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El Problema de Investigacion 3

CAPITULO 1
EL PROBLEMA DE
INVESTIGACION

1. ORIGEN Y JUSTIFICACION DEL PROBLEMA DE
INVESTIGACION

La participacion en el Practicum puede suponer una caida al vacio tanto para
el supervisor como para el alumno en practicas. Pues aquel debe ejercer una funcion
que, a veces, no sabe cdmo desempeniar, de la que no acumula experiencia alguna y
cuyas Unicas referencias, no son halagtefias, pues tan sélo se queda en la lectura de
una memoria. En la creencia de que la Universidad deberia representar un papel de
mayor envergadura, mas presente y no reducirse a tal nimiedad, buscamos mas
informacién para abrir otras vias.

Como miembros de la Comisién de Précticas, nos preguntabamos por el papel
del profesor de la facultad. Fruto de las discrepancias y de las discusiones con los
comparieros, sobre qué funciones teniamos, de qué tiempo legal y real disponiamos,
hasta qué punto ha llegado el desprestigio de las Practicas y la necesidad palpable de
aumentar a un afo el Practicum, nos surge la inquietud de buscar alternativas.

A lo largo de un afio, hemos constatado y conocido la realidad. Para esto,
imitamos a Sierra (1985) en lo que él llama observacién descriptiva. Bastd con
determinar los aspectos del campo de observacién que iban a ser objeto de atencion
y del que pretendiamos obtener informacion, para iniciar la observacion. La forma de
proceder, segun el autor antes mencionado, era: primero, decidir el campo de
observacion y definirlo del modo més preciso posible; segundo, previo analisis de sus
aspectos principales, elegir los que se crean de mayor trascendencia limitando a ellos
la investigacion; y tercero, especificar las dimensiones de los aspectos seleccionados
y las variables empiricas o indicadores de estas dimensiones.

En nuestro caso nos atrae la observacién de todo lo referido al Practicum, los
alumnos, los profesores cooperantes y especialmente, los profesores de la
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Universidad. Los cooperantes son mentores en la docencia, en la vida de colegio; y
los de la universidad son mentores en la investigacion, en la sistematizacion de
problemas, en la actualizacion bibliogréfica, en la dotacion del conocimiento cientifico
pedagogico, en la redefinicion del conocimiento practico, en estrechar la relacion-unién
teoria y practica y en favorecer la reflexividad. ; Cémo lo pueden conseguir desde su
puesto de supervisores?.

Después de todo esto, decidimos constatar como los profesores universitarios
facilitan la reflexion en sus alumnos; no ya como docentes en sus clases diarias en la
Facultad -donde suponemos que si la cultivan-, sino cuando estos profesores tutorizan
a los alumnos que estan realizando su periodo de Practicum. En especial, ¢ desde qué
postura arranca su supervision?, ;concretan la supervisién en las tutorias?.

Garcia (1997:384) sostiene que la busqueda del perfil de un buen docente
universitario, ha sido el trabajo de numerosos estudios e investigaciones en los ultimos
30 afos. Este mismo autor cita a Trent y Cohen (1973) quienes apuntan como una
dimensién o competencia a tener en cuenta en la Evaluacién Docente del profesor
universitario ‘el estimulo del interés, motivacion y reflexién del alumno’. Esta ultima
vertiente es la que a nosotros nos preocupa, pues realmente el profesor de universidad
¢, sabe que tiene que conseguir esto en sus alumnos?, ¢ sabe cdmo hacerlo?, 4 le han
preparado para ello?.

El Practicum y los agentes intervinientes en este son tema de estudio
permanente como refleja la literatura tanto internacional como nacional. Baste
mencionar el simposio que cada dos afos se vienen celebrando en Poio, provincia de
Pontevedra, sobre el Practicum. Pero nos inclinamos por la labor de supervision y la
relacion que se mantiene con el profesor universitario.

El propio concepto de supervision ha evolucionado (Siens y Ebmeier, 1996).
Desde el inicio, se equiparaba al control y a la labor de inspeccion (Soler, 1991); se
entendié como estrategia de entrenamiento y formacion (Villar, 1990, 1987, 1986a,
1987b); como un vehiculo orientado a la indagacién, como via para la mejora y el
cambio de las situaciones educativas a través de la reflexion (Goldhammer, Anderson,
Krajewsky, 1980; Glickman y Gordon, 1987; Smyth, 1989, 1991; Angulo, 1999). Como
hemos dicho, la mision de supervision del profesor universitario, al menos deberia ir
pareja a esta evolucion del concepto y no reducir su quehacer a la lectura y calificacion
de trabajos. Desde esta perspectiva, ¢a qué década de la supervision se responde?.
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La forma de actuar como supervisor también esta condicionado por el concepto
de Practicum que posea. Desde la consideracién de espacio para demostrar
habilidades, encontrarse con la profesion, vivenciar las primeras experiencias
profesionales (Zabalza y Cid, 1998), hasta la nueva concepcion que se concentra en
la necesidad de estimular la reflexion y de relacionar la teoria y la practica (Gonzalez,
2001; Parmigianni, 2001; Borko y Mayfield, 1995; Mcintyre, Byrd y Foxx, 1996).

2. PROPOSITO DE LA INVESTIGACION

Nuestro deseo es mejorar la préactica supervisora que la Universidad
desempenfa. La supervision por la que apostamos es aquella que ayuda al alumno a
conectar de forma cognitiva y reflexiva la teoria aprendida con la practica realizada.

Para ello, primero averiguaremos su estimulacion a la reflexién; y segundo,
disefiaremos un modelo reflexivo de supervision que contribuya a tal conexién, lo
experimentaremos en cuatro profesores supervisores y posteriormente, analizaremos
si ha existido alguna mejora tras su aplicacion.

De las dos fases en las que se desarrollaria, por tanto, la investigacion, los
objetivos y las hipdtesis mantienen esta distincién. Los objetivos que nosotros
pretendemos estudiar en la primera fase son:

1. Construir un cuestionario que midiera la estimulacion a la reflexion y
calcularle la validez y fiabilidad.

2. Comprobar que los profesores universitarios supervisores no guian de
forma reflexiva el Practicum.

3. Comprobar que los alumnos no son guiados en procesos de reflexion.

4. Comprobar que los profesores de los colegios no perciben que los
profesores supervisores hagan supervision reflexiva.

o Comprobar si la experiencia del profesor universitario y la de los
profesores de los centros influyen en el proceso de estimulacion a la
reflexion.

6. Comprobar si la especialidad en |la que se trabaje influye en el proceso

de estimulacion a la reflexion.

En una segunda fase, nuestros objetivos son:

1. Construir un modelo de supervision reflexiva capaz de lograr que la
teoria se vea reflejada en la practica, y que a su vez, esta sirva para la
reconstruccion de aquella.
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2. Poner en practica el modelo de supervision reflexiva.
3. Constatar que este modelo de supervisidn es una via alternativa para la
tutorizacion del Practicum.
4. Comprobar que este modelo fomenta la reflexion.

3. HIPOTESIS DE LA INVESTIGACION

Las hipotesis del estudio cuantitativo, para la primera fase, que se enuncian son

las siguientes:

Hipotesis 1:

Hipotesis 2:

Hipdtesis 3:

Hipotesis 4:

Hipdtesis 5:

Los profesores de Magisterio no guian la reflexividad de los
alumnos en el periodo de Practicas, por tanto, no estimulan la
reflexién en sus tutorados.

Los profesores cooperantes no perciben que los profesores
supervisores atiendan a la supervision reflexiva.

Los alumnos de Magisterio no se sienten estimulados a la
reflexividad, por tanto, los profesores de Magisterio no estimulan
la reflexion en sus tutorados.

La experiencia del supervisor no influye en la estimulacion la
reflexion.

La especialidad en la que se trabaja no influye en la estimulacién
a la reflexion.

Para |la segunda fase, los objetivos especificos cuyo logro pretendemos son:

Objetivo especifico 1: Que el modelo de supervision reflexiva se consolide

como un instrumento que ayude a los profesores de
la universidad a guiar el proceso de unién de la
teoria con la practica en los alumnos que tutoriza.

Objetivo especifico 2: Que los alumnos en practicas que sean guiados en

su proceso de reflexién a través del modelo de
supervision reflexiva, pueden reconstruir la teoria
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desde la practica.

Objetivo especifico 3: Que el modelo de supervision reflexiva aumente la
reflexividad de los alumnos en practicas.

Obijetivo especifico 4: Que el modelo de supervision reflexiva aumente la
reflexividad del profesor universitario.

4. MODELO DE LA INVESTIGACION

Nuestro marco tedrico se nutre de las ideas de la supervision clinica, del ciclo
reflexivo de Smyth, de la investigacion-accion y de la consideracién del profesor como
practico reflexivo.

Ha precedido a este concepto de supervision clinica, una evolucion del termino
supervision desde posturas mas inquisitoriales y tecnolégicas hasta las mas abiertas
y potenciadoras de la reflexion entre los profesores, que es la linea por la que nosotros
apostamos.

Con la investigacion accion se permite que los implicados en los procesos de
investigacion participen y se ayuden en la definicion del problema de investigacion. Si
queremos que los alumnos en practicas relacionen la teoria y la practica, el profesor
universitario le deberia dar las claves para que localice el problema que esta viendo
en la practica pero que sabe reconocer desde su conocimiento teorico.

Escudero (1987:20) considera la investigacion acciébn como “la que representa
un proceso de accién educativa en el aula. Es algo mas que un conjunto de normas
bien establecidas que prescriben técnicamente como hacer investigacién educativa.
Por el contrario, la investigacién accion se parece mas a una idea general, una
aspiracion, un estilo y modo de estar en la ensefianza. Es un método de trabajo, no un
procedimiento; una filosofia, no una técnica; un compromiso moral, ético, con la
practica de la educacion, no una simple manera de hacer las cosas de otra manera”.

Bartolomé (1988) define la investigacion accidon como una actividad reflexiva
llevada a cabo por précticos, con o sin ayuda de un facilitador o experto sobre los
problemas que surgen en su desarrollo profesional y las estrategias elegidas para
resolverlos a fin de provocar una mejora de su accion educativa y una comprension
mayor de la misma.
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Las caracteristicas de la investigacién accion que comenta Marcelo, Mingorance
y Sanchez (1991) defienden la linea de actuacién que nosotros seguiremos:
1. La colaboracion, es decir, la toma de decisiones democraticamente y la accion en
comun, supone comunicacion durante el proceso, para ponerse de acuerdo en las
percepciones resultantes de la diferente visién del campo.
2. Centrada en la practica, es decir, parte de problemas que se presentan en la
situacion concreta, trabajando y negociando ideas.
3. Proporciona desarrollo profesional, pues se aprende a encontrar, comprender,
plantear y buscar soluciones a los problemas profesionales.
4. Proyecto estructurado comun, donde se sigue un proceso paso a paso, secuenciado
por ciclos en espiral donde todo se somete a feed-back
5. Contextualizacion, donde puede desarrollarse la investigacion desde la reflexion de
un profesor a un grupo.

Otro punto sobre el que basamos nuestra investigacion, y que comentaremos
en el capitulo cuatro, es la del profesor reflexivo (Shén, 1992; Ross, 1989; Moon, 1998)
capaz de relacionar su practica con el conocimiento tedrico que posee.

5. LINEAS METODOLOGICAS Y SECUENCIA DE LA
INVESTIGACION

Nuestra investigacion, en funcion de los objetivos que se han marcado, seguira
para unos los criterios de la tradicion cuantitativa y para otros, adoptara las directrices
de la tradicion cualitativa-interpretativa. Asi, para la primera fase hemos respetado las
caracteristicas metodologicas de la metodologia correlacional y descriptiva; y para la
segunda fase, hemos optado por una visién mas interpretativa aplicada a 4 estudios
de caso. No pretendemos combinar todas estas lineas, sino recurrir a ellas en funcion
de nuestras pretensiones.

Mas adelante presentaremos una serie de graficos donde se resume todo lo
dicho hasta ahora y sin duda contribuirda a que se clarifique el desarrollo de la
investigacion. El primero de ellos muestra el esquema de las fases de la investigacion.

El inicio en la practica profesional nos permitié observar un campo de trabajo,
discutir y tomar notas sobre él. Este gran campo de trabajo era el Practicum, dentro
de este, centramos la atencion en el profesor de la Universidad y focalizando aun mas,
profundizamos en la relacion entre la investigacion, la reflexién y la relacion teoria-
practica. Todo ello compuso el problema de nuestra investigacién, nos situamos en
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un marco tedrico y comenzamos con el disefio metodolégico. Nuestras pretensiones
no eran dificiles, pues queriamos conocer una situacion y actuar sobre ella. Para ello,
pensamos que una posible secuencia de trabajo seria -conocido el problema y el
marco tedrico-: la ‘construccion’ de un instrumento que nos ayudara a la ‘descripcién
y diagnodstico’ de cdmo estaba este, para pasar después a un plan de ‘mejora’. Esos
momentos se tradujeron en dos fases de investigacion. En la primera, hicimos una
revision de la literatura sobre el tema que habia sobre la mesa, elaboramos el
cuestionario, calculamos su validez y su fiabilidad, obtuvimos unos resultados y
llegamos a unas conclusiones -que el cuestionario era valido y fiable-. A continuacion,
pasamos el cuestionario a la muestra que habiamos seleccionado, tabulamos los
datos, los analizamos y se produjeron unos resultados. Con esta informacion
desembocamos en la segunda fase. Era necesario que intervini€ésemos para afrontar
la situacion. Por tal razén, se disefid un modelo de supervision reflexiva, con el objeto
de mejorar la supervision universitaria. Se aplico a través de cuatro estudios.de caso
y se intentdé analizar la posible mejora. Por ultimo, extrajimos las conclusiones
concretas de cada fase y enumeramos las posibles implicaciones.
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Figura 1. Desarrollo de la investigacion.

El siguiente grafico explicita cuales han sido las lineas metodoldgicas que

fundamentan el desarrollo de nuestra investigacion. En la primera fase, la cual
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corresponde al diagndstico y descripcion de la situacion sobre la estimulacion a la
reflexividad por el profesor universitario, acudimos a la metodologia descriptiva. Para
ello, elaboramos y calculamos la fiabilidad y validez a un cuestionario, basandonos en
la metodologia correlacional (Colas, 1992). Para la segunda fase, disefiamos y
pusimos en marcha un modelo de supervision reflexiva, que se apoya en la secuencia
metodoldgica de la investigacién accidn, que segun el criterio de las autoras citadas,
se enclavaria en el paradigma interpretativo.

LINEAS METODOLOGICAS DE LA
INVESTIGACION

TRADICION,
INTE | — MODELO
SUPERVISION
REFLEXIVA

Figura 2. Lineas metodoldgicas de la investigacion.

