenciales mediante iméagenes y no mediante proposiciones lingtiisticas.
Ello permite una visién rapida para la identificacion de las caracteristicas
més importantes de una teoria, comprobando los cédigos que aparecen en
el centro del gréfico, los que mantienen méas conexiones con otros cédigos,
etc.




|
|
|
|
-
|
|
&
L
o
i
:y&
g

150 Fundamentos para una prdctica reflexiva en la formacién ...

Programas de formacién del profesorado 151

En esta fase del proceso de investigacion reflexiva, cuando los miem-
bros del grupo o seminario de trabajo encuentran una representacion gra-
fica del punto de partida de la investigacién que satisface al conjunto de los
miembros, debe plasmarse en un papel y guardar el diagrama para estable-
cer en la fase de verificacion de hipétesis un contraste de graficos elabora-
dos en distintos momentos: a) El elaborado en la fase de inicio y delimita-
cién primera de la teoria (fase 12), y b) El elaborado una vez que se recogen
datos de la realidad de las situaciones escolares (fase 32).

A continuacién, pasamos a exponer algunas de las estrategias de repre-
sentacién del conocimiento y el tipo de investigacion en la que han sido
utilizadas, aunque algunas de las investigaciones que citamos no hayan sido
ideadas de forma especial para estimular procesos reflexivos en los profe-
sores. Sin embargo, pensamos que todas ellas puede tener una aplicacién
directa en esta fase de analisis de la investigacién reflexiva, pues pueden
servir de base para propiciar un didlogo reflexivo en el que se cuestione el
fundamento y causa de una actuacién particular, y esto permita avanzar en
el conocimiento préactico personal que posee cada individuo del grupo o
seminario acerca de la enserianza.

TECNICA DE ARBOLES ORDENADOS

La estructura de conocimiento de los sujetos se representa mediante un
arbol. La complejidad y organizacion del arbol se mide segin el ntmero de
nodos, el nimero de bloques, y el promedio de conceptos por bloque. Es
aplicada en la investigacién de Roehler et al. (1987) para medir la estruc-
tura de conocimiento en la ensefianza de la lectura y por Strahan {1989)
para medir las diferencias en la estructura de conocimiento de profesores
expertos y principiantes.

TECNICA DE MAPA COGNITIVO

Es un mapa construido por un sujeto que no tiene por qué ser
experto en una materia dada y representa el punto de vista personal
' acerca del conocimiento sobre esa materia. El analisis del mapa puede
| realizarse mediante: a) analisis de contenido comprobando una serie de
categorias semanticas, y b) analisis cuantitativos comprobando la organi-
zacion estructural del mapa (Moral, 1994). Esta estrategia de represen-
tacién del conocimiento es considerada una buena estrategia de apren-
dizaje metacognitivo y reflexivo. La investigacion de Villar (1992) es un
claro ejemplo de la utilizacién de esta técnica para el fomento de proce-
sos reflexivos en la fase de informacion del ciclo reflexivo de Smyth
(1989). Los profesores que participan en la investigacion de Villar (1992)
construyen sus mapas cognitivos a partir de los principios explicativos
que cada profesor proporciona como descriptores de su préctica. Una
vez que los profesores elaboran sus mapas cognitivos, donde establecen
relaciones jerarquicas entre los conceptos que definen sus principios
explicativos sobre la ensefianza, se provocan procesos reflexivos median-
te un didlogo interno que ayuda a plantear las causas y motivos en los
que gira su ensefianza.

TECNICA DE MAPAS DE CONCEPTOS

Lo fundamental de esta técnica es que se trabaja sobre conceptos
proporcionados a los sujetos, comprobando las relaciones jerarquicas y el
tipo de organizacion que reflejan las redes de conceptos. Beyerbach (1988)
la utiliza como un medio para representar en qué medida el conocimiento
de los profesores estudiantes va creciendo y desarrollandose con respecto
al concepto «planificacién en la ensefianza» a lo largo de tres cursos. Leinhardt
y Smith (1985) también la utiliza para estudiar el conocimiento de los
profesores expertos y principiantes en matematicas.

Fase 2. Cuestionando los principios teéricos que fundamentan
la practica mediante el planteamiento de hipotesis

Como acabamos de explicar, si realizamos un proceso de reflexiéon,
discusién v analisis sobre una teoria que suponemos es el fundamento de
la practica o situacién problematica que queremos investigar, podemos. di-
bujar sobre ella aspectos sobresalientes que pueden ser expresados median-
te graficos, o mediante proposiciones o principios explicativos, como es el
caso de la investigacion realizada por Villar (1992). Estas declaraciones o
proposiciones explicativas derivaron en una serie de hipétesis que fueron
verificadas en la préactica.