A continuacion presentamos el grafico que nos muestra la equivalencia entre los
capitulos y la secuencia de la investigacion. EIl primer capitulo nos situa en el
problema de investigacion y en su metodologia; los tres siguientes, revisan la literatura
sobre el Practicum, la Supervision y la Reflexién; el quinto, corresponde a la
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construccion, validacion del cuestinario y la descripcion de la situacion en torno a la
estimulacion a la reflexién; el sexto, indica el disefio de un modelo reflexivo de
supervision, a raiz de la informacién anterior; el séptimo, cuenta la puesta en practica
del modelo y la mejora que ha producido; y el octavo, las conclusiones, implicaciones
y lineas futuras de investigacion.
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Figura 3. Ubicacion de las fases por capitulos.
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CAPITULO 2
EL PRACTICUM

1. PERSPECTIVA HISTORICA

“Las practicas de formacion del profesorado tienen su origen en las ideas del
aprendizaje de los distintos oficios. A medida que comenzé a aumentar la educacion
masiva de la poblacién en los paises industrializados, en el siglo XIX, se incrementd
la demanda de profesores. Para cubrir esta demanda, los profesores de entonces
reclutaban aprendices entre sus alumnos, que realizaban tareas pedagogicas. Estos
alumnos profesores eran tratados como cualquier otro aprendiz y se iniciaban mediante
un proceso de instruccién, demostracion e imitacion. El profesor maestro les decia lo
gue tenian que hacer, les demostraba como tenian que hacerlo y los alumnos imitaban
al maestro” (Stones, 1996:4682).

Este sistema de formaciéon basado en la informacidn de aprendices defiende la
idea de que aprender se aprende, pero no se ensefia, por tanto la manera de llegar a
ser un profesor es ver como trabaja un profesor y hacer lo mismo. No es extrario que
inmediatamente pensemos que las practicas de formacién que imitan a los profesores
experimentados pueden perpetuar métodos que no sean los que mayor probabilidad
de incremento de aprendizaje logren. La imitacién sin dar ninguna indicacion de las
cualidades que hay que emular son inutiles para los profesores principiantes.

En nuestro pais, siguiendo la exhaustiva revision de Cid, Dominguez y Raposo
(1998), veremos que las practicas escolares han sido un requisito exigido para la
obtencion del titulo de magisterio.

A partir de la creacion de las Escuelas Normales, en 1843, las practicas se
incorporan a los planes de formacién de maestros. Las etapas que han atravesado los
practicos han ido parejas a los cambios politicos:

9) De 1839 a 1868: se institucionalizan las Normales y las practicas a través de
programas oficiales. Se estudiaban métodos y sistemas de educacion, que se
aplicaban en una Escuela Angja.

h) De 1868 a 1900 se perfilan alin mas las practicas a través de modelos mas
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elaborados, por las aportaciones de Cossio, publicadas en el Boletin de la
Institucion Libre de Ensefianza y de las reuniones cientificas y congresos del
momento.

De 1900 a 1914: con la influencia de Rufino Blanco se impulsé la organizacion
de las Anejas. Al crearse los institutos generales y técnicos en 1901, se
suprimieron las Normales y se incluyeron en los Institutos los estudios
elementales y superiores de Magisterio.

De 1914 a 1931: Bergamin reforma las Escuelas Normales y eleva a cuatro
anos los estudios de Magisterio, recayendo las précticas en los dos ultimos.
De 1931 a 1936: es el modelo profesional de la Republica. En primer curso son
practicas de observacion, en segundo de observacion y explicacién, en tercero,
dirigidas y en cuarto, se destinan a los alumnos el curso completo a una escuela
con un sueldo de entrada.

De 1939 a 1970: con la Ley de Educacion Primaria de 1945 se da paso a una
normativa auténticamente profesional. Las practicas siguen en las escuelas
anejas y en otras incorporadas. Pero en 1967 aparece un nuevo plan que
contempla las practicas en dos cuatrimestres y también como asignatura de
Practicas de Ensefanza.

De 1970 a 1993: se establece que en el primer cuatrimestre las practicas
consistiran en la observacién y participacion; y en el segundo, se participara en
tareas de secretaria, de evaluacion... Con la Orden Ministerial de 13 de junio de
1977, se aprobaron unas bases para que cada escuela elaborara su propio plan
con cierta autonomia: que las materias se orientarian al ejercicio de la profesion,
que la practica seria permanente y que el periodo de préacticas se desarrollaria
en tercero, preferentemente.

A partir de 1993: en los Reales Decretos reguladores de los planes de estudio
de las distintas especialidades de Magisterio, se establecen las directrices
generales del titulo de maestro y por supuesto del sentido del Practicum.

2. CONSIDERACIONES SOBRE EL PRACTICUM

Definir este momento de la carrera no es tarea facil. Sabemos que en funcion

de como entendamos el Practicum, estaremos definiendo nuestra vision del profesor
y su futuro perfil profesional, asi como nuestro concepto de formacion hacia el que
conducir al alumno. Por tanto, posiblemente, haya tantas definiciones y enfoques del
Practicum como concepciones educativas sobre el modelo de formacién inicial de
prbfesorado consideremos.
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Zabalza y Cid (1998:20) entienden que el Practicum “se refiere exclusivamente
a esa parte del Plan de formacion en que los estudiantes se incorporan a escenarios
profesionales reales para ‘experimentar’ el trabajo profesional que en su dia les
corresponde hacer”. Desde otro punto, Stones (1996) defiende que la experiencia
practica hace posible y necesaria la integracién de la teoria y la practica. Los tutores
y los alumnos de magisterio crean conjuntamente estrategias y tacticas didacticas que
nacen de su analisis de las teorias de |la ensefianza y el aprendizaje, las cuales se
ponen a prueba en situaciones de ensefianza y aprendizaje.

Encontraremos diferentes perspectivas, con algunas de las cuales podremos
estar mas o menos de acuerdo y que paso a relatar:

. Es el momento de poner en practica lo que los alumnos saben y demostrar sus
competencias: actuar, diagnosticar, tratar dificultades de aprendizaje...

. En este periodo decidiran si les gusta o no su futura profesion.

. Es una continuidad de lo aprendido, es decir, completara la teoria recibida con

la practica que van a encontrar; pero aceptar esta afirmacién admite la
existencia de dos mundos diferentes y ademas no conectados.
. Es la posibilidad del ‘reconocimiento’ en la practica de lo estudiado en la teoria.
. Es el ‘tiempo del etiquetado’, es decir, poner nombre a todas las actuaciones
que se desencadenan.

Los objetivos generales que deben conseguirse durante las practicas de
ensefanza, segun Cid, Dominguez y Raposo (1998) son: a) Comprobar el interés del
estudiante por la profesidn; b) Acercar al practico a los nifios para que observe sus
intereses, descubra sus diferencias...; c) Conocer el funcionamiento de una escuela;
d) Desarrollar actitudes y percepciones basicas para el ejercicio de la funcién
educativa; e) Entender que en la escuela es preciso establecer relaciones positivas;
f) Organizar y resolver rutinas cotidianas; g) Aprender de otros maestros con mas
experiencia; h) Comprobar la adecuacion de los conocimientos académicos a la
realidad escolar, dando significado a los conocimientos teoricos y viendo las
proyecciones practicas de esos contenidos; i) Ejercitar las técnicas aprendidas; j)
Adquirir habitos de investigacion y reflexion sobre la practica e ir construyendo su
conocimiento profesional; k) Perfeccionar sus técnicas de investigacion a través de la
realizacion de algun proyecto de investigacion-accion. Estos dos apartados son los que
justifican plenamente la existencia de nuestra investigacion, ya que entendemos que
el Practicum se ofrece como tiempo y el espacio para la reflexion y el andlisis sobre |a
practica realizada.
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Se supone que la Universidad se aleja de lo que los alumnos encontraran. Si
fuera asi habria que reconocer su fracaso. Se presume que el Practicum les va a
resultar un mundo conocido porque ya les ha alumbrado sobre lo que hallaran; no
podemos consentir dos mundos distintos, todo se reduce a uno que es ‘ser maestro,
ensenar, aprender y reflexionar. Es un momento clave dentro de la formacion inicial
y no deberia ser el primer contacto con la realidad.

No deberiamos consentir |a frase por tantos alumnos pronunciada ‘la préactica
es una realidad diferente’. Desde las aulas, el profesor universitario tiene que conocer
y hacer conocer tal realidad. Desde los créditos practicos de las asignaturas se podrian
aportar los primeros contactos para los alumnos y las primeras reflexiones para el
profesor de la Universidad, especialmente sobre si ha enfocado bien la asignatura, qué
contenidos aporta, qué utilidad prevé....Segun Feiman-Nemser y Buchman (1988:302),
‘existe la creencia generalizada sobre el valor educativo de las experiencias de
practicas. Decimos cosas tales como ‘aquella fue una auténtica experiencia de
aprendizaje’, ‘la practica perfecciona’, ‘la experiencia es el mejor profesor’. El sentido
comun hace de la experiencia tanto el medio como el contenido de los aprendizajes
importantes”.

Entendemos que el Practicum es el sosiego, es la capacitacion para cultivar la
reflexion, es la experiencia en la investigacion y por supuesto, es el reconocimiento y
la reconstruccion del conocimiento tedrico y practico adquirido. Supone un momento
clave para resolver problemas y la toma de decisiones.

Esta etapa es el momento méas importante de la carrera para los alumnos, es a
la que mas peso otorgan pues es donde se decide todo y donde los profesores de los
centros y de la Universidad tienen que ejercer su papel. Pero la pregunta es 4 tienen
claro su rol?; Quieren ejercer esos roles?. Si sabemos como actuara un maestro si nos
atenemos a lo estipulado en la LOGSE, entonces ¢qué debe hacer el profesor
universitario?.

El Practicum, que bajo nuestra perspectiva, incidiria en la formacién de habitos
reflexivos, es la continuacion de la formacién tedrico-practica recibida en la
Universidad, no hay dos mundos. Este momento de la formacién no debiera utilizarse
para ver si sé o cuanta teoria sé. Es el momento grato, que nos sirve para reconducir
nuestro conocimiento tedrico probablemente adquirido en la Facultad- y el practico,
también en la Facultad y en los centros escolares-.
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En opiniéon de Gonzélez Sanmamed (2001) el Practicum puede tener varias
consideraciones: a) como espacio con caracter restringido, donde hay una separacion
entre los conocimientos de la Universidad ‘tedricos’ y los del centro ‘practicos’; b) como
espacio para aprender aplicando la teoria: primero se aprende la teoria y esta es la
que guia la préactica. El problema es que la practica no se resuelve con toda la teoria;
c) como espacio para aprender completando la teoria: la teoria y la practica se
complementan; d) como espacio para aprender contrastando |a teoria y la practica: la
relacion es dialéctica, el debate es cdmo enriquecer esos aprendizajes de la teoria y
la practica. El Practicum es el posibilitador de |a reestructuracion cognitiva y ademas
capacita a los estudiantes para aprender de la practica en la medida en que los
alumnos reconozcan sus estilos cognitivos.

El Practicum debe configurarse como otro escenario mas de formacion.
Concebirlo como un proceso de desarrollo individual tendente a adquirir o perfeccionar
capacidades, no tiene sentido sino cuando sefala una accion reflexiva, pues “formarse
es reflexionar para si, para un trabajo sobre si mismo, sobre situaciones, sobre
sucesos, sobre ideas” Ferry (1991:54). Las finalidades del Practicum, en consecuencia,
son:

- socializarse con el mundo de la practica: nifios, padres, companeros, aula,
materiales, instalaciones...

- conocer y saber adaptarse a la realidad escolar

- contrastar los conocimientos adquiridos con los que se aprende en ese
momento, finalizando en la reconstruccién de aquel.

- Valorar de forma critica sus vivencias.

- permitir la reflexion, la experimentacion y la resolucion de problemas.

2.1. CONCEPCION ADMINISTRATIVA DEL PRACTICUM

El Practicum cuenta con 32 créditos, tiene caracter troncal y obligatorio. Pero
¢lo consideramos como una asignatura?, ; se le puede denominar asi?. Si fuese asi,
como tal, tendra un componente tedrico -minimo-, otro practico, unos objetivos, unos
contenidos y una evaluacién -si aplicamos el sentido mas estricto de lo que es una
asignatura-. Desde esta perspectiva, el sentido practico lo desarrollara en un escenario
proclive para ello, es decir, en las aulas con |la ayuda de los profesores de estas; el
sentido tedrico, es decir, el de la contextualizaciéon de la informacién y su
sistematizacion, lo vera con el profesor universitario en la Facultad. Medina (2001) cree
que el Practicum como materia troncal y dada su naturaleza formativo-
profesionalizadora plantea la necesidad de clarificar su disefio y aplicacion. Esta tesis
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pretende ser un ejemplo de ello, sobre todo en lo tocante al profesor universitario.

La organizacion de un Practicum responde a distintas concepciones:

t) La que entiende el practicum en un Unico periodo, cursado en el ultimo curso de
la carrera. Aunque los 32 créditos puedan hacerse o bien en el primer
cuatrimestre o bien en el segundo. El supervisor cuenta con casi cuatro meses
para desempefiar su funcion, o desde otro prisma, el alumno esta cuatro meses
abandonado por la Facultad.

u) La que lo divide en dos tramos, uno para segundo y otro para tercero,
caracterizéandose este por tener mas carga de créditos que el otro.
V) La que contempla tres momentos, coincidentes con cada uno de los cursos. El

reparto de créditos también es desigual, comenzando en primer curso de
carrera por pocos créditos, para ir incrementandolos hasta culminar la totalidad
en tercero.

En todos ellos es comdn la peticion de una memoria sobre su paso por el centro.
Ademas, se complementa con un diario, con registros o materiales que construyan. De
la manera que fuere, cada uno de los ciclos exige una buena preparacion del
supervisor, tanto en la explicacion de en lo que consiste cada uno de los documentos
que se le solicita, como de una exquisita programacion de lo que se hara en cada
sesion de tutoria.

2.2. LIMITACIONES DEL PRACTICUM

El Practicum o Préacticas son una simulacion de la préactica. Esta es la actividad
y el ejercicio profesional y aquellas son la manera de aproximarse a esta, suponen un
acercamiento al mundo profesional (Zabalza, 1989). El problema es que no se practica
en su totalidad la préactica, sélo se aproxima, por tanto, son discutibles las prebendas
de las précticas.

Otras limitaciones del Practicum son las que proponen Feiman-Nemser y
Buchman (1988) y que ellos llaman lagunas. La de la familiaridad es la que se refiere
a la socializacién previa que han sufrido los futuros profesores del propio sistema
educativo en el que han estudiado y resulta muy dificil de corregir. Los alumnos en
practicas han visto cémo funciona la practica, aunque desde la perspectiva de alumno
del aula.

La de los dos mundos logra la unanimidad de los alumnos. Creen que los
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conocimientos que adquieren en la Facultad estan poco relacionados con los
conocimientos que exige la préactica profesional. Nuestra investigacion trata de
remediar esta vision, haciendo que el alumno reconozca en las practicas lo que ha
estudiado, solucionando situaciones problematicas que le surjan.

La de los propdsitos también es relevante. Un objetivo de las practicas es que
los colegios sean verdaderos centros de formacion y de reconocimiento profesional.
Pero la realidad es diferente, los alumnos no perciben que se les trate como
profesionales, sino como ayudantes...., ni los profesores de los centros tienen claro
que aquella sea su misién. Los estudiantes “esperan que sus profesores sean
competentes respecto a la docencia y a los contenidos que ensefian, pero tambien
esperan ser acogidos por una persona completa, una persona afectuosa, una persona
que sepa quién y qué eres, que tenga una entereza moral y con la que puedas contar,
que se relacione cara a cara con los estudiantes” (Bullough, 2000:130).

Otras limitaciones segun Vaillant y Marcelo (2001) son: a) La concepcion de las
practicas como una aprendizaje no estructurado; b) Falta de conexion entre lo que se
estudia en la Facultad y lo que la practica demanda; c) Falta de preparacion
supervisora de los profesores tutores. Nosotros queremos aclarar que tanto de los de
la facultad como de los colegios; d) Baja consideracion de las instancias superiores del
Practicum; e) Discrepancia entre el papel del profesor como practico reflexivo y como
técnico.

Otra restriccion es la relacion incierta entre los centros de practicas y la facultad,
lo cual provoca la poca dedicacion de ambos tutores. El alumno aprende o por
imitacién -y esto implicaria-, o por ensayo error, se ahoga y reniega de la facultad. La
alternativa sera que el alumno sea ayudado a hacerse consciente de su actuacion y
las causas de esta y de esa forma estard estimulando su reflexion sobre su
conocimiento tedrico, conocimiento practico..

También es un inconveniente durante el Practicum, la anulacion del
conocimiento tedrico por parte del alumno y su apego al conocimiento practico, es
porque el primero no le sirve para solucionar sus problemas, no lo ve conectado y no
lo relaciona. Ese contenido tedrico, viene via profesor universitario, mientras que el
practico procede de profesores cooperantes y la pregunta siguiente es si estos
profesores cooperantes aportan recetas al alumno, tampoco es correcto; se
solventaria el asunto si animan al alumno a que reflexione, cuestione la propia solucién
y aporte otras....
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Oftra gran limitacion es que no podemos garantizar la calidad de las experiencias
escolares con las que el alumnado toma contacto durante su formacion pues no existe
control hacia el profesor cooperante (Mérida, 2001). Aunque en algunas comunidades
autonomas exige de estos profesores algunos requisitos; por ejemplo la andaluza, en
la Orden de 22 de junio de 1998 se seleccionaran de centros cuya distribucion sea
homogénea en el ambito de la provincia, donde se lleven a cabo programas educativos
de la Consejeria, colaboren con algun departamento o area universitaria y por ultimo,
donde haya un mayor numero de tutores. Una alternativa es la comunicacion fluida
entre la institucion universitaria y la institucién escolar, que derive en proyectos
comunes de ensefianza.

3. NUEVAS CONSIDERACIONES SOBRE EL PRACTICUM

Nuestra propuesta gira en torno a que el Practicum se consolide tanto como
estrategia de formacion permanente para el profesorado del centro, tanto como inicio
para la investigacion del alumno -entre otras habilidades que consolidara- y como
mejora del desarrollo profesional del profesor universitario. Este uUltimo colectivo
debiera profundizar en cémo pasar del conocimiento del contenido al conocimiento
practico y al conocimiento contextual por su parte; y ademas cémo facilitar al alumno
la tarea de conectar la teoria que este recibe y que él le sugiere con la realidad que
acontece.

La Orden de 22 de junio de 1998, por la que se regulan las practicas de alumnos
universitarios de las facultades de Ciencias de la Educacién y Psicologia en Centros
Docentes no Universitarios contempla en su articulo 2) los objetivos de las practicas
para los alumnos universitarios:

a) Las préacticas de ensefianza tienen como objetivo fundamental poner en
contacto al alumnado universitario con la realidad profesional a fin de que
complete su formacion y pueda, ademas, orientarse con mayor conocimiento de
causa hacia su futuro profesional como docente.

b) Conocimiento de los aspectos organizativos, participativos y de funcionamiento
de los centros educativos y de los diferentes servicios de apoyo que conforman
la realidad escolar.

c) Puesta en practica de la intervencién directa con el alumnado, que le permita
la aplicacion de las propuestas educativas que, por su caracter abierto y
flexible, requeriran de adaptaciones concretas en cada realidad escolar.

d) Conocimiento practico-reflexivo de la profesién docente en el ejercicio de sus



El Practicum, el Supervisor y la Reflexion 23

funciones educativas.

Los alumnos demostraran su competencia y toda la teoria que han aprendido
en el contexto aula a través de las clases de su profesor universitario seran capaces
de transferirla al aula. Claro que el profesor universitario poseera la competencia de
facilitar ese proceso y de salir de su localismo situacional, de su mundo universitario
de modo que posibilite la transmision de una teoria que se transferira a los contextos
fuera de su aula universitaria.

Entendemos competencia en la linea de Zabalza (2001) quien afirma que sirven
para definir el sentido y los contenidos de la formaciéon de una forma practica y referida
al ejercicio profesional. Es decir, qué conocimiento tengo que resolver para llegar a
una situacion. Este autor incide en que este nuevo concepto de competencia, supera
las skills o tasks de los afos sesenta-setenta, pues las competencias surgen de un
perfil profesional, lo cual implica un tipo de conocimiento que desarrollar. Asi como
combina lo situacional y lo general, es decir, la competencia adquirida en una
‘situacion’ concreta permitird extraer conocimientos que apliguen en otro momento.

Segun este mismo autor, para identificar las competencias hay que tener un
mapa claro de lo que se quiere. Por ejemplo el profesor universitario sabra
documentarse, debe saber resolver problemas....asi hasta 10 competencias basicas
que describen como minimo lo que es ser un profesor universitario. Pero la pregunta
es itenemos claro qué es el profesor universitario con relacion al Practicum?,
;. sabemos qué puede hacer?, ; sabemos qué debe hacer?, ;sabemos qué quiere
hacer?, ; sabemos qué perfil profesional tiene él que supervisar y hacia dénde tiene
que dirigir al alumno?, ¢quiénes son los profesores universitarios competentes?.
Desde luego, nuestra apuesta es que el profesor universitario asume la competencia
de la reflexividad, pues estamos convencidos de que si no formamos en esta
competencia, no la podra practicar ni él ni sus alumnos. Y si no formamos a estos,
tampoco la obtendran ni ejercitaran en su futuro profesional.

Una competencia esta compuesta por el conocimiento, la experiencia préactica
y la reflexion (Zabalza, 2001). Con respecto al primero, ser competente se traduce en
que se tiene un conocimiento estructurado de la actividad, de forma que se intenta
elegir la estrategia mas eficaz; con relacién a lo segundo, significa que se es capaz de
crear algo, de progresar y de producirlo en distintos contextos; en relacion al tercer
componente, implica que se relacionen los contenidos tedricos con lo que se ve, que
se diferencie lo que es el conocimiento tedrico y la propia capacidad de utilizarlos.
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Ademas significa ser consciente con respecto a los limites. Es decir, que se busque
ayuda en colegas, en otros tutores o se aprovechen los conocimientos de otros para
resolver los problemas.

Si traducimos lo dicho anteriormente, un profesor universitario competente en
reflexividad, tendra conocimiento sobre lo que es y sobre las estrategias para
producirla, la pondra en practica y experimentara alguna mejora tras su aplicacién y por
ultimo reflexionara sobre cémo ha usado las estrategias, si ha llegado a la reflexividad
y por supuesto, sera competente aun pidiendo ayuda a cualquier colega. Esto nos
remite a esta cuestion: jcudles son las competencias del profesor universitario en el
Practicum?

Barnett (1996) distribuye las competencias en torno a dos ejes: el primero
competencias académicas frente a competencias del mundo de trabajo; y el segundo,
competencias especificas frente a generales. De las posibles combinaciones surgen
competencias basadas en disciplinas universitarias especificas, competencias
profesionales especificas, competencias transversales y competencias personales
transferibles.

Digamos que la competencia necesita tanto el saber hacer como el
conocimiento practico. Es decir, implica que el conocimiento se aplique a una accion
o dicho de otro modo, es la suma del conocimiento mas la ejecucion de este. Ademas,
la competencia produce la posibilidad de que se generalice o se supere una situacion.
Esto se traduce en la interiorizacion de elementos de la teoria general que puedan
servir para otros contextos, es decir, que permita la posibilidad de transferencia.
Evidentemente, para ello, lo mejor es ofrecer diversidad de situaciones. Pero ;como
afecta al tutor universitario? Si la adquisicion de una competencia es la posibilidad de
transferencia, ¢ el buen tutor es el que facilita esa posibilidad de transferencia?, ¢ la
metacognicion sera la solucién?, ; disefiar programas para reflexionar puede ser un
camino?, ¢la Universidad precisa contrastar |a teoria con la practica?.

Thiessen (2000) entiende que las skills son procesos cada uno de los cuales
consisten en un conjunto de acciones (como modelos o esquemas) organizados para
responder a funciones relevantes en la ensefianza. Un ejemplo de esto son los
standards que los programa de formacion inicial exigen, y que a continuacion
mostraremos, como ponen de manifiesto algunos Departamentos de Educacion en
Estados Unidos:

. Conocimiento sobre la materia y cdmo se hace accesible al alumno.
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. Comprension de como estimular el aprendizaje y el desarrollo.

. Habilidad para crear experiencias de aprendizaje adaptadas a las necesidades
de os que aprenden.

. Utilizacion de estrategias de aprendizaje para alentar el pensamiento critico, la
resolucion de problemas...

. Habilidad para crear un ambiente positivo de aprendizaje.

. Conocimiento de como favorecer la colaboracién y comunicacion en el aula.

. Habilidad para planificar la ensefianza basada en el alumno, el contexto, las
finalidades, el contenido...

. Empleo de un amplio abanico de estrategias de evaluacion.

. Habilidad para reflexionar, evaluar y mejorar la ensefianza y aprendizaje.

. Habilidad para colaborar con colegas y con padres para apoyar el aprendizaje

del estudiante.

Segun Marhuenda (2001) la practica se ensefia desde la practica a través de
la observacion, desde la practica activa, desde la reflexividad, desde la reflexividad
critica y desde la reflexividad critica colaborativa. De tal manera que los resultados que
se obtengan sean la experiencia concreta, la observacién reflexiva, la
conceptualizacion abstracta y la experiencia activa. En la practica veremos los
supuestos de ensefanza y de estilos personales y profesionales de los alumnos, qué
esperamos sacar de la practica, qué actividad se le pide al alumnos, qué papel
desempenan los tutores y como se gestionan las practicas.

Este autor apuesta por una programacion individualizada del Practicum -como
accion educativa que es- donde cada tutor universitario sera el ultimo responsable y
el encargado de ensefiar y de provocar aprendizaje en los alumnos que tutoriza.
Nuestra propuesta va en esa linea, pues se trata de tener organizada la tutoria durante 7
el Practicum. Consiste en desarrollar un modelo de supervision reflexiva, de forma que
se secuencie dia a dia de forma que, durante ese tiempo, el alumno y los tutores
reflexionen sobre la teoria y la practica de forma sistematizada.

Algo semejante recoge Gonzélez (2001), quien argumenta que en el Practicum
es posible, ver, hacer, ver hacer y hacer ver. Se ‘ve’ gracias a la observacion; el
alumno ‘hace’ y desde luego es la mejor forma de aprender, pero no debemos abrumar
al alumno de tal forma que siempre esté haciendo cosas. Ademas de hacer es
importantisimo analizar lo que se hace; es relevante que el alumno ‘vea hacer’ y
diferencie los distintos modelos educativos, desde el laissez-faire, desde el marcar las
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pautas de como actuaria, hasta el contraste de los elementos de los modelos
educativos, desde la imitacién hasta aprender por ensayo-error; por Ultimo, la situacion
de ‘hacer ver’, desde posturas de sumision hasta probar si a uno le gusta la futura
profesion. La pregunta que uno se hace inmediatamente es cudles serian las
competencias que el profesor universitario pondria en marcha para conseguir que el
alumno vea, haga, vea hacer y haga ver; o cuéles son las que desarrollarian los
profesores de los centros; y mas aun, qué haria el alumno para ver, hacer, ver hacer
y hacer ver. Siguiendo a esta autora, el alumno conseguiria competencias referidas a
habilidades sociales-relacionales, habilidades técnico-funcionales, habilidades
profesionales y habilidades reflexivo-critico. Estas Ultimas son, en definitiva, las que
nos preocupan.

Estamos de acuerdo con la propuesta anterior, pero también compartimos la
idea de que en el Practicum hay que saber hacer pensar, como apunta Parmigiani
(2001), bien a traves de simulaciones, de actividades guiadas y de propuestas de
investigacion, a través de la cual el alumno adquiriria habilidades de caracter reflexivo.

Desde ambas alternativas, el alumno en formacién gana conocimiento
pedagodgico general, conocimiento de la materia, conocimiento practico y conocimiento
contextual; el profesor de la Universidad mejora su desarrollo profesional pues se
enriquece con la colaboracién y el conocimiento practico que adquiera; y el profesor
del centro mejora su formacion, actualizandose en determinadas habilidades y
contenidos. Nosotros apostamos por la linea del saber hacer pensar.

Una funcion de los programas educativos de ensefianza es ayudar a los
profesores principiantes a adquirir el conocimiento, las creencias y las habilidades que

les capacitaran para ensefiar de forma diferente a como fueron ellos ensefiados (Borko -

y Mayfield, 1995). No olvidemos que el conocimiento es inseparable del contexto y de
las actividades en las que se desarroll6 y lo que es aprendido no puede ser separado
de cémo eso es aprendido.

El practicum se dirigira al desarrollo eficaz de la interaccién teoria-practica y se
estimulara tanto la reflexion tedrica (se supone que han adquirido estas habilidades)
como la posibilidad de que experimenten cuando estén en la practica sobre la propia
practica. De este modo, se pondrd en evidencia la capacidad de los préacticos para
llevarlo a cabo, de los supervisores y cooperantes por facilitarlo y del vicedecanato por
exigirlo o promoverlo.



El Practicum, el Supervisor y la Reflexion 27

A qué modelo de formacién responde o deberia responder el Practicum: un
enfoque funcionalista, es decir, analizar las funciones de la escuela en la sociedad y
a partir de ahi, ir preparando a los practicos; un enfoque cientifico, dotar de contenidos,
procedimientos de analisis; el tecnoldgico, es la confianza en las nuevas tecnologias;
el situacional, formacién basada en la relaciéon del sujeto con las situaciones
educativas en las que esta implicado y en las que tiene una posicion (Ferry, 1991). En
cualquier enfoque “el problema mas serio consiste en aprender cosas que son
inapropiadas en cualquier situacion de ensefianza y que seran reforzadas por
posteriores experiencias acriticas en el trabajo” (Feiman-Nemser y Buchman,
1988:311). Desde esta afirmacion, apostamos por un enfoque que aliente a la reflexion;
aunque la universidad, ya sabemos, aproxima al alumno al conocimiento desde una
visibn mas técnica en vez de animarlos a relacionar teoria y practica (Mcintyre, Byrd
y Foxx, 1996). Bullough y Gitlin (1994) defienden un cambio en el entrenamiento para
formar al futuro profesor y formula varias propuestas: la necesidad de que los
contextos de trabajo (de los practicos) sean cuidadosamente estudiados y analizados;
y de que la reflexion llegue a ser parte central de la educacion del profesor,
especialmente sobre |os principios y propositos de la educacion y escolarizacion. La
idea de estos autores es la busqueda del ‘buen profesor’, quien indaga sobre su
practica y su pensamiento buscando la mejora. Pero también nos advierten que, a

‘menudo, las llamada sobre los profesores para que actuen de forma reflexiva son ‘sélo

lemas vacios’.