En nuestro caso, nos interesa también llegar a expresar declaraciones
reduccionistas una vez llevado a cabo todo el proceso de andlisis (descom-
posicién, conexién, casualidad, sintesis) y de representacion grafica del anélisis.
Estas declaraciones reduccionistas deben ser expresadas mediante el forma-
to de hipotesis.
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En términos cientificos, las declaraciones donde se hacen explicitas las
relaciones y las conexiones entre los elementos de una situacién, son usual-
mente llamadas hipotesis y deben ser comprobadas mediante un proceso de
recogida y analisis de datos posterior para confirmar su veracidad {Cronbach,
1975). Desde una linea de investigacion cualitativa se conciben como una
férmula para comprobar, en la realidad de la practica, las relaciones mas
tipicas entre los codigos que representan las categorias o conceptos que
sustentan un principio teérico (Miles y Huberman, 1984).

lgualmente, en el proceso de investigacion reflexiva son concebidas
como una expresién del conocimiento, pues se generan del proceso de
categorizacién obtenido en la fase de analisis anterior, y son extraidas de
las sintesis finales donde queda expresada la esencia de la teoria que fun-
damenta la practica. En la investigacién reflexiva también deben ser exami-
nadas y verificadas a partir de los datos que se recogen de la experiencia
real de las situaciones escolares.

Asi, una vez que los estudiantes durante el proceso de analisis, iniciado
en la fase anterior, han elaborado una sintesis final donde se expresan
secuencias especificas de la teorfa, indicando tanto su estructura jerarquica
como las relaciones causa-efecto entre las diferentes unidades de significado
0 categorias, pasamos a constatar la validez de las afirmaciones expuestas
y redactadas en hipoétesis, verificando su existencia y aparicién en la prac-
tica.

Generalmente, las hipétesis son formuladas en un formato de «si..
entonces», y se construyen después de la lectura del analisis realizado donde
aparecen las conexiones entre las categorfas, las relaciones méas o menos
estables, los elementos que se destacan dentro de la estructura jerdrquica y
los que son menos relevantes. A partir de esta lectura del analisis se genera
una primera lista de hipotesis que expresan presumiblemente las relaciones
entre las categorias que se pretenden comprobar en la préctica.

Para comprobar si la lista de hipétesis es adecuada pueden utilizarse los
siguientes criterios:

e (Qué categorias no aparecen en las hipotesis o figuran de forma
marginal? ;porqué? {no tienen un concepto teérico, es decir, no se
conoce realmente el significado de esa categoria). ¢Las hipotesis reflejan
conexiones triviales entre las categorfas o relaciones estrechas y es-
tables entre ellas?
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e ;Las conexiones identificadas entre categorias pueden ser realmente
investigadas?

 :Se tiene alguna experiencia sobre el tema que se pretende estudiar
en la hipétesis, o son hipotesis meramente especulativas?

= Para verificar estas hipétesis, ;Qué tipo de accion se debe realizar,
cémo se pueden obtener los datos, qué observaciones se deben rea-
lizar, etc.?

Fase 3. Comprobacién de los principios teéricos en la practi-
ca. (Recogida y andlisis dedatos)

Para poder realizar una confirmacién de las pretensiones hipotéticas del
equipo de trabajo, y descubrir en qué medida los principios teéricos que han
sido delimitados como esenciales y representativos de la practica, se com-
prueban en la realidad de la ensefianza, es necesario llevar a cabo un
proceso de recogida de datos de la préctica real.

Una vez recogidos los datos de la practica real de la ensefianza, deben
ser analizados para que se pueda llevar a cabo una verificacion de hipotesis
correcta, y para poder realizarse el objetivo prioritario del proyecto de
investigacion reflexiva que consiste en un proceso de unién de la teoria con
la préactica. Por tanto, los datos obtenidos del analisis realizado en la deli-
mitacion tedrica llevada a cabo en la fase primera del proceso de investi-
gacién reflexiva, son comparados con el analisis realizado en esta fase de
recogida de datos de la préctica cotidiana v real de la ensefianza.

A) Recogida de datos

El proceso de recogida de datos puede hacerse utilizando una gran
variedad de estrategias. Para la investigacion reflexiva vamos a sefialar
algunas de ellas, las cuales son consideradas esenciales en cualquier proceso
de investigacion: 1) Recogida de documentos escritos e indicios, 2) la ob-
servacion participativa o narrativa y, 3) la realizacién de entrevistas. A
continuacién pasamos a comentar cada una de estas estrategias.

1) Recogida de documentos escritos e indicios

Los documentos escritos por los alumnos y por el profesor, son los
datos mas evidentes y faciles de recoger. Por ejemplo:
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e El trabajo de casa y el trabajo de la escuela (ensayos, ejercicios,
examenes, etc.) y una variedad de escritos o informes mas informa-
les (tales como revista de clase, gréaficos en las paredes o en los
pupitres, etc.).