4. EL PRACTICUM DE LA UNIVERSIDAD DE GRANADA. OTROS
MODELOS DE PRACTICUM NACIONALES

4.1. EL PRACTICUM DE LA UNIVERSIDAD DE GRANADA

El Practicum en la Universidad de Granada se venia desarrollando de una
manera, hasta que en el curso académico 2001-2002, a modo experimental, se ha
ofrecido otra alternativa. Antes se dividia en tres periodos de realizacion: en primero
4 créditos, caracterizadas por ser unas practicas mas de observacion; después 8,
durante el segundo curso de la carrera, denominadas como practicas de investigacion-
aplicacion; y 20 creditos el ultimo curso, llamadas practicas de intervencidén docente.
En los 12 primeros créditos se realizaban tareas mas genéricas, acordes con las
asignaturas troncales cursadas, relacionadas con los departamentos de Teoria e
Historia de la Educacién, Sociologia, Didactica y Organizacién Escolar, Métodos de
Investigacion y Diagnostico en Educacion y por ultimo, Psicologia Evolutiva y de la
Educacion. Los 20 créditos restantes, se centraba mas en la especialidad, por tanto
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cada una de ellas exigia unas actividades especificas.

En el primer curso (Plan de Précticas, curso académico 97/98, 99/00), los
alumnos observan, estudian y reflexionan sobre el sistema educativo y las relaciones
entre la escuela y la sociedad. Todo ello durante 2 semanas en los centros y 10 horas
de asistencia a seminarios de reflexién y orientacion.

En el segundo curso (Plan de Précticas, curso académico 97/98, 99/00),
reflexionan y analizan criticamente la organizacién de la actividad académica, su
planificacion y desarrollo en el centro y su concrecion en el aula. Las actividades
consistiran en la aplicacion de técnicas de recogida de datos y de investigacion en la
accién docente, asi como el disefio de acciones ensefianza-aprendizaje y su aplicacion
a situaciones reales. Se realizaran durante 4 semanas en los centros y 10 horas en
seminarios.

Durante el tercer curso tendran lugar las practicas de intervencion docente, cuyo
objetivo prioritario debera orientarse hacia la adquisicion de destrezas profesionales
en la especialidad correspondiente de cada uno de los alumnos asi como hacia la
consecucion de capacidades de reflexiéon sobre la accién, de tal manera que la
posesion de ambas capacidades les permita actuar como docentes que saben
planificar su intervencion y elegir acertadamente un modelo didactico que lleve a un
mejor aprendizaje de los escolares (Plan de Practicas, curso académico 97/98, 99/00).
Se desarrollaran durante 8 semanas y 20 horas de seminarios.

En el curso académico 00/01 se han reagrupado los créditos y los cursos en los
que se desarrolla el Practicum, pero no su sentido ni sus actividades, ya que ahora se
cursara en el primer cuatrimestre del tercer curso de la carrera. El resultado ha sido un
Practicum | (suma del | y IlI), manteniendo la linea mas generalista, orientado a la
observacioén y a la investigacion-accion; y el Practicum 1l (el que antes era el lll) mas
especialista, dedicado a la intervencién bien dirigida o autonoma (Guia de la Facultad
2, curso académico 00/01).

Todo ello completado con seminarios de estudio, debate y reflexion, gestionados
por la Facultad. En estos “se pretende informar a los estudiantes sobre las
caracteristicas de centro colaborador de practicas y la naturaleza de las actividades
profesionales que van a realizar, ademas de facilitar elementos de reflexién sobre la
realidad educativa. Con caracter obligatorio y general, se realizan tres seminarios de
supervision grupales: uno previo, otro hacia la mitad y un ultimo seminario posterior a
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la estancia de los centros. Ademas los supervisores organizaran las sesiones
semanales necesarias para el desarrollo del programa de supervision. El programa de
supervision incluye los objetivos y contenidos basicos de caréacter aplicado especificos
del Plan de Practicum de cada titulacién, la metodologia que se seguira en los
seminarios, asi como las estrategias de evaluacion previstas. La metodologia del
seminario se basa en estrategias de adquisicion de informacion y actividades de
contraste y reflexion sobre la experiencia practica de cada estudiante” (Guia de la
Facultad 1, curso académico 00/01).

Este punto ha provocado que casi todas las especialidades hagan mencion
explicita a la necesidad de:

p. Fomentar las capacidades de reflexion y andlisis critico de las intervenciones
desarrolladas en la practica (Practicum de Educacion Especial).

q. Ampliar el conocimiento practico a través de un contraste reflexivo entre la
teoria y la practica (Practicum de Educacion Fisica).

o Adoptar una actitud de investigacion-accion sobre la realidad educativa del aula
(Practicum de Educacion Fisica y Educacion Infantil).

S. Que la practica se convierta en un proceso en espiral de planificacion,
ejecucion, observacion, toma de datos y reflexién (Practicum de Educacion
Fisica).

t. Reflexionar sobre la posibilidad de mejorar el desarrollo cognitivo, psicomotor,

lingUistico, afectivo y social mediante el proceso de ensefianza-aprendizaje y
reflexionar sobre la propia accién (Practicum de Educacion Infantil).

u. Valorar la necesidad de armonizar en todo momento teoria y practica (Practicum
de Educacién Musical).

En resumen, los principios basicos en los que se sustenta el Practicum de la
Universidad de Granada, segun contempla el Programa General, publicado en la Guia
de la Facultad de Ciencias de la Educacién (1999-2000, 2000-2001) son:

22.  Los programas de formacion de maestros y fundamentalmente el Practicum,
deben tener como finalidad la formacién de esquemas de pensamiento y accién
vinculados con la préactica, desarrollados a partir de la reflexion sobre |a practica
y expuestos al contraste de la experimentacién cientifica.

23.  Lapractica debe concebirse como un proceso activo de investigacion personal
en el contexto real del aula y por tanto, es necesario considerar al maestro
como un investigador, asi como al proceso de formaciéon como un proceso de
investigacién sobre la propia practica.

24.  Esimprescindible implicar a los maestros en formacién en un proceso continuo
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de investigacion y accién, experimentacion y reflexion sobre los diferentes
aspectos que condiciona la practica educativa.

25.  El centro escolar, sus aulas y el quehacer de sus maestros deben considerarse
no sélo como modelos de imitacién a la practica, sino mas bien como
laboratorios sociales para el estudio la experimentacion, de manera que los
maestros en practicas aprendan a concebir la ensefianza como un proceso de
investigacion al mismo tiempo que desarrollan su comprension sobre el papel
del maestro, las caracteristicas peculiares de la escuela y el contexto social.

4.2. OTROS MODELOS DE PRACTICUM NACIONALES

Benejam (1986) defendid una propuesta que distinguia cuatro modelos para
planificar el Practicum:

a. Diferencia una formacién tedrica y otra préctica, la cual se realiza en el ultimo
curso de la carrera.

b. Introduce un periodo de précticas en el segundo curso, de forma que se alterna
la teoria con la practica.

< Las practicas se instauran en cada uno de los cursos, aprendiendo al mismo
tiempo el conocimiento tedrico y el practico.

d. Supone la dedicacion de un afio minimo a la practica, lo cual implicaria disefar

una carrera de mas de tres anos.

A continuacién expondremos, brevemente, las caracteristicas de algunos
modelos de Practicum nacionales que se acomodan a las tres primeras opciones de
la anterior autora.

En el modelo de Cérdoba, que también se desarrolla de forma partida en dos
anos, se diferencian distintas figuras de las que se implican en el Practicum (Mérida,
2001): un asesor de curso, profesor de la Universidad, quien disefia seminarios, es el
encargado de retomar a la vuelta, a los alumnos de las practicas y el que vincula la
actuacion a la Didactica General; el coordinador de curso tiene por mision coordinar
a todos los asesores por curso; el tutor de facultad quien serda el puente entre la
Universidad y los centros escolares; y por ultimo, los maestros tutores colaboradores,
los cuales tienen una biografia personal desconocida para los asesores, mantienen
diferentes modelos educativos y experiencias laborales lejanas con respecto al asesor.

El modelo de Préacticum de Almeria para el curso 2000/2001, se reduce a un
Practicum |, para segundo curso, que consta de nueve créditos, lo cual se traduce a
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20 dias, materializados en el mes de diciembre y en donde los alumnos observaran
aspectos organizativos y académicos, reflexionaran sobre la practica escolar a través
de reuniones con el asesor de la Facultad; el Practicum |l, para tercero, se amplia a
veintitrés créditos, desde marzo a junio. Los practicos conoceran el centro, prepararan
la clase, las programaciones e investigacion en el aula bajo la supervision del tutor y
conectaran la teoria y la practica con la ayudar del profesor universitario. En esta
Universidad también presentaran un trabajo de investigacion, es decir, detectaran un
problema o desajuste de indole didactico, analizaran las causas y plantearan
soluciones; al igual que en Melilla.

El modelo de Tarragona contempla practicas en los tres afios de la carrera. El
Préacticum | de tres créditos y medio, en el segundo cuatrimestre de primer curso, tiene
por objeto que los practicos observen las caracteristicas generales del Centro y de su
clase y la situacion linguistica; el Practicum I, de siete créditos y medio, también en
el segundo cuatrimestre, pero de segundo, pretende la observacion metodolégica-
didactica del PEC, PCC, funcionamiento del ciclo...; el Practicum Il de veintidés
créditos y medio, se ubican en el segundo cuatrimestre de tercero y tiene por objetivo
la participacion activa en el trabajo de aula y aqui es donde cada supervisor entrega
un guion orientativo segun la especialidad.

El modelo de Navarra, cursado en varios afos, apuesta por que una
competencia profesional para el profesor universitario sea intentar que el alumno
trabaje por proyectos. Cuando un profesor universitario tiene un proyecto hecho y lo
hace, los alumnos aprenden y reflexionan pues estan analizando y vinculando sus
saberes. Como dice Arlegui, Apalategi, Fontal, Goikoetxea, Jimeno , San Martin y
Sotes (2001) no es tanto elaborar proyectos sino pensar en proyecto, es decir, pensar
en hipotesis, pensar en incredulidad y con ojo critico.

El modelo de Alicante, como el de Melilla o el actual de Granada, cubre todos
los créditos en el segundo cuatrimestre de tercer curso. Las dos primeras semanas
observan en general y contactan con la realidad; las ocho semanas siguientes
permanecen en la especialidad; y las dos Ultimas participan y observan la docencia en
todas las areas de conocimiento de un mismo nivel.

El modelo de Santiago entiende el Practicum fraccionado en tres cursos. EI
Practicum | dura una semana, en el segundo cuatrimestre. El préactico se acercara a
la realidad escolar, recogera experiencias que le permitiran reflexionar sobre ellas, se
potenciara la capacidad de observacion y sentido critico y se promovera el trabajo en
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grupo como instrumento basico de formacion; el Practicum Il se hara en el primer
cuatrimestre de segundo curso, con una duracién de 6 semanas, lo que equivale a
quince créditos y en el que el alumno centraré su observacion en el conocimiento de
la organizacién del Centro, de los documentos institucionales, de las caracteristicas
de los alumnos del aula y de las tareas de los docentes; el Practicum lll, de igual
numero de créditos, pasa a segundo cuatrimestre de tercero. La finalidad es la puesta
en practica de las estrategias docentes mas adecuadas a la especialidad, elaboracién
de una unidad didactica y su ejecucion.

El modelo de Oviedo (Gonzalez, Fernandez y San Pedro, 2001) sitda la accion
de la Escuela Universitaria en la determinacién de actividades, las labores de tutela 'y
la evaluacion del alumno en précticas. Distingue Practicum |, generalista y Practicum
I, especialista.

El modelo de la Escuela Universitaria de Maestros de “Balmes “de Vic (Daufi,
1998) vincula sistemas de investigacion-accion, de relacién teoria-practica, en
realidades y contextos diferenciales. El estudiante puede realizar las practicas en un
centro rural u ordinario. Se secuencian a lo largo de los tres cursos académicos,
aumentando en complejidad y créditos cuanto mas elevado es el curso. Asi en primero
observan; en segundo, profundizan en el conocimiento de la institucion, analizan la
dinamica de clase y confeccionan alguna propuesta curricular; y en tercero, aplican
estrategias psicopedagodgicas y didacticas en relacion a su especialidad.

El modelo de Valladolid (Rubia y Castro, 2001) desarrolla el Practicum en dos
turnos en los cursos segundo y tercero de todas las especialidades de Magisterio. Sus
objetivos son que el estudiante sea capaz de: tomar contacto de forma activa con la
realidad del centro, observar esa realidad de forma comprensiva, formular objetivos y
disefar estrategias, realizar inferencias e interpretaciones de los datos aportados de
la realidad y reflexionar sobre los procesos que hayan tenido lugar durante la practica.

El modelo de practicas de la diplomatura de maestro en la Rioja (Pascual, Ponce
de Ledn, Goicoechea, Torroba y Fernandez, 2001) califica el Practicum como un
periodo formativo, necesario e imprescindible para el aprendizaje de la funcién
docente; resulta un medio eficaz para la interaccion teoria, practica y reflexion en un
Unico proceso; favorece la observacion, la colaboracion y participacion en la accion
educativa; y potencia la supervision constante de profesores expertos que orientaran
la practica docente. El Practicum se realiza en el segundo cuatrimestre del tercer afo
con una asignacion de 32 créditos. Los alumnos se responsabilizaran de la clase, bajo



El Practicum. el Supervisor y la Reflexion 33

la orientacion y supervision de su maestro-tutor durante dos semanas. El profesor tutor
de Magisterio elaborara de acuerdo con sus alumnos un calendario de tutorizacion,
siendo el minimo de cuatro sesiones.

El modelo de la Universidad de Deusto, descrito por Santibafiez, Montero,
Lopez, Gomez, Martinez y Martinez (1998:22) entienden el Practicum para “profundizar
en el ambito de desarrollo profesional, para identificar las funciones y tareas propias
de su ambito profesional, para adquirir y desarrollar en la practica las destrezas y
habilidades necesarias para su desarrollo profesional y para construir y relacionar sus
conocimientos tedricos con la préctica profesional segun las caracteristicas y
necesidades de los distintos ambitos y momentos de intervencion”. Se define a través
de cuatro fases, que son: la de toma de contacto y presentacidn, la de observacion, la
de intervencion educativa y la de evaluacion. En esta Universidad apuestan por un
modelo de Investigacioén, al igual que la de Almeria y Melilla. El alumno planificara y
disefara las fases preliminares de una investigacion, es decir, la toma de contacto con
la realidad, la revision bibliogréfica y la evaluacion de la literatura; pondra en marcha
una investigacion, esto es, formulara objetivos, seleccionara materiales, recogera datos
y discutird resultados; y preparara informes parciales sobre la evolucion de la
investigacion

Todos los Practicum que hemos comentado, exigen como principal forma de
evaluacioén, la entrega de una memoria. Y, ademas, todos ponen sobre el papel la
necesidad de que se confecciona siguiendo parametros de reflexion: descripcion,
fundamentacion tedrico-cientifica, andlisis, critica y valoracion. Suele ser un documento
que solicita la Facultad, pero que se elabora con el consenso del profesor cooperante
y las directrices del profesor supervisor. Y la pregunta es si tanto el Centro como la
Facultad demandan reflexion, ;quién ensefia al alumno a trabajar con estas
condiciones avocadas a exigencias posteriores?.
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CAPITULO 3
SUPERVISION

1. DELIMITACION CONCEPTUAL

Para una persona profana en la materia, si escucha la palabra supervisién o
supervisar, le suena a control, a comprobacion de una tarea por alguien, que desde el
punto de vista jerarquico esta por encima de esa persona que ejecuta la tarea.

Intentaremos mostrar como se han ido superando los tintes controladores y
sancionadores que se perciben cuando se habla de supervisidn. Cierto es que pesa
toda la tradicion académica y el influjo que otras personas han causado. Queremos
decir con ello, que se han asociado algunas figuras académicas a funciones
sancionadores y de control bajo el nombre del supervisor. Tal estigma no se elimina
facilmente, pues si hablamos de supervisor recordamos las funciones que esa figura
representa, que en el contexto espanol e internacional bien es la inspeccion. No hay
que tener miedo a utilizar el término supervisién y ademas debemos ampliar horizontes
y entender la evolucion que ha experimentado el concepto desde sus inicios hasta hoy.

Asi, para Glatthorn (1984:2) la supervision es “un proceso para facilitar el
crecimiento profesional de un profesor, dandole feedback sobre la interaccion con su
clase y ayudandole a que haga uso de ese feedback para lograr una ensefianza mas
efectiva”.

A la asignacién de estereotipos, se le une la dificultad de llegar a una definicion
unica y recoger todos los matices con los que se ha empleado. Aunque intentaremos
mostrar algunos. Para Sepulveda (1996) la supervision se agrupa en torno a cuatro
topicos: a) la inspeccién; b) como prestacién y servicio, es decir, asesoramiento; c)
como planteamiento de formacion e innovacién docente; y d) como una ciencia de la
educacion.

En cambio, Waite (1994) entiende la supervision en torno a cuatro lineas: a) las
areas de trabajo de los supervisores que son: la administracion, el asesoramiento
curricular, la instruccion y la formacion permanente del profesorado; b) las funciones
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desempefiadas por los supervisores: como director que dirige, toma decisiones y
evalua, como monitor que anima, refuerza y estimula y como agente que ayuda
aportando conocimientos, recursos e informacion; c) los contextos en los que se
desenvuelve y las relaciones llevadas a cabo: relaciones con los directores, con los
profesores, con el personal de apoyo, con los estudiantes, con los padres, con el
sistema escolar o con proyectos y programas que se realicen; d) las caracteristicas de
la figura del supervisor: saber escuchar y comunicacion, los conocimientos que poseen
en relacion a los estudiantes, a los profesores y al curriculum, y la disposicién que
manifiestan como ser abierto, flexible, profesional e implicado en el proceso de
supervision.

Mucho mas genérica es la supervisién, siguiendo la opinion de Turney
(1996:5334), quien comprende que tal accion se ejerce con cualquiera de las
siguientes técnicas:

Y Grabar una leccién para discutirla posteriormente.
f. Elaborar una lista de expectativas al comienzo.

g. Discutir el proceso de induccion planificado.

h Informar sobre |os planes de ensefianza.

i. Discutir sobre cémo evitar las dificultades generales.
Concertar entrevistas.

—

K. Hacer una demostraciéon de ensefianza adecuada.

l. Clarificar las expectativas de los profesores y los alumnos.
m. Informar de forma honesta pero equilibrada.

n. Inducir de forma gradual, pero confortable”.

Entran en juego otra accién junto a la de supervisar, que es la de mentorizar. No
es objeto de nuestro estudio, sin embargo, creemos que las dos acciones presentan
el mismo sentido, con pequefas variaciones asociadas a las personas que realizan
tales acciones y a los contextos en donde tiene lugar y que a continuacion relatamos.

Para la Real Academia Espariola mentor es “por alusién a Mentor, amigo de
Ulises, cuya figura tomd Minerva, segun Homero, para guiar e instruir a Telémaco”.
‘Consejero o guia de otro”. Supervisor es “el que ejerce la inspeccion superior en
determinados casos”. E inspeccidn es la “accion o efecto de inspeccionar, que a su vez
es cargo o cuidado de velar sobre una cosa’. El mentor se entiende que es un
profesor con experiencia que asesora al profesor mas inexperto, ¢acaso esta definicién
no valdria para el supervisor?.
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Sinos atenemos a esto, el profesor universitario es mentor y tutor teérico; y el
profesor cooperante es el mentor o tutor practico, pero también supervisa la accidn del
alumno, es decir, lo asesora. Como es el caso de Lemma (1993) que habla del profesor
cooperante como supervisor, ofreciendo el apoyo instructivo necesario para asegurar
que el futuro profesor aprenda y tenga éxito en su tarea de ensenanza.

La opcidn, pues, que diferenciaremos, es emplear el término supervisor para
referirnos al profesor universitario y al contexto Universidad; y de mentor, para
dirigirnos al profesor del colegio y a la situacion de Aula. Y como a continuacion
exponemos, no existe acuerdo, pues encontramos la situacién de vocablos distintos
para cada uno y unicos, como es el caso de Zabalza (1998), quien emplea el término
tutor, para aludir a ambas funciones. En la investigacién emplearemos el término
supervisor para hablar de profesor universitario y de profesor cooperante, para el
profesor del colegio.

El alumno es el engranaje que conecta los “dos mundos”, es una labor que él
lograra solo, pues él conectara las vivencias que le estan ocurriendo, aunque le ayude
a ello el profesor de la Universidad o el profesor cooperante, unicamente depende de
él tener éxito. Es semejante al aprendizaje de la lectura, pues hasta que el alumno no
hace la conexidn, no sabe lo que lee.

No conseguiremos una Unica denominacién para cada uno de los agentes
implicados en el Practicum, ya que la literatura es muy dispar. Cid y Ocampo (2001)
utilizan el apelativo de tutor directo para el profesional del Centro y profesor supervisor
universitario, para el profesional de la Universidad.

Asi McNamara (1995) habla de tutores para referirse al profesor universitario
y de mentores para hablar del profesor de aula. Borko y Mayfield (1995) separa
supervisor universitario para dirigirse al profesor de la universidad y de profesor
cooperante, para los profesores de los colegios. Stout (1989) emplea otra
nomenclatura distinta. Prefiere para los profesores de la universidad, supervisores y
para mencionar a los profesores de las aulas, lo hace como profesores cooperantes.
Sepulveda (1996) aprecia supervisor, profesor tutor y estudiante.

La Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Granada utiliza
supervisores o profesores de practicas, para distinguir al profesor universitario y
tutores para profesores de colegios. La seccion departamental de Melilla reconoce el
tutor como profesor de la Universidad y profesor colaborador como profesor del
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Colegio.

Mcintyre, Byrd y Foxx (1996) prefieren supervisor universitario frente al profesor
cooperante del colegio. Stones (1996) descubre al profesor universitario como tutor y
al del colegio como profesor cooperante.

Turney (1996) diferencia el supervisor terciario, el de la Facultad; el profesor
adjunto, el del colegio; y el profesor-alumno, el alumno; y da cuenta de las alianzas
entre unos y otros. Asi se unen alumno y adjunto para hacer frente a las exigencias del
supervisor; y cuando el alumno esta fuera de la escuela, él y aquel critican los
problemas del aula.

A continuacién mostramos una tabla que resume todas los vocablos sobre los
agentes implicados en el practicum:

Profesor Universidad

Profesor del colegio

Estudiante de
Magisterio

- Supervisor
universitario

- Tutor

- Supervisor

- Supervisor terciario
- Profesor tutor

- Profesor supervisor
universitario

- Profesor de
practicum

- Profesor cooperante
- Mentor

- Profesor tutor

- Tutor

- Profesor colaborador
- Profesor adjunto

- Maestro tutor

- Tutor directo

- Profesional-tutor de
practicas

- Profesor-alumno

- Estudiante

- Alumno en practicas
- Practico

- Futuro profesor

Tabla 1. Vocablos sobre los agentes del practicum.

2. MODELOS DE SUPERVISION

Revisando la literatura nos estremecemos al ojear la gran cantidad de
informacién que sobre |a supervisién existe. Nos incomoda la sensacion de pensar que
quiza no hayamos recapitulado en este epigrafe, todo lo escrito sobre este tema.
Encontramos tanto modelos y teorias de supervisidon reconocidos como estrategias
para supervisar.
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Para exponer las distintas vias de supervisién, o bien nos limitamos a
enumerarlas y explicar en lo que consisten o bien las clasificamos segun algun criterio.
Nosotros preferimos la primera propuesta, pues no hallamos unanimidad en elementos
de juicio que ubiquen la supervisién sin connotaciones. A pesar de ello, aportaremos
cinco perspectivas, pensamos que Utiles, para enmarcar la supervision.

La primera, hemos tenido en cuenta la reflexién que Ferreres (1998) insinua
cuando intenta responder a la formacion de los tutores de practicas de la Universidad.
Para ello se apoya en la distincion que Zeichner realizé sobre las tradiciones
educativas. Desde el tradicional-artesano, al conductista o basado en la actuacion-
competencia, al personalista o humanista y por ultimo, al orientado a la indagacion.
La supervision también la acomodariamos a esta distincion. Asi, desde la vision mas
técnica, la supervision iria representada por los minicursos, microensefanza,
competencias; hasta la que mas se orienta a la indagacion, donde incluiriamos la
supervision clinica, la developmental, |a critica......

Por otro lado, otro criterio definitorio seria la distincién entre la experiencia de
campo y la de laboratorio (Mcintyre, Byrd y Foxx, 1996), las cuales responden a la
separacion entre supervision de campo y de laboratorio que los alumnos en practicas
pueden experimentar; dependera del disefio del Practicum o del programa de
formacioén. La actuacion de los supervisores, profesores cooperantes y alumnos variara
en funcién del tipo de experiencia.

La experiencia de campo supone que el alumno en practicas se compromete en
la toma de decisiones reflexiva y actla sobre sus decisiones, es decir, criticara y
estudiara la escuela y el contexto en el que esta desarrollando sus practicas. Se
configuran como una oportunidad para unir la teoria y la practica, aunque dependiendo
de su puesta en practica, puede aumentar las diferencias entre ambos. La experiencia
de campo contribuye a: enlazar a los futuros profesores con el juego educativo;
ejemplificar el concepto de ensefianza; poseer un alto nivel de componente emocional;
producir mejora y crecimiento; ofrecer la posibilidad de encuentros de ensenanza cara
a cara; determinar finalidades internamente.

La supervisién de campo se especificaria o tendria las siguientes ventajas:
consiente al alumno la posibilidad de que descubra si le gusta ensefar; permite
actividades que determinan el potencial del practico; habilita a los estudiantes para que
practiquen habilidades instructivas prioritarias para la ensefianza en el aula; mejora la
comunicacion entre la universidad y la escuela. Lo importante no es cuanto dura la
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experiencia de campo, sino lo que ocurre en ella. Moon (1998) profundiza en la idea
de que el aprendizaje en situaciones reales agudiza la interrelacion entre el
conocimiento y la practica. Es decir, funde la pedagogia y la didéctica de la ensefianza,
dos dimensiones que se han planteado por caminos separados en el desarrollo
institucional de la formacion del profesorado.

La experiencia de laboratorio se caracteriza por su habilidad para promover el
analisis critico y la reflexién, seglun recoge en su capitulo Howey (1996). Estas
experiencias son ocasiones durante las cuales los estudiantes pueden practicar
conductas instructivas especificas y habilidades en un ambiente controlado y son a
menudo disefiadas para animar al futuro profesor a desafiar sus creencias
tradicionales sobre la ensefianza.

La supervision de laboratorio se dirige a intentar cambiar las caracteristicas
personales, promover actitudes, mejorar las habilidades para improvisar y fomentar
las afirmaciones a través de estudios de caso, simulaciones, ejercicios para interpretar
las situaciones educativas, la microensefianza, role-playing, ordenadores interactivos,
observaciones de demostraciones educativas y grabaciones en video de lecciones.

Una tercera propuesta, la de Villar (1990) aplica el concepto de paradigma a la
supervision educativa. Arguye que los modelos de supervision han variado conforme
aparecian nuevas propuestas sobre la ensefianza o variaban los paradigmas de
investigacion didactica. Diferencia la aplicacion del analisis de sistemas a la
supervisién, cuyo representante es Lemus (1975), quien en su modelo distingue
participantes, patrones, productos, proceso y propdsitos. También reconoce la
supervision diagnostica propuesta por Lapcevic (1973) que consiste en: a) el
reconocimiento de necesidades individuales; b) la clarificacion del problema y
seleccidn de objetivos especificos y estrategias; c) la evaluacion de actividades; d) la
evaluacién de conceptos, su dominio; y e) la evaluaciéon de destrezas, su dominio. Otra
distincién es la supervisién basada en competencias, en concomitancia con la
supervisién clinica, representada por Bolden (1974), que descansa en: a) la
preactuacion o conferencia de pre-evaluacién donde se establecen los requisitos,
metas y criterios de actuacion; b) la orientacién de la actuacion; y c) la postactuacion
o conferencia de evaluacion. Por ultimo, la supervision instruccional, representada por
Alfonso, Firth y Neville (1975), que responde al paradigma de eficacia final.

Una cuarta, también de Villar (1990), separa entre estrategias de entrenamiento
analiticas y las de colaboracion. Las primeras “se sustentan en principios tecnoldgicos
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o0 sistémicos de perfeccionamiento profesional’, entre las que se incluirian la
microensefanza, la autoconfrontacién, la formaciéon basada en competencias, la
microsupervision, los minicursos, la microorientacion, la simulacion, los protocolos y
la supervisién instruccional; y las segundas, “son etnograficas y establecen
fundamentalmente procesos de negociacién’, representadas por la supervisién clinica,
la investigacion-accion y la preparacion o coaching. Aunque reconoce que las
estrategias pueden solaparse en este agrupamiento.

Una quinta visién se completaria con la revisién de Angulo (1999). El considera
necesario destacar cuatro enfoques de supervisién: el modelo de supervisién como
inspeccién, el modelo de supervisién tecnolégica, el modelo de supervision clinica y
el modelo de supervision critica, que después comentaremos. Estos cuatro formarian
parte de la supervision del Practicum, para la formacion inicial frente a supervision
docente, para la formaciéon permanente. No compartimos esta distincion pues si el
“objetivo es la formacién docente, ya sea a través de la colaboracion en el desarrollo
curricular, la investigacion y la informacion en general que puedan proporcionar al
centro y al docente en particular’, ;acaso no son esos, fines que el supervisor deberia
procurar en sus alumnos en préacticas?. La formacion inicial es el principio del
desarrollo profesional, por qué no tratarlo igual. Deberiamos hablar de una unica
supervisién con el mismo fin, la mejora y el cambio. Lo que si diferenciaremos serian
los agentes que supervisan, pero Unicamente por el contexto donde atienden su labor.

El modelo de supervision por el que apostamos es el que fomenta el analisis de
la realidad que vive el alumno, que se supera y procura que el practico reflexione,
interrogue, infiera, detecte problemas, valore, formule hipétesis para su solucién, y sin
duda, pueda llevarlo a cabo. Lo hemos llamado Supervision Reflexiva.

Queremos ofrecer un recorrido histérico sobre los modelos de supervision, antes
de profundizar mas en cada uno de ellos, basandonos en el relato de Siens y Ebmeier
(1996). Los primeros supervisores, a principios de siglo, eran inspectores encargados
de confirmar el tono y el espiritu de la escuela, la conducta de los estudiantes, la
direccion y los métodos del profesor y las condiciones de la escuela.. A finales de los
cincuenta, se vera influida por el modelo cientifico y la psicologia conductista.