* Los escritos del profesor: planificacién, correcciones y comentarios
a los escritos de los alumnos, libro de notas o de puntuacién, dia-
rios, notas del progreso de los alumnos, etc.).

» Otros documentos: el registro de clase, cartas a los padres, reglas
de la escuela, circulares, noticias, libros de texto, etc.

Es interesante hacer un «dossier» con estos documentos para tenerlos
ordenados (Altrichter, Posch y Somekh, 1995). Cada «dossier» de documen-
tos acumulara los datos obtenidos sobre un tema concreto que se desprende
de las hipdtesis que se quieren verificar.

Existen también una serie de indicios que generalmente estan inmersos
en las rutinas diarias, y son considerados conductas asimiladas por todos los
miembros de la clase difisiles de detectar; en algunos casos pueden resultar
insignificantes para ser tomadas en serio. Sin embargo, es también intere-
sante desarrollar la habilidad de buscar indicios en las cosas méas banales.

2) La observacion

La observacién directa de una situacién no requiere ninguna herramien-
ta técnica excepto un papel y un lapiz. Se puede realizar mediante una
forma de observacion participante, que es el tipo de observacién que se
utiliza en las investigaciones etnograficas y antropologicas. El observador
participante llega a ser una parte integrante de la situacion social que
investiga.

Otro tipo de observacion es la llamada «arrativa» de la que hablan
Evertson y Green (1989). Para estos dos autores la observacién narrativa
registra descripciones mediante el empleo del lenguaje escrito, o mediante
algtin sistema de registro tecnolégico. Tiene como fin realizar descripciones
de acontecimientos que aparecen de forma sistematica, obteniéndose un
flujo ininterrumpido de conducta con el mayor detalle que es posible. En los
registros narrativos el observador es el principal instrumento de observa-
cion. Esto quiere decir que lo que se registra no estd necesariamente espe-
cificado a priori, sino que depende en gran medida del sistema perceptual
del observador y de su capacidad para captar y transmitir lo observado. Asi,

Programas de formacién del profesorado 155

el enfoque narrativo depende del individuo que realiza la observacion, por
tanto se requiere que el observador no realice ninguna interpretacioén, ni
filtre lo ocurrido bajo ningtn prisma personal, sino que exponga la infor-
macién de un modo sistematico.

Existen una serie de ideas utiles para llevar a cabo una observacién
(Patton, 1980; Goetz v Lecompte, 1984):

1. En primer lugar uno debe prepararse para observar y comenzar
planteandose una seleccion de los acontecimientos o situaciones que
se van a observar. Cuanto més se limite el foco de la observacion
mas precisa serd la observacion. Sin embargo, hay que tener pre-
sente que cuanto més se limita el foco de la observacién los datos
recogidos explicaran sélo algunos aspectos de la cuestion que se
pretende investigar.

2. La observacion no es un mero registro de los hechos o situaciones,
sino también una reconstruccién de una situacion. Las suposiciones
del observador y las expectativas son herramientas teéricas para la
reconstrucciéon. Aunqgue uno quiere ser objetivo, esto no significa
que los prejuicios sean evitados completamente. Lo que si es inte-
resante es que sean clarificados lo mas posible para que sean teni-
dos en cuenta en la fase de interpretacion.

3. Las notas que se tomen en la observacion deben describir lo que
ocurre tan precisamente como sea posible, anotando lo que el pro-
fesor y los alumnos dicen y hacen. Se suelen utilizar abreviaturas de
palabras que se repiten con frecuencia, anotando un esquema de
abreviaturas en un papel para que puedan ser facilmente identifica-
das. Las notas deben ser comprobadas una vez que la observacién
a finalizado para corregir los errores y afadir cualquier tipo de
informacién adicional, como por ejemplo, sentimientos que te pro-
voca el acontecimiento, acuerdo o desacuerdo con el acontecimien-
to, etc.

4. Una observacién intensiva a través de toda la leccion es agotadora,
asi que es recomendable alternar fases intensivas de observaciéon con
fases que demandan menos atencién (por ejemplo 5 minutos inten-
tado tomar notas detalladas de la situacién problematica, seguido de
5 minutos de tomar notas breves y resumidas de los hechos).
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5. Existe la necesidad de distinguir entre un informe descriptivo e
interpretativo. El informe descriptivo describe la conducta tal y como
es (como se ha dicho o céHmo se ha hecho) evitando las explicacio-
nes, los juicios o evaluaciones. El informe interpretativo clarifica el
efecto que el acontecimiento problematico tiene sobre el observador
{el sentimiento que evoca, la comprensién que produce, etc.). Un
camino para asegurar que en la observacion se utilice la descripcion
vy la interpretacion, es dividir el papel por la mitad y usar el lado
izquierdo para la descripcién y el lado derecho para la interpretaciéon
de cada hecho.