En los sesenta aparecié una ola de innovaciones con las maquinas de
ensefianza, ensefanza programada, la instruccidn guiada individualmente... que
produjo un cambio de énfasis sobre la supervision instruccional. Esos cambios
sefalaron que la ruta para la mejora educativa estaba mas bien en los programas que
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en la gente. Por tanto, el propdsito de la supervision estaba en cambiar la conducta de
los profesores para que ellos usaran la teoria y la investigacién mas apropiadamente.
Aunque intentaba basarse en los Ultimos conocimientos cientificos que hubiese,
continuaba orientada al control, eficiencia y uniformidad.

En los ochenta, parece haber un cambio hacia un proceso de supervision mas
centrado en el profesor que dirigido a la necesidad de ayudar a los profesores para
que llegaran a ser mas reflexivos sobre su ensefianza. Es decir, se actuaba entre dos
polos: o ayudar en las necesidades burocraticas o en favor de su profesionalismo. Asi,
la tarea del supervisor seria ayudar a que los profesores cultivaran mas exitosamente
una conducta reflexiva -la cual sera un elemento imprescindible de profesionalismo-,
mediante ejemplos e imagenes que ayudaran a entender la practica reflexiva. La
primera tarea de un practico, como dice Schén (1992) sera resolver un problema de la
practica, lo cual implica reestructurar el problema para identificar las finalidades o
propodsitos que seran atendidos y aquellos que seran ignorados. Estructurar problemas
implica manipular y experimentar, mentalmente, factores contextuales, generar
hipotesis alternativas sobre como se resolveria el problema y probar mentalmente la
hipdtesis alternativa. La supervisién clinica es un vehiculo potencial para implementar
e incrementar la reflexividad en el profesor.

2.1. ESTRATEGIA DE LA MICROENSENANZA

La microensefianza surgid en la Universidad de Stanford para formar a alumnos
de ensefnanza media (Villar, 1987). El fin de aquella es formativa; no es un método
instruccional de clase, sino una metodologia compuesta de unas técnicas (Villar,
1986b). Es mas, este autor, estima que es un “método de investigacion porque formula
y contrasta hipodtesis sobre las condiciones de entrenamiento significativas para el
aprendizaje de destrezas. Asimismo, es un método formativo porque utiliza técnicas
educativas contrastadas para la consecucion de los objetivos especificos que le son
propios, es decir, la adquisicion y refinamiento de destrezas o habilidades didacticas”

(p.50).

Este mismo autor, a la luz de nuevas consideraciones entiende la
microensefanza como “un método de formacién del profesorado -formacion inicial y
perfeccionamiento en ejercicio- que usando una diversidad de técnicas -registros en
video, enserfianza de comparieros, formacién en laboratorio, etc- tiene como fin mejorar
la ensefianza de clase mediante la adquisicién y refinamiento de destrezas o
habilidades docentes contrastadas empirica y/o experimentalmente” (p.51). Es un
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medio de entrenamiento para profesores en servicio, pero también lo es para informar
de la efectividad del entrenamiento. Propicia encuentros simulados y con la realidad
de la ensefanza, que se reiteraban hasta conseguir el dominio de la destreza objeto
de estudio. La microensefianza impulsé las practicas de laboratorio en la universidad
y de ensefianza en los centros de ensefianza (Villar, 1986Db).

La microensefianza es un procedimiento de técnicas de laboratorio destinado
a simplificar la complejidad de los procesos de ensefianza-aprendizaje (Perlberg,
1992). La mision del supervisor sera dar retroalimentacion al profesor que se esta
entrenando, reforzar las conductas correctas y controlar los resultados obtenidos.

El ciclo de la microensefianza pasa por las siguientes fases: se disena la
leccion, se graba en video o audio o se toman notas de los comportamientos verbales
y no verbales, se analiza la leccién y se aporta informacion sobre la correcta puesta
en practica de aquella. Segun Cruickshank (1988), es un breve encuentro de
ensefianza en el que los profesores ensefian una leccién de 5 a 20 minutos a un
pequefo grupo de alumnos igualados. El objetivo es practicar la ensefianza de una
habilidad especifica hasta que el profesor experimenta un nivel aceptable de ejecucion.

La microensefianza es un “método de formacién del profesorado que divide el
acto didactico o la ensefianza en clase en elementos denominados destrezas o
habilidades, que se practican una a una. La microensefianza se ha asociado a una
tecnologia, como es el empleo del circuito cerrado de televisién (CCTV), para la
grabacién de la ensefianza y reposicion de las cintas video (Villar, 1987:207)"

Se apoya en la modificacion de conducta, a través del refuerzo positivo con
alabanzas, con elogios y dando calificaciones; en el modelamiento e imitacién a traves
de la observacion; y en la retroaccion o feedback, empleando la autoconfrontacion
gracias a las grabaciones de video. Es decir, la secuencia genérica que sigue la
microensefianza es que se observa la conducta a imitar, se practica, se analizay se
refuerza las conductas docentes (Villar, 1986b)

Para este autor, la secuencia didactica de la microensefianza pasaria por: a)
explicitar las destrezas que se practicaran. Para ello el sujeto en formacion tendra su
manual, también el supervisor, se les indicara bajo qué condiciones de aprendizaje
pueden aprender esa destreza, se recurrira a grabaciones audiovisuales vy
transcripciones y a hojas de evaluacién. Se les da a conocer a través de Modulos
(incluyen objetivos especificos de entrenamiento y un proceso de ensefanza-
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aprendizaje. Pueden adquirir la forma de cuaderno de trabajo y libro de lectura) y de
Protocolos (son programas multimedia compuestos por peliculas cortas y manuales de
instrucciones para trabajar las destrezas. Son situaciones reales grabadas que
muestran sucesos de forma que los sujetos reconoceran la teoria en la practica) y
Minicursos; b) un ciclo de entrenamiento. La destreza se ensefia durante cinco
minutos; se critica con el supervisor durante diez; se planifica durante quince; después
se vuelve a ensefiar; c) la aceptacion en la microclase de alumnos que pueden ser
comparieros en practicas o alumnos reales con las caracteristicas que se demanden,;
d) el empleo de otras metodologias de entrenamiento como el analisis de interaccién
(sistemas observacionales para describir conductas, para la retroaccién y para el
entrenamiento) y la simulaciéon (se controla las consecuencias y los errores, se
reproducen problemas y se disefian situaciones que no se pueden abordar
regularmente en situaciones reales, con el objeto de tomar decisiones y afrontar la
solucién)

2.2. ESTRATEGIA DEL MINICURSO

El minicurso surgi6, por la decisién que adoptdé el Far West Laboratory de
adaptar la microensefianza a un producto que pareciese un paquete autosuficiente. Por
tanto el minicurso se caracteriza tanto porque mejora la ensefianza de un profesor
modificando una conducta, como porque identifica tales conductas a través de la
observacion, lo cual permite poder ensefarlas y adquirirlas.

La gran ventaja del minicurso es que “identifica, describe y enumera las
destrezas que lo integran. Declara como meta principal la demostracién de cada uno
de los objetivos de actuacion propuestos”(Villar,1987:251) y es mas explicita que la
microensefanza. Esto demuestra que con el minicurso se especifica la destreza, se
practica y se da retroaccion sobre su practica. Asi que el minicurso se caracteriza por
un proceso de investigacion y evaluacién sistematico y por una metodologia de
entrenamiento derivada de la microensefianza.

El minicurso es la “estrategia de entrenamiento que apuntamos como vehiculo
para el dominio del modelo inductivo porque se puede aprender un sistema
observacional, una estrategia o modelo de ensefianza como si fueran habilidades,
destrezas o competencias. De modo que la microensefanza en general y los
minicursos en particular, representan el método de entrenamiento que mayor eficacia
ha demostrado para el dominio de destrezas”. [...] “El minicurso es un paquete
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autosuficiente de materiales que sistematiza los elementos intervinientes en el proceso
de aprendizaje de las destrezas” (Villar, 1987:241). Lo componen un manual de
profesor con instrucciones sobre el procedimiento del curso, secuencias
instruccionales grabadas en video sobre destrezas de interrogacion, un manual del
coordinador que ayuda a los supervisores en cuestiones organizativas y un manual de
evaluacion para investigar los efectos del curso.

A través de los minicursos, los alumnos en formacién o profesores, adquieren
competencias y destrezas que mejoraran la capacidad técnico-didactica de estos y se
perfeccionan, a través del modelamiento, la practica y la retroaccion.

2.3. MICROSUPERVISION

La microsupervisién “es un método de formacion aplicado a los supervisores
cuyo fin es mejorar la ensefanza” (Villar, 1986a:51), sin perder de vista que existen
dos tipos de supervisores, uno de universidad y otro de colegios.

Mas adelante, afirmaba que “es una derivacién de la microensefianza que utiliza
grabaciones en video de las actuaciones de los profesores supervisores
interaccionando con los alumnos en formacion con el fin de ensefarlos” (p.183).

Este mismo autor cree que la microsupervision se puede aplicar a educadores
que ejercen la inspeccion de profesores en ejercicio y a supervisores universitarios que
protegen la calidad de la formacion didactica de los alumnos de practicas; y sirve para
la formacién de profesores que supervisan las practicas de los alumnos.

Chase, Doty y Cotrell (1971), usaron el término microsupervision en el sentido
de formar educadores en destrezas de supervision, vinculadas a conferencias de
supervision y a la introduccién, desarrollo y conclusion de conferencias.

2.4. FORMACION BASADA EN COMPETENCIAS

El objetivo es que el profesor sea capaz de aplicar a las distintas situaciones las
cuestiones que han trabajado. El supervisor entrena para que después se aplique
eficazmente lo que ha aprendido. Es un formador técnico que dota de técnicas.

Desde esta perspectiva, la ensefianza se compone de destrezas y los métodos
para su entrenamiento son los médulos, minicursos, protocolos, microensefianza.....
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El modelo inherente es el paradigma proceso-producto que considera las acciones
abiertas del profesor (proceso) como los determinantes del rendimiento (producto)
(Villar, 1982).

2.5. SUPERVISION INSTRUCCIONAL

La supervision instruccional “es un concepto educativo que se refiere a la
formacion de profesores con objeto de mejorar la ensefianza. Algunos autores la
denominan supervision clinica, significando asi un proceso de perfeccionamiento
individualizado de los profesores que toma como base de referencia el estilo personal
de ensefianza de cada profesor y trata de mejorario” (Villar, 1987:207).

Este tipo de supervision la ejercen los profesores del sistema educativo de los
niveles no universitarios (Villar, 1985:126). A esta figura profesional se le atribuye un
nuevo rol. La administracion educativa y la universidad formalizaran conciertos
orientados al perfeccionamiento de estos profesores, porque a ellos se les confia la
profesionalizacion de los estudiantes universitarios durante un tiempo.

El anterior autor asume que los estudiantes se benefician mas de una relacion
continua y estrecha con los supervisores de centros que de encuentros esporadicos
con supervisores universitarios (p.27). Esto se traduce en que los alumnos perciben
al profesor supervisor como agente que sirve de apoyo y al supervisor universitario
como el evaluador.

2.6. MODELO DE SUPERVISION CLINICA

La supervision clinica tiene su origen en la Escuela de Educacion de la
Universidad de Harvard, donde aparece a finales de los cincuenta con los trabajos de
Goldhammer y Cogan, sobre estrategias de formacion y perfeccionamiento del
profesor. El término ‘clinica’ implica que hay una relacion directa entre el supervisor y
el profesor y donde se presta una ayuda para comprender el sentido del proceso de
enseflanza y aprendizaje, a través de la discusion. En esta linea, Turney (1996)
justifica el término clinica por cuanto requiere que el supervisor se familiarice con la
actitud que tiene un alumno respecto a la docencia, sus puntos fuertes, sus debilidades
y sus angustias; y se conciba un programa de supervisién que se adapte a las
necesidades del alumno. Para Villar (1986a:185) significa que “las experiencias
docentes de cada alumno sean singulares y Unicas y que en ellas trate con alumnos,
reales o simulados, que manipulen variables instruccionales antes de ponerlas en
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funcionamiento y que reciba retroaccién de su actuaciéon”

La supervision clinica en sus inicios (Siens y Ebmeier, 1996) estaba destinada
a proveer feedback que ayudaria al profesor a tomar acciones correctivas para mejorar
su instruccion. Es un proceso en el que colegas trabajan apoyandose mutuamente,
dialogando, proponiendo hipétesis y analizando la propia ensefianza. Se ha utilizado
este modelo para formar a profesores supervisores universitarios que trabajan en
colaboracion con los profesores de los centros educativos (Nagel, 1988 y Berg, 1989).
Como también apuntan Marcelo, Mingorance y Sanchez (1991:232) “es un camino,
una estrategia mediante la cual los profesores pueden trabajar conjuntamente, en
colaboracién con otros comparieros a fin de mejorar su ensefianza mediante ciclos
sistematicos de planificacién, observacién y un intensivo analisis intelectual sobre el
perfeccionamiento de la ensefianza actual mediante modificaciones racionales”. En
definitiva, el objetivo de la supervisidn clinica es ayudar al profesor a perfeccionar su
ensefanza.

La supervisién clinica, segun Goldhammer, Anderson, Krajewsky (1980:19) es
“un enfoque de supervision de las practicas que obtiene los datos directamente de la
observacion de los acontecimientos reales durante las mismas, y que implica la
interaccidn cara a cara (asi como otras interacciones relacionadas) entre el supervisor
y el profesor en el analisis de las actuaciones y actividades docentes para mejorar la
ensefanza”.

Este tipo de supervisién enfatiza sobre todo la ayuda al alumno para que se
centre en la mejora de los aspectos esenciales de la ensefianza a través de un
planteamiento sistematico de la tarea de supervision. Pero por otro lado, también
contribuye a que los supervisados analicen su ensefianza y con ello se consigue que
los pasos previos a la reflexion sean interiorizados. Por tanto la supervision clinica es
una estrategia formativa, es una estrategia que estimula a la reflexién, que requiere la
colaboracion de quienes la aplican, que pueden ser el supervisor, el mentor y el
alumno, en sus multiples combinaciones.

El ciclo de supervision clinica se traduce en planificacion, observacién, analisis
y discusion de la ensefianza. Son Hoy y Forsyth (1986), quienes reconocen la facultad
de la supervision de integrar la teoria y la practica observando al docente en el lugar
en que trabaja, dandole retroaccion especifica y ajustada a su contexto. Existen
estudios (Siens y Ebmeier, 1996) que ofrecen soportes empiricos para defender que
la supervisién clinica es un vehiculo para el desarrollo profesional y el crecimiento
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personal de los profesores.
2.6.1. FINALIDAD DE LA SUPERVISION CLINICA

Por un lado encontramos, como hemos visto, toda una variedad de autores que
la han utilizado como método de entrenamiento y de formacion de profesores en
practicas, profesores cooperantes...

Por otro, la supervisién clinica empleada en situaciones de investigacion en el
aula (Hopkins, 1989) en la que se consideraria: a) que el clima de interaccion entre el
profesor y el observador tiene que ser de colaboracion mutua; b) que el objetivo es
mejorar |a instruccion del profesor; c) que el proceso depende de |la toma de datos; d)
que los profesores se animen a hacer deducciones sobre su ensefianza a partir de los
datos y a usarlos para construir hipétesis que se comprueben en un futuro; y e) que el
ciclo de supervision es un proceso continuo.

El anterior autor entiende que la supervision clinica es una “forma mas
estructurada de observacién de colegas, que se concentra en la actuacion de
instruccion de un profesor, empleando un planteamiento en tres fases para la
observacion de la funcion docente” (p.110).

Garcia y Diaz (1988) afirman, en este sentido, que la supervision clinica es una
manera en la que los investigadores han hablado acerca de las teoria practicas de los
profesores

2.6.2. LAS FASES DE LA SUPERVISION CLINICA

Parece aceptado de forma genérica que la supervision clinica pase por cuatro
fases. Eso no es obstaculo para encontrar en la literatura diferente nimero. Asi para
Turney (1996) existen de cinco fases:

Reunién de preobservacion.

-—

)
2) Observacién del aula.
3) Analisis y estrategia.
4) Entrevista de postobservacion.
5) Analisis de la postentrevista.

Cogan (1973), reivindica ocho fases, la cuales tienen por objeto la comunicacion
clara, la comprension y la confianza mutua entre supervisor y alumno y se concretan
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en:

1) Establecer relacidon profesor-supervisor.

2) Planificacion con el profesor.

3) Planificacion de la estrategia de observacion.

4) Observacion de la instruccion.

5) Analisis de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

B) Planificacion de la estrategia de conferencia.

7) La conferencia.

8) Planificacion renovada.
Goldhammer, Anderson y Krajewski (1980), diferencia cinco pasos:

1) Conferencia de preobservacion.

2) Observacion.

3] Analisis y estrategia.

4) Conferencia de supervision.

5) Analisis de postconferencia.
Hopkins (1989) establece tres partes:

1) Reunién de planificacion: dan oportunidad para reflexionar sobre la leccion
propuesta y a recoger datos observables sobre algin aspecto de la ensefianza

~del profesor.

2) Observacion en el aula: el observador analiza al profesor mientras recoge datos
el aspecto de la ensefianza establecido previamente.

3) Reunion de retroalimentacion: observador y observado comparten informacion,

deciden la accién correctora si procede y planifican la recogida de méas datos
observables.

Villar (1990) reduce a tres los momentos de la supervision, pero aclara que las

conferencias (entrevistas) de supervision, para el profesor Villar (1987:21) “ tienen la
intencion de provocar aprendizajes en el alumno en préacticas o profesor en gjercicio,
0 sea, cambios de conducta”. Si las entrevistas se mantiene antes de la ensefianza se
llaman de planificacién y si se producen después, de analisis de la ensefianza

(Villar,1985):

1) Planificacion.
2) Observacion.
3) Analisis.

Las cuatro fases propuestas por Smyth (1984) que estan comunmente
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aceptadas son las que aparecen a continuacion:

a) La conferencia/entrevista preobservacion: el supervisor y supervisado acuerdan
cual sera el tema sobre el que dirigirdn su observacion y las formas en que se
registrara esta.

b) La observacién que consiste en el registro de toda la informacion sobre el
asunto, que pueda ser Util para iniciar una discusion posterior.

c) El andlisis se completa con el examen de los datos y la interpretacion de estos
de forma separada entre alumno y supervisor, aunque las decisiones las tomen
conjuntamente. Es decir, reflexionan por separado sobre lo ocurrido en las
practicas y deciden cuéles son los temas que se cuestionarian de manera
provechosa en las discusiones.

d) La conferencia/entrevista postobservacion supone un proceso de feedback
entre el supervisor y supervisado con el objeto de aumentar el aprendizaje del
supervisado

2.6.3. EVOLUCION DE LA SUPERVISION CLINICA

A partir de los ochenta, la cercania de la supervision clinica al enfoque
tecnolégico, evoluciona hacia varias vertientes: por un lado, hacia una supervision
diferenciada (Glatthorn, 1984) ya que la supervision clinica no es valida para todos los
profesores, puesto que cada uno tiene sus propias necesidades y estilos de
aprendizaje; por otro, hacia una supervisiéon colaborativa, donde se acentuan los
rasgos de una supervision democratica que facilita la consulta entre colegas; y por
otro, hacia una supervision de desarrollo critico del profesorado (Glickman y
Gordon,1987; Villar, 1990), en el que los profesores descubran su propio conocimiento
de la practica y reflexionen sobre ella (Garman, 1986; Smyth, 1991).

2.7. EL MODELO DE SUPERVISION DE DESARROLLO
‘DEVELOPMENTAL’

Este modelo, de Glickman y Gordon (1987), mejora el modelo de supervision
clinica en el que beben sus fundamentos. La contribucién importante es que se ajusta
en un solo modelo coherente la psicologia cognitiva, las tempranas investigaciones
sobre supervision, los estudios de conducta humana y el crecimiento y desarrollo del
adulto. Asi, el modelo dirige los temas de profesionalismo hasta el desarrollo del
adulto, el desarrollo docente y las transiciones life-span.
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Altera el modelo de supervision clinica para reconocer las necesidades
profesionales individuales de los profesores considerando el nivel de desarrollo
corriente del profesor y disefiando un proceso evaluativo que ajuste lo mejor posible
el estado diagnosticado de desarrollo.

Este modelo de supervision se basa en tres proposiciones generales: 1) los
profesores operan en niveles diferentes de desarrollo profesional: difieren en las
habilidades para analizar problemas instructivos y en el repertorio de estrategias de
resolucién de problemas; 2) los profesores necesitan ser supervisados por diferentes
vias porque ellos operan en diferentes niveles de comprensién de los conceptos y de
habilidades; 3) la meta a largo plazo de la supervision serd incrementar la habilidad en
cada profesor para que crezcan en los niveles superiores de pensamiento. Es decir,
cuanto mas autorreflexivos sean los profesores, mas posibilidades tiene de resolver
sus propios problemas instructivos y los de sus alumnos.

De esta manera la primera tarea del supervisor “de desarrollo” es diagnosticar
el nivel con el que el profesor esta funcionando en términos instructivos. El mayor
determinante en el diagndstico del supervisor es el nivel de abstraccion exhibido por
el profesor. El grado superior de abstraccion lo tendria aquel profesor que siguiera la
tarea de resolucion de problemas al completo, tomando responsabilidad plena de los
resultados.

Los pasos que sigue este modelo de supervision son: a) indagar sobre el nivel
de abstraccién; b) hablar y observar al profesor en accion preguntandole algunas
cuestiones: ¢ cuéles son las areas de mejora en la clase?, ;como sabrias si es un area
problematica?, ; como actuaria?; c) ayudar a resolver el problema instructivo usando
una aproximacion directiva o una aproximacion colaborativa o una aproximacion no
directiva. Si se decanta el supervisor por la primera, el nivel de reflexion de profesor
sera bajo y el de aquel alto, pues este seré el que sugiera al profesor las soluciones
alternativas, restando al profesor la consideracion de estas y su eleccion. Si el
supervisor prefiere la aproximacion colaborativa entonces trabaja el profesor un grado
de abstraccion moderada. La forma no directiva es un procedimiento en el que el
supervisor invita a los profesores de alto nivel de abstraccién a definir sus problemas
ellos mismos, a generar acciones, a pensar las consecuencias y a crear su propio plan
de accion. De forma que la responsabilidad del supervisor es menor que la del
profesor. Eso no implica que se caiga en un laissez-faire, pues el supervisor tiene un
papel muy activo, ya que es el encargado de estimular a los profesores a tomar
decisiones criticas, es un facilitador que ayuda al profesor a clarificar sus percepciones
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y su plan de accion.

En concreto, el proceso de entrenamiento que recibiria un supervisor para
actuar bajo el modelo “developmental” seria: 1. Introduccién al modelo de supervision
clinica: su filosofia, sus métodos...; 2. Aproximacién basica a la conferencia: aclarar las
estrategias de conferencia directivas, colaborativas y no directivas, con ejemplos de
cuando se usa cada estrategia; 3. Desarrollo de habilidades instructivas bésicas:
revision profunda de los principios de aprendizaje y de ensefianza que ayuden a los
profesores a mejorar su instruccién. Las areas en las que se hizo mas énfasis fueron
la planificacion, la evaluacion del alumno, la conducta del alumno...; 4. Técnicas para
obtener datos: técnicas para obtener informacién que ayude al profesor a mejorar su
programa, son la observacién, la investigacion accion...; 5. Adaptar la conferencia al
desarrollo del profesor individual: sus necesidades de motivacion, de tareas de
analisis...

Este modelo utiliza el concepto de pensamiento reflexivo como un mecanismo
para los profesores para considerar sus practicas, ampliar su repertorio de practicas
y tomar decisiones instructivas inteligentes basadas en la reflexion. Por tanto,
incrementar la habilidad de los profesores para pensar de una forma reflexiva sobre
sus practicas de clase es un componente esencial del modelo y debe ser
completamente funcional si se trabaja. El modelo de supervisién ‘developmental’ esta
estrechamente unido al pensamiento reflexivo del profesor.

La supervision de desarrollo estimula la indagacion (Cohn y Gellman, 1988), ya
que el supervisor pregunta a su supervisado, le formula cuestiones que le animan a
que descubra posibles relaciones, a que genere alternativas y a que dibuje las
conclusiones que estime. Para estas autoras las fases de la supervisién de desarrollo
son tres:

SUPERVISION DE DESARROLLO

TAREA ALUMNO ROL DEL SUPERVISOR
UNIVERSITARIO
FASE 1 Percibirse a si mismo como Asesor (Ego counseling)
(3 semanas) profesor

Consultor (Primera ayuda)
Ser percibido por los alumnos del
aula como profesor
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SUPERVISION DE DESARROLLO

TAREA ALUMNO ROL DEL SUPERVISOR
UNIVERSITARIO

FASE 2 Aprender coémo llegar a ser Profesor (Ensefianza
(9 semanas) profesor adaptada a la situacion)
FASE 3 Demostrar habilidad para ofrecer | Evaluador (Clinico)
(4 semanas) ideas y reflexionar sobre tal
accion

Comenzar la transicion desde

profesor estudiante a profesor
Tabla 2. Fases de la Supervisién de Desarrollo.

Glickman (Siens y Ebmeier, 1996) propuso que en los setenta, el desarrollo del
pensamiento del profesor seria un fin de la supervision instructiva como el desarrollo
del pensamiento de los estudiantes seria un propésito de la educacién. Por tanto,
ahora cree que si el fin de la educacion en una sociedad democratica es producir
tomadores de decisiones, personas que aprendan responsables, entonces los
profesores, quienes son auténomos en si mismos, independientes y reflexivos, lo mas
probable sera que faciliten el crecimiento de los alumnos en esta direccién..

2.8. MODELO DE SUPERVISION CRITICA

Supone la evolucidn de la supervision clinica, es decir, esta nueva supervision
ofrece alguna esperanza para la reconstruccion de lo que hasta ahora habia sido una
practica inconexa (Smyth, 1984; Gitlin y Smyth, 1989). Favorece la relacion entre la
reflexion y la practica y que los profesores intervengan en su propia ensefianza asi
como cambien el concepto convencional de las practicas establecidas.

Al igual que en la supervision clinica, su intencién es intensificar las relaciones
entre iguales como colegas en el proceso de ensefianza e incluso incrementar la
probabilidad de actuar de forma auténoma, siempre como consecuencia del dialogo.

Los fines criticos de la supervision clinica se traducen en nuevos parametros:
a) La relacion entre la practica docente y la comprension del docente con lo histdrico,
social, cultural y politico, que contribuyan a su mantenimiento; b) La preocupacion por
las condiciones histdricas, sociales, culturales y politicas que determinan la
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comprension y la accion; c) La interpretacion y teorias que los docentes emplean para
comprender su docencia y practica educativa.

La clave de este modelo es la ‘confrontacion’, no en el sentido de hostilidad ni
agresividad, sino como encuentro cara a cara de los profesores con la realidad de su
propia ensefianza (Gitlin y Smyth, 1989:104).

Este tipo de supervision compromete a los profesores en una forma de
investigacion sistematica social e individual, para examinar el origeny consecuencias
de la ensefianza diaria e identificar aquellos factores que representan un impedimento
para el cambio. ’

En definitiva, actuar criticamente compromete a los individuos y grupos a
reflexionar racionalmente sobre su propia accién, utilizando la reflexion para la
alteracion de las cosas.

Se caracteriza por promover la reflexion critica entre los supervisados y
supervisores (Angulo, 1999). Seguin este mismo autor, el supervisor es un colaborador
en el proceso de reflexion, que apoya el didlogo y que se favorece las discusiones
morales, éticas y de justicia. Las fases de este tipo de supervision se reducen a cuatro
acciones Smyth (1991): a) Descripcion: se trata de describir hechos de la practica que
reflejen contradicciones, regularidades, acontecimientos significativos...; b)
Informacién: se analiza la descripcion, se identifican las relaciones entre los distintos
elementos y acontecimientos y se elaboran enunciados explicativos de los
acontecimientos, resultado del andlisis anterior; c) Confrontacion: se averiguan los
valores, las creencias, las causas y razones de la informacion obtenida, las teorias que
apoyan las concepciones, las conexiones entre lo personal y social; d) Reconstruccion:
se responde a las preguntas ;como puedo cambiar?, ¢qué podria hacer de forma
diferente?, ¢cémo tengo que actuar para generar el cambio deseado?.
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Aunque estas fases, no son propias de la supervisién para algunos autores, si
nos apuntan las situaciones en las que desarrollar la accion reflexiva de los docentes,
las cuales deberian promoverse en la supervision clinica.

2.9. OTRAS VIiAS DE SUPERVISION

El caso del modelo portugués, desarrollado por Formosinho (2001), se basa en

PROCESO DE SUPERVISION CRITICA

DESCRIPCION 4__.1 RECONSTRUCCION
1 4

INFORMACION g CONFRONTACION
2 3

Figura 4. Proceso de Supervision Critica segin Smyth (1991).

una perspectiva ecoldgica, socio-constructivista y clinico-colaborativa. Para la
supervision del Practicum se utilizara el portafolios como instrumento de reflexion para
el proceso de iniciacion a la profesion y a la reflexion. Esta autora considera que no
todo el mundo esta preparado para supervisar. Es necesario que en cada caso haya
que mirar qué competencias se desarrollaran y bajo qué modelos, es decir, sostiene
la idea de competencia ligada al perfil profesional.

Las ideas de las que parte esta profesora de la Universidad de Mifio, son: que
la formacion inicial debera proyectarse en funcién de unos modelos -en concreto ella
que trabaja la especialidad de Infantil, apuesta por tres modelos- de tal manera que
cuando acaban la formacién, los alumnos tienen que ser competentes en alguno de
esos modelos; asi los supervisores tendran claros cuéles son las competencias que
deben mirar.
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Otra idea de la que parte es que los implicados en el Practicum -profesor
colaborador, profesor supervisor y alumnos- deberian manifestar unas expectativas
comunes sobre el Practicum. La garantia de que habra coincidencias sera que los
alumnos al acabar Magisterio cursan un master, de tal modo que ya estan formados
para la supervision.

Otro punto es que las personas que van a mentorizar a los alumnos tienen que
recibir algun tipo de formacion. Esto implica que la Universidad tiene que plantearse
el modelo de supervisién que desea. Se trata de que tanto el profesor universitario,
como el cooperante, como el alumno colaboren en la supervision. Algo parecido ocurre
en el modelo inglés IT-INSET, donde los tres agentes pasan por tres funciones: las del
profesor de aula, del ayudante del profesor y del observador, en un sistema interno de
rotacion.