Respecto a la forma en que se toman los datos durante el proceso de
observacién, hay que decir que se puede realizar de una forma manual o
apoyandose en recursos técnicos como la fotografia, el audio o el video.
Segln la forma que se adopte de recogida de datos, se deben tomar una
serie de precauciones y se debe de conocer una serie de aspectos que a
continuacién pasamos a indicar.

e Recogida de datos divante la observacion

El principal problema de una observacion directa es el mantener un
recuento de los datos durante la observacion, cuando el proceso de recogida
de datos no se apoya en un registro tecnolégico. Para ello, se suelen
elaborar «esquemas de verificacién de categorias» que han sido previamente
definidas. Durante la observacion, cada acontecimiento relevante es asigna-
do a una categoria, y asi es recogido sin realizar sobre él ninglin tipo de
interpretacion.

Sin embargo, hay que decir que los «esquemas de observacion» propor-
cionan una informacién relativa y reducida, por tanto esta técnica debe ser
considerada una estrategia util para alcanzar una visién inicial que debe ser
acompafiada de otros métodos de recogida de datos.

¢ Recogida de datos después de la observacion

En algunos casos, los sujetos que son observados o las situaciones que
son observadas no permiten que se tomen datos durante la observacién, por
tanto los datos deben ser recogidos una vez finalizada la observaciéon. Asi,
los alumnos investigadores deben de recoger los datos tan pronto como sea
posible, para intentar recordar el mayor nimero de detalles. Los datos
deben ser recogidos mediante notas breves, para poder hacer una recons-
truccién total en otro momento posterior.
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- Usando un casete para observar

La observacién que se obtiene a través de la grabacién del senido es
muy completa, aunque se pierden datos relativos a la comunicacion no
verbal {movimientos, expresiones faciales, gestos, etc.). Con la grabacién se
puede completar la informacién recogida mediante una observacion narra-
tiva.

Es muy facil recoger la informaciéon mediante la utilizacién de un casete,
el problema viene a continuacién cuando quieres utilizar la informacién
recogida. En el caso de que se haya decidido exclusivamente oir la graba-
cién, solo se deben tomar notas de los aspectos més sobresalientes. Sin
embargo, si se quiere hacer un estudio méas detallado de la observacion se
necesita transcribir la grabacién, o los pasajes méas interesantes, lo cual
supone la dedicacién de una gran cantidad de tiempo.

* Video

El video posee las ventajas de la grabacién en casete y de la observa-
cién directa, pues recoge el movimiento. Con la grabaciéon en video se
obtiene un informe holistico de lo que ocurre en una situacién, pero ade-
mas, con él podemos apreciar las relaciones causales que se establecen
entre los elementos de la situacion, las relaciones sistemaéticas, sintéticas,
etc. Los videos son, ademas, una estrategia excelente para presentar una
situacién a otros, y abrir la discusién vy el debate a partir de la visién de la
filmacién realizada con el video.

3) La entrevista

La entrevista tienen como proposito conocer los puntos de vista, las
interpretaciones vy los significados de la gente, en orden a ganar una mejor
compresién de la situacién. La clave del éxito de una entrevista, es hacer
ver claro al entrevistado que es lo que se espera de él, que la informacién
que él puede proporcionar es tremendamente Gtil e interesante para la
investigacién, v que la informaciéon recogida en la entrevista sera utilizada
siempre bajo su consentimiento.

Existen una serie de recomendaciones para la realizacion de la entre-
vista (Goetz y Lecompte, 1984; Patton, 1980; Spradley, 1979):
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. Establecer al inicio de la entrevista los temas basicos en los que se

focaliza la entrevista y dejarlos claros desde un primer momento.

. Explicar el propoésito de la entrevista e indicar como va a ser utili-

zada la informacién que se recoja.

. Crear un clima de confianza en donde se evite la sensacién de

control o examen. Si se percibe la entrevista como un examen,
probablemente se diga lo que el entrevistador quiere oir. Por tanto,
se deben evitar tomar notas para no dar la idea de que es un
control.

. Utilizar preguntas claras y sencillas, que sean centrales a la cuestion

de investigacién, o que hayan sido consideradas como aspectos
sobresalientes que requieren ser investigados en mayor profundidad.
Asi, segiin el interés se podra elaborar una entrevista mas o menos
estructurada, una entrevista individual o colectiva, etc., dependiendo
del propésito inicial de la investigacién. Al principio de la entrevista
se deben utilizar cyestiones abiertas, ya que éstas permiten entrevis-
tado tomar la responsabilidad de estructurar la informacion. Las
preguntas cerradas {bajo el formato de entrevista estructurada ya
predefinida), pueden dar la sensacién de que proposito de la entre-
vista es confirmar o no una serie de expectativas que fundamentan
la entrevista.

. Conseguir que el entrevistado comunique aspectos personales, esta

en funcién de la habilidad del entrevistador para saber «escuchar».
La empatia, la simpatia, la atencién, la paciencia, la intencién de
comprender, etc., son esenciales para conseguir hacer hablar al
entrevistado. No interrumpir, aceptar las pausas como una parte
esencial de la reflexion que se produce en el desarrollo de la entre-
vista, v aceptar en cualquier caso lo que se dice, incluso cuando sea
inesperado y no corresponda con la visién del entrevistador.

. La respuesta a las preguntas puede ser descriptiva o interpretativa.

En algunas preguntas se debe insistir para que la respuesta no sea
meramente una descripcion, sino también una interpretfacion que
indique las causas que fundamentan la respuesta.

. Para mostrar el interés del entrevistador por lo que dice el entre-

vistado, es necesario desarrollar un proceso de expansién y clarifi-
cacién sobre algunos aspectos. Esto hace que el entrevistador de-
muestre su interés por lo que cuenta el entrevistado, pidiéndole que
hable mas acerca de un tema, que explique con mas detalle algiin
aspecto, que ponga algin ejemplo, etc.
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8. En la medida de que sea posible, deben ser grabadas bajo el con-
sentimiento del entrevistado. Si no es posible se debera realizar un
reconstruccion de la entrevista tan pronto como sea posible.

9. Después de la entrevista hay que preparar los datos para un analisis
posterior. Se pueden seleccionar pasajes interesantes, o utilizar to-
dos los datos de la entrevista para ser analizados. Cuando haya sido
recogida con casete debe ser transcrita.

B) Analisis de datos

Los procesos de analisis v sintesis llevados a cabo en la fase de iden-
tificacion del problema, estan también presentes en esta fase donde se
recogen evidencias de la practica para confirmar y verificar las hipétesis
tedricas. Asi, el andlisis que se realiza con los datos recogidos mediante
observaciones, entrevistas, cuestionarios, etc, es similar al realizado en la
fase primera de la investigacién reflexiva.

Los datos recogidos y obtenidos de la practica son descompuestos en
categorias, conexionados mediante relaciones causales y sistemaéticas, y sin-
tetizados en expresiones o proposiciones explicativas, donde quedan resu-
midos los elementos esenciales de la practica. De esta manera, las teorias
practicas comienzan a ser elaboradas y a dibujarse a través de la reflexiéon
y el examen en la practica. Los elementos esenciales del proceso analitico
son sumarizados de la siguiente forma (Miles y Huberman, 1984):

= Lectura de los datos: Los datos son leidos 'y esérutinizados estrecha-
mente para indicar y establecer el tipo de hecho que representan.

e Seleccionar los datos: ‘Las categorias "o variables esenciales son se-
parados de las Categorias no relevantes; las categorias. sirailares son
agrupadas. o ‘ o

* Presentar los datos: Los datos seleccionados son .presentados en
forma de gréficos o diagramas para obtener una visién répida de los
datos obtenidos. . . ~ ' \

* Interpretar ‘los datos v dibujar ‘conelusiones: Las ‘relaciones entre
categorias comienzan a ser explicadas desde una perspectiva signi-
ficativa, v, de esta forma, comienza a surgir la teoria practica.

Del analisis realizado en esta fase se deben obtener los mismos docu-
mentos que los obtenidos en la primera fase de analisis, pero en este caso
fundamentado en datos obtenidos de la préctica, y no de la teoria como en
el caso anterior. Los documentos son:
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a) relaciones de categorias/codigos.
b} definicién de categorias.
c) gréaficos representativos de las relaciones entre categorias.

Miles y huberman (1984), sefialan que para que un analisis sea adecua-
do debe acompafiarse en todo momento de un proceso critico, para deter-
minar en qué medida el proceso de analisis se lleva a cabo de forma
adecuada. Por tanto, cada etapa del anélisis es valorada haciéndose pregun-
tas del tipo: ¢Los datos seleccionados para el analisis son realmente rele-
vantes?, ;La presentacién de los datos clarifica las relaciones entre los
acontecimientos y estimula mayores analisis?, ¢Las interpretaciones expli-
can los datos satisfactoriamente?, etc. El examen critico debe ocurrir al
mismo tiempo que se realiza el analisis v, debe ser considerado como una
actividad constructiva mas de todo el proceso de investigacién reflexiva.

Para llevar a cabo esta fase de analisis, ademas de los procesos de
anélisis ya citados, se pugden utilizar los siguientes procedimientos:

Cuantificacion.

El proceso de cuantificacién, es un elemento esencial del proceso de
analisis que se lleva a cabo en la mayoria de las investigaciones realizadas
sobre la ensefianza, especialmente en las investigaciones de tipo cuantitati-
Vo,

En la investigacion cualitativa los datos cuantitativos no son valorados.
Sin embargo, hay que destacar que es realmente importante y significativo
el recuento de aparicion de una categoria, pues es un indicativo de la
importancia de esa categorfa para la construccion de la teoria que funda-
menta la practica. Por tanto, es esencial para un proceso de investigacion
reflexiva realizar, en la medida de lo posible, un proceso de analisis que
lleve una cuantificacién para indicarnos la relevancia de los datos obtenidos.

Asi, el recuento de frecuencias con que aparecen los datos, se repiten,
se conexionan, efc. es realmente significativo vy puede ser muy Gtil para
hacernos reflexionar sobre aspectos que podrian ser despreciados al utilizar
exclusivamente métodos cualitativos de andlisis de datos.
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Matrices

El elaborar matrices para plasmar los datos obtenidos a partir del ana-
lisis, es de gran utilidad y es especialmente destacado por la investigacién
realizada por Villar (1992). Segin Miles y Huberman (1984), las matrices
son muy Utiles debido a que permiten mostrar una amplia informacion
estructurada y de forma simulténea. El hacer visible la informacién recogida
y el proceso analitico realizado al mismo tiempo en la matriz, permite
realizar comparaciones rapidas con otros sujetos y abrir la puerta a nuevos
analisis mas complejos. Con las matrices se obtienen ademas imégenes
detalladas de cuél es el estado de la cuestion.

Fase 4. Verificando hipétesis mediante contraste de andalisis
tebrico/practico

Debido a que el interés principal de todo el proyecto de investigacién
reflexiva es el de avanzar en los procesos de unién teoria-préctica, para
conseguir que el alumno elabore una teoria practica personal de la ensefan-
za que le permita desarrollarse profesionalmente, nos interesa centrar la
atencién en las diferencias que existen en los distintos anélisis realizados (el
andlisis realizado a partir de la delimitacién teérica y el realizado a partir de
los datos recogidos de la practica).

El primero de estos andlisis esta dedicado a delimitar v clarificar la teo-
ria plasmada en los libros y la teoria acumulada en la estructura de conoci-
miento de los alumnos, acerca del tema problematico que se investiga. Este
analisis estd fundamentado exclusivamente en la teoria, sin abarcar la po-
sibilidad de establecer una busqueda de informacién en la realidad préactica.

De este primer andlisis, es decir desde la teoria, se elaboran unas
hipétesis que deben ser verificadas en la préctica. En este momento, es
cuando el alumno debe tomar contacto con la realidad, con la practica
cotidiana, y descubrir la utilidad de los principios teéricos que fundamentan,
delimitan y clarifican el problema practico que se estudia, y que ha sido
expresado mediante hipotesis obtenidas de planteamientos teéricos.

Para poder verificar las hipotesis en la practica, el alumno debe recoger
datos mediante observaciones, entrevistas, encuestas, etc. Estos datos de-
ben ser analizados extrayendo de ellos categorias y relaciones entre catego-
rias, de forma similar a todo proceso de analisis que se sigue en cualquier
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tipo de investigacién, y que nosotros hemos realizado en la fase de clari-
ficacion vy delimitacién del tema problematico. Por tanto, el alumno debe
recoger datos de la experiencia diaria que corroboren o anulen las hipotesis
previas obtenidas desde la teorfa, e iniciar un sequndo analisis sobre los
datos recogidos de la préctica. Ya no son datos obtenidos de la teoria, sino
datos obtenidos de la practica, pero que no deben ser considerados de
forma separada del anélisis realizado desde la teoria, sino que deben ser
trabajados de forma conjunta para descubrir las posibilidades de unién entre
la teoria y la préactica.

Asi, para conseguir que el alumno preste una mayor atencién al pro-
ceso de unién de la teoria con la préactica, proponemos un contraste del
andlisis realizado sobre los datos obtenidos de la teoria con el analisis de los
datos obtenidos de la practica. Para hacer factible este contraste de anélisis,
éstos deben haber sido realizados siguiendo una misma estructura:

—Establecimiento de categorias.

—Establecimiento de cédigos.

—Definicién de categorias.

—Conexién entre las categorias.

—Relacién de causalidad

—Sintesis.

—Representacién gréfica del sistema de relaciones entre categorias.

Si el proceso de andlisis ha sido similar v ha mantenido la misma
estructura, el sistema de categorias establecido en la fase de identificacién
del punto de partida, podré ser contrastado con el sistema de categorias
elaborado en la fase de verificacion de los principios teéricos en la préactica;
la definicion de las categorias extraidas de la teoria podran ser confrontadas
con la definicién de categorias extraidas de la practica, y asi sucesivamente
con todos los elementos que estructuran y componen el analisis.

Por tanto, mediante una comparacion significativa, y comproban—
do hasta qué punto son verificados, modificados o reconstruidos cada uno
de los apartados del anélisis, se llevard a cabo un proceso completo de
contraste de analisis para la busqueda de la unién de la teoria con la
practica.
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FASE DE ESTABLECIMIENTO DE
LA TEORIA QUE FUNDAMENTA
LA PRACTICA

(ANALISIS FUNDAMENTADO EN
LA TEORIA)

FASE DE VERIFICACION DE LOS
PRINCIPIOS TEORICOS EN LA
PRACTICA

(ANALISIS FUNDAMENTADO EN
LA PRACTICA)

Sistema de categorias realizado en
la primera fase de analisis

Sistema de categorias realizado en
la segunda fase de anélisis

Definicion de categorias en la pri-
mera fase de analisis

Definicién de categorias en la se-
gunda fase de analisis

Relaciones establecidas entre las
categorias en la primera fase de
analisis

Relaciones establecidas entre las
categorias en la segunda fase de
analisis

Causalidad entre las categorias en
la primera fase de analisis

Causalidad entre las categorias en
la segunda fase de analisis

Sintesis en las categorias en la pri-
mera fase de andlisis

Sintesis en las categorias en la se-
gunda fase de andlisis

Establecimiento de hipétesis a par-
tir del analisis de la teoria

Verificacion de hipotesis en la prac-
tica ‘

Como podemos apreciar, el proceso de analisis que se debe realizar en
los proyectos de investigacion reflexiva, es algo mas que una simple des-
composicion y conexién de categorias entre los datos obtenidos de la préac-
tica, para llevar a cabo una discusion posterior y el establecimiento de una
serie de conclusiones validas. Es algo més que un simple andlisis o una
sencilla verificacién de hipotesis, pues pretende establecer fuertes lazos de
unién entre teoria y préctica, debido a que progresa contrastando los datos
obtenidos del analisis de la teoria con los datos obtenidos del analisis de la
préctica.

Asi, el sistema de categorias utilizado en la fase primera no tiene que
ser el mismo que el utilizado en la fase segunda de analisis sobre la practica.
Algunas categorias permaneceran, pero otras seran modificadas o anuladas;
otras seran incorporadas. El alumno deberé razonar estas modificaciones y
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reflexionar sobre ellas tomando consciencia del porqué de los cambios
producidos en cada una de las fases del anélisis. Debe realizar una reflexién
profunda sobre el porqué de un sistema de categorias en el analisis de la
teoria y las modificaciones sobre el sistema de categorias a partir del analisis
de los datos obtenidos desde la practica. Desde la investigacion reflexiva, la
respuesta a estas cuestiones es muy valiosa, ya que consideramos que es la
base para la construccion de la teoria personal acerca de la ensefianza.

El alumno por tanto debe reflexionar de forma detenida acerca de los
siguientes aspectos:

—Modificaciones en el sistema de categorias obtenido del analisis de la
teoria v el obtenido del analisis de la practica.

—Modificaciones en las relaciones establecidas entre las categorias del
analisis de la teorfa y las obtenidas del analisis de la practica.

—DModificaciones en las relaciones de causalidad entre las categorias
obtenidas del andlisis de la teoria y las obtenidas del analisis de la
préctica. b

—Hasta qué punto se verifican las hipétesis obtenidas del analisis de la
teoria en la practica.

El nivel reflexivo en que se realiza el contraste de los anélisis, puede
variar desde realizar un proceso en el que se planteen cuestiones de tipo
técnico o interpretativo, hasta llegar a plantear cuestiones de tipo ético y
social. Los tres niveles jerarquicos de reflexién que propone Van Manen
(1977), pueden servirnos como base: a} Racionalidad Técnica: Referido a
los temas relativos a la efectiva aplicacién de un conocimiento educacional
para atender a una serie de metas educativas dadas; b) Accién Practica:
Explica y clarifica las metas pedagégicas v las consecuencias de las accio-
nes; y c) Reflexion Critica: Se consideran las implicaciones éticas y morales
asociadas con las metas educativas.

Fase 5. Confrontando conclusiones

Estos procesos de confrontacién y posterior reconstruccion, de los que
hablaremos a continuacién, tienen su base en la linea de investigacién-
accion colaborativa (Villar, 1992), en concreto en la linea de ciclo reflexivo
de Smyth (1989), y son consideradas fases finales en las que los alumnos
deben exponer su propia teoria personal elaborada a lo largo de toda la
investigacién reflexiva.
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La confrontacién, ampliamente investigada por Molina {1995}, supone
que el alumno ya ha elaborado una visién personal del tema investigado y
que esta preparado para confrontarlo con los otros. Después de que ha
vivenciado con los restantes componentes del grupo todas las fases de
recogida de informacién, de analisis y de contraste de anélisis, ahora se le
pide que exponga su visién personal de todo el proceso y que la confronte
con los otros.

De esta confrontaciéon de puntos de vista personales se conseguira
enriquecer las visién personal que se ha ido elaborando a lo largo de la
investigacion reflexiva. Asi, el alumno debera adoptar una postura flexible
para poder comprender la perspectiva de los demas.

Aunque este proceso de confrontacién, debe llevarse a cabo a lo largo
de todas las sesiones del grupo de trabajo, debido a que como va hemos
comentado, el grupo se debe reunir semanalmente y fomentar en ¢] la
discusion y el debate sobre el proceso y avance del proyecto de investiga-
cién reflexiva, es necesario que al finalizar las fases de analisis se lleve a
cabo una fase de confrontacion, para que los resultados obtenidos de las
dos fases del analisis realizado sobre la teoria y el realizado sobre la practica
sean discutidos en grupo, Y se permita exponer los puntos de vista perso-
nales acerca de las conclusiones a las que se han llegado.

En la fase de confrontacion el diadlogo entre compaifieros es utilizado
como instrumento para progresar en el desarrollo de formas compartidas de
comprension de los problemas de la practica, y para construir una teoria de
la enserianza maés critica y personal.

Fase 6. Reconstruyendo la teoria que fundamenta la prdactica

La sintesis final de reconstruccion suele ser utilizada para producir
propuestas de mejora de la practica (Villar, 1992; Bolivar, 1995), surgiendo
de una analisis reflexivo que tienen como propdsito proponer nuevas con-
figuraciones de la accion.

En el caso de la investigacién reflexiva, el alumno debe elaborar una
sintesis final de construccion de la teoria a partir de los analisis realizados.
La construccién de su teorfa personal la debe fundamentar en las conclu-
siones obtenidas del analisis de la teorfa que fundamenta la practica y del
analisis de la practica recogida mediante observaciones, entrevistas, encues-
tas, etc.
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Asi, fundamentandose en los anélisis realizados, el alumno debe alterar,
recomponer o transformar su concepcién tedrica original, que es plasmada
en una serie de hipotesis que son verificadas en la practica.

Estructura para la realizacién de proyectos de investiga-
cién reflexiva

Los proyectos de investigacién reflexiva necesitan apovarse en la si-
guiente estructura:

—Centros escolares y, en concreto, profesores de centros que trabajan
en distintas materias y niveles, que estén abiertos a recibir en sus
clases alumnos que van a llevar a cabo proyectos de investigacion
reflexiva.

—Fl periodo de practicas, en los tres cursos que conforman el progra-
ma de formacion de profesores, puede ser un buen momento para
realizar este tipo dé*proyecto, que pretende fomentar un desarrollo
personal de los futuros profesores desde el comienzo de su forma-
cion.

—n seminario o grupo de trabajo compuesto por un nimero reduci—
do de alumnos que trabajan con un monitor o moderador, que apoya
en todo momento el proceso de elaboracion de la investigacion re-
flexiva. El «wob de moderador es asumido por un profesor de la
Facultad, quién dirige y activa el proceso de unién de la teoria con
la préactica.

El objetivo fundamental del moderador de estos seminarios o grupos de
trabajo radica en conseguir que el alumno construya un conocimiento per-
sonal del significado de la ensefianza, mediante el estimulo en todo momen-
to de los procesos de unién teorfa con la practica y mediante el apoyo
constante para estimular la basqueda del sistema de creencias de los alum-
nos que componen el grupo.

Fl moderador también se debe esforzar en construir un ambiente donde
el alumno pueda hacer experimentos con su pensamiento y con su sistema
de creencias acerca de la ensefianza, probando ideas, confrontandolas con
las ideas de los otros, con la ideas del moderador, etc., sin que se produzcan
situaciones de valoracién, control o rechazo por otros miembros que com-
ponen el grupo, especialmente por el mismo moderador.
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Los miembros del grupo deben trabajar juntos como comparieros y «co-
exploradores» sin mascaras o pretensiones de ningan tipo. Se fomentara la
comprension de los puntos de vista de todos los componentes del grupo,
para hacer surgir la teoria inconsciente de la ensefianza en un proceso de
confrontacion de opiniones.

El grupo se debe reunir de forma periodica, por lo menos una vez a la
semana, para discutir lo aspectos sobresalientes que observan y detectan a
lo largo del proceso de investigacion reflexiva.

Todos los miembros que componen un seminario de trabajo deben
compeartir el mismo proyecto de investigacién reflexiva, aunque realicen un
seguimiento individual del proyecto. El compartir el mismo proyecto es
esencial debido a que la riqueza del grupo consiste en trabajar sobre un
mismo tema y oir y comprender las opiniones de los distintos componentes
del grupo en el transcurso del proyecto de investigacion. Por tanto, todo el
grupo avanza progresando en las mismas fases, para poder establecer final-
mente una confrontacién posterior v una reconstruccién final apovada en
el grupo.
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