El modelo de Rodriguez (2001) de la UAM, tiene su apoyo tedrico en la base del
profesor reflexivo orientado a la indagacion. Basandose en la investigacion-accion
interdisciplinar, apuesta por el portafolios como una ayuda a los estudiantes a integrar
bidireccionalmente la teoria y la practica de la ensefianza y como una via para
aumentar la coordinacion entre la Universidad y los centros de practicas. Los requisitos
para esta forma de actuar son varios: primero, que se pone en evidencia la necesidad
de formar a los profesores universitarios para que ejerzan su funcién y tambien la
necesidad de que entre el profesorado universitario se practique una cultura de
colaboracién y de trabajo.

En una linea similar, Villar (1999) propone la carpeta de practicum. En ella los
alumnos recogeran todo lo referente a sus practicas, lo cual permitira dilucidar las
cualidades de su ensefianza si analiza las bases éticas y tedricas de lo que acontece
en el aula.. Este autor matiza que si se analizara el contenido de las carpetas se
apreciarian diferentes estadios por los que atravesarian los alumnos en su practica
pedagdgica, a saber: 1) el enfoque de supervivencia, aparece al principio del
Practicum y se relaciona con el control del aula, la disciplina y mantenimiento del
interés y la motivacion en el aula; 2) el enfoque sobre las tareas, el practico esta
convencido de que sus alumnos tienen que adaptarse a su estilo de ensenanza en vez
de ser al revés; y 3) enfoque sobre el impacto, el alumno en practicas examina el
proceso y resultados desde multiples perspectivas
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3. PAPEL DE LOS SUPERVISORES, PROFESORES
COOPERANTES Y ALUMNOS EN PRACTICAS

Intentaremos dilucidar cuales son las funciones que pueden y/o deben
desempenar los tres agentes implicados directamente en el Practicum: profesor
universitario, profesor del colegio y alumno en practicas.

Para las estadounidenses Borko y Mayifield (1995) los supervisores
universitarios defienden creencias similares a las de los profesores cooperantes, es
decir, la practica es un ingrediente central, asi como el hecho de proveer de feedback
a los alumnos.

McNamara (1995), tras el estudio que realizd, concluyé cuales eran las tareas
de uno y de otro, desde la perspectiva de los estudiantes. Asi los profesores
cooperantes son los que determinan, junto a la politica escolar, lo que hay que ensefar
y como programarlo, aunque queda exento el curriculum de matematicas, porque los
practicos no tienen ningun margen de maniobra; y los supervisores son los que
influyen en las decisiones de los alumnos sobre los detalles y las maneras en las que
los contenidos podrian ser ensefiados. Los alumnos concluyeron que una figura como
la otra, eran ‘igualmente’ importantes para ayudarles en su periodo de ensefianza
practica. La pregunta inmediata es ;en Espana se reparte asi de equitativo el
porcentaje de importancia?. La respuesta es que no.

Como conclusién este autor recuerda que aunque adquirir la experiencia

* educativa es una actividad préctica, donde los educadores (cooperantes-supervisores)

tienen la responsabilidad de asegurar que sus estudiantes actuen dentro de unas
circunstancias dadas, la practica implica sus propios peligros si los alumnos hacen
poco mas que buscar soluciones posibles a problemas practicos, sin ningun nivel de
reflexion ni de analisis, so6lo por el afan de complacer y creer que hacen su trabajo.
Este investigador inglés entiende que el tutor, dia a dia en las clases de |a facultad,
hace ver que las practicas fomentaran el desarrollo profesional de los alumnos en
practicas y lo que han adquirido en la escuela, lo trasladen a otras situaciones de
forma sistematica y rigurosa. Nuestro apunte personal es que en las tutorias, el
supervisor hara comprender a sus alumnos la importancia profesional que tiene el
practicum por lo que supone de formacion, de iniciacion a la investigaciéon y de
adquisicién de estrategias de andlisis que puede trasladar a cualquier situacion.
Compartimos, pues, las ideas y la preocupacion de este autor, hasta el punto de
buscar una opcidn para supervisar el Practicum.
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A Stout (1989) le preocupa saber si toda |a teoria e investigacion que producen
los supervisores o la Universidad, esta siendo consideradas en las aulas, tanto por los
alumnos que van a hacer las practicas como por los profesores cooperantes. Entiende
que la estimulacién a la reflexion para llegar a conductas reflexivas y a practicar una
ensefanza reflexiva es tarea tanto del supervisor como del cooperante, de forma que
los beneficios repercuten en ellos mismos y en el alumno en practicas. El supervisor
se encargara de reforzar, durante todo el periodo de ensefianza del practico, la
importancia de la reflexion; y por otra, el profesor cooperante, quien también debe
actuar como practico reflexivo, guiara en sus clases, las primeras experiencias y
conductas reflexivas del alumno en practicas.

Quiza debiéramos pensar que como cada uno -profesor de la universidad,
profesor del colegio y alumno- tienen unas creencias sobre su rol, eso se asocia a las
diferencias sobre el concepto de ensefianza y a la actuacion sobre esta.

Los problemas -pensamos que comunes a casi toda la Universidad espariola-
en los que esta sumergido y atrapado el profesor universitario previo a ejercer su labor
de supervisién son muchos. Por desgracia, también en el ejercicio de su papel,
surgiran otros tantos problemas, dificiles de tratar. Enumeraremos algunos de ambos
momentos:

1. La obligatoriedad que se le impone a los profesores -en algunos departamentos-
para supervisar alumnos de practicum. El profesor no manifestara ningunas
ganas para trabajar con los alumnos.

2. La decision de tener créditos de practicum para cumplimentar la docencia.
Nunca tendremos profesores con verdadero interés por implicarse en él.

3. La sobredotaciéon de créditos del profesor: esto impide poder dedicar todo el
tiempo que requiere trabajar sosegadamente con alumnos en practicas.

4. La creencia de que coger créditos de practicum significa no hacer nada, ‘leer al
final unas memorias’ o simplemente un periodo de vacaciones.

g El convencimiento de que no se trabaja gratis para la universidad. Se oyen

afirmaciones como ‘si hay créditos de mas, se siente por los alumnos, yo tengo
todos mis créditos cubiertos’.

6. La desconfianza en el peso y en el reparto de porcentajes de evaluacion y asi
como de competencias en el practicum entre el profesor del colegio y el de la
Universidad.

7. La falta de criterios unanimes entre el profesorado de la universidad para

evaluar a los alumnos: evaluamos ortografia, presentacion, conocimiento,
resultados de su reflexion...
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10.

11.

La rivalidad manifiesta y permanente entre el profesorado de la Universidad y
el de los colegios. Por una lado, por las falsas creencias de unos y otros. Es
decir, los profesores de los colegios piensan que en la facultad “estan en las
nubes”, sélo dan teoria y ademas esta dista mucho de estar cercana a la
realidad. Y los profesores de la Universidad, opinan que los maestros siempre
creen “estar en posesion de la verdad” y son reticentes a cualquier sugerencia
externa ; y por otro, por algunas decisiones de la Administracion, como la ultima
de suprimir la matricula gratuita para acceder a la Universidad a los hijos de
profesores.

La falta de reconocimiento por parte de la Administracién, del papel que
desempenan los profesores cooperantes de los colegios (De Miguel y Pérez,
2001; Meérida, 2001). Se podria ademas del complemento de créditos de
formacion, identificarlos con alguna figura relevante -que sirviese a efectos de
concurso de traslados-. En esta linea Rubia y Carro (2001) reconocen que en
la facultad de Educacién de Valladolid, los tutores cooperantes en el Practicum
tienen facilidad de acceso a la formacion de los CPRs, se computa una hora
semanal en su horario personal y considera para el concurso de traslados. La
comparacion con las practicas de los licenciados, donde los profesores que
admiten alumnos del CAP, perciben una pequeia remuneracion es constante.
A ello se une la creencia de que son la ‘hermana pobre’. Piensan que estan
haciendo un favor al Ministerio o a la Conserjeria al ceder sus aulas para que
los alumnos hagan practicas, con la distorsion que esto provoca en la marcha
diaria; y se sienten observados, e incluso a veces cuestionada su labor
docente, ante la mirada impune de los supervisores -en mas de una ocasion
porque desconocen el trabajo-.

El poco respaldo de la universidad a los créditos del Practicum. En nuestro caso
de alrededor de 190, 32 corresponden al practicum-. Para empezar los
supervisores deberian cumplir algunos requisitos: tener un minimo de docencia,
haber tenido una evaluacién positiva por los alumnos, demostrar alguna
formacién en supervisién de alumnos, bien a través de cursos que la propia
Universidad organice o por la colaboracién en investigaciones al respecto, con
los departamentos en cuestion o por la colaboracion con el vicedecanato del
Practicum.

La cultura hacia el supervisor: los alumnos saben, por otros afios y por otros
comparieros, el papel de los profesores universitarios: si los visitan, si se
preocupa de los alumnos, si los reune. En definitiva, habra que explicar para
que sirve el supervisor y qué relacién de trabajo van a tener.
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Estas cuestiones tienen una solucién complicada. En concreto, porque
dependen muchas de ellas del Rectorado pues se ampliarian plantillas, se
especializarian profesores y todo ello presenta un agravante econémico. Otras
soluciones son de ambito cultural, también son dificiles de iniciar entre el profesorado
por la comodidad de patrones ya aprendidos. Pasamos a enunciarlas:

Ampliar el periodo de practicas a un afo.

Especificar las competencias, pero no un listado, sino situaciones que se
transfieran, en el sentido de Zabalza.

Delimitar un perfil profesional de lo que queremos del alumno

Dedicar a profesores para la supervision: s6lo para eso, es decir, un
profesor o los que correspondan sélo para la supervision. La ventaja de
esto es que los profesores estan en contacto con la realidad que luego
al afo siguiente puede transmitir a los alumnos de la facultad, luego
puede motivarlos mas, puede plantear mas ejemplos de la préctica,
puede hacer que reflexionen mas. Es decir, sirve de desarrollo
profesional, sirve como mecanismo de perfeccionamiento y de contacto
con la practica y la realidad. Es una manera de acercarnos a la practica
pues dar clase en centro es mas dificil, a no ser que existiera una
permuta.

Crear una figura que fuese un profesor encargado del Practicum liberado
de carga docente, que se dedicara a poner en contacto a la institucion
universitaria y al colegio (De Miguel y Pérez, 2001) y solucionar los
ritmos y horarios tan diferentes entre ambas instituciones.

Establecer un sistema de fichaje, de tarjetas como otros colectivos, de
manera que sea real el que los profesores universitarios vayan a los
centros, se haga la perfecta triangulacion; de lo contrario nos
quedaremos en lo que hay ahora dualizacion profesor centro-alumno y
profesor universidad-alumno (este caso tampoco es muy frecuente, pues
si no le sirve al alumno, no va; y si va es para consultas burocraticas, de
entrega de trabajos.)

Crear la necesidad de que los profesores que tengan Practicum elaboren
un programa como una asignatura: contenidos, objetivos, metodologia,
evaluacion......Esto sin duda no garantiza que lo vayan a cumplir, por
tanto todo queda en manos de la deontologia profesional de cada uno.
La Universidad deberia de atender las necesidades de los centros en
materia de investigacion y constituir equipo de trabajo. Es decir,
disefaria proyectos de investigacién que sirvieran a los maestros y que
satisficiesen las necesidades que a corto plazo tuvieran. De alguna
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manera, los centros escolares querrian obtener algun beneficio por tener
alumnos formandose en su aula. Si a estos maestros se les presentara
alguna cuestion relevante, el alumno en practicas y el supervisor bien
podrian intentar sistematizar la cuestion y reflexionar los tres sobre ello.
Esto se traduciria en una nueva competencia para el supervisor
universitario, que es la de formar a futuros maestros investigadores. Sin
duda el Practicum es un momento y un espacio en su formacion
interesante para ello, pues: se desmitifica la investigacién como algo
inaccesible, se genera conocimiento y se les entrena a que vean la
realidad en forma de pregunta, ¢por qué ha ocurrido esto?, ;y si se
hiciera asi...?.

. Es importante que se elijan a los profesores de la Universidad que
supervisaran el Practicum, asi como a los profesores colaboradores. El
rectorado junto con la delegaciéon de educacion deberian articular algun
proceso de seleccién, criterios....En la facultad: eleccidén voluntaria,
concentraciéon de docencia...

. Exigir una memoria al profesor universitario sobre su labor de
tutorizacién: inconvenientes, qué hizo, actividades...Sera evaluado por
su supervisado y por su tutor cooperante en sus funciones. Arbitrar
medidas de control hacia controladores por el vicedecanato o el
departamento.

. Considerar el practicum como un espacio para la estimulacion de la
reflexion.

Visto todo esto, la situacion del supervisor es harto complicada por cuanto no
sabemos hacia dénde encaminarla.. Parmigiani (2001) sugiere que el supervisor
acerque al estudiante al mundo concreto de la escuela, trabaje desde la experiencia
y con pasién y fomente |la autonomia del alumno.

Estaremos, pues, de acuerdo en que los alumnos en practicas necesitan
aprender como usar deliberadamente la investigacion. Ademas para que tenga impacto
en su practica educativa, precisan de un estimulo para la evaluacién de sus practicas
de ensefianza. Son los supervisores quienes impulsaran un compromiso para la
mejora entre los alumnos en practicas. La mayor implicacion para los supervisores es
que otorgaran mas énfasis sobre la evaluacidon de las habilidades reflexivas del
estudiante (Ross, 1989). Incluso, seran activos participantes en la ensefianza de los
estudiantes, como por ejemplo, al modelar nuevas formas de pedagogia y desafiando
las creencias y practicas de los alumnos de Magisterio (McDiarmid, 1990). En cambio,
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los profesores que colaboran no valoran su practica como generadora de
conocimiento, en practicum de educacion social (Iglesias y Espido, 1999). Debemos
evitar a toda costa esta situacion en el Practicum de Magisterio, pues sera una pérdida
terrible para nuestros alumnos.

Entre los profesores cooperantes y los supervisores aparece una tension
provocada por una falta de comunicacion y de acuerdo, asi como por las
responsabilidades de cada uno (Mclintyre, Byrd y Foxx, 1996). Estos autores reconocen
que el supervisor juega un papel de “coaches” suministrando sugerencias y soporte
sobre problemas especificos de ensefianza. Los profesores cooperantes no dotan al
practico de feedback ni de analisis sobre la ensefianza, de tal suerte que si no es por
los supervisores universitarios, los alumnos dejarian de analizar su propia mejora de
la ensefianza. Estos autores también recogen opiniones de aquellos que consideran
al supervisor como un evaluador y “huésped no uniformado en clase’(p.179). Asi que
proponen que soélo desde la comunicacion abierta y desde la comprension del papel
de cada uno se promovera una atmésfera de reflexién en la que los problemas se
resuelvan.

3.1. FUNCIONES RECONOCIDAS AL SUPERVISOR

En el Plan de Practicas (1997) de la Facultad de Ciencias de la Educacion de
la Universidad de Granada, para el curso académico 97/98, el supervisor en horas de
tutoria tendra que:

a. Ayudar a los estudiantes de practicas a aplicar técnicas de recogida de datos
y de investigacion accion, aplicandolo a situaciones reales.

b. Ayudarlo para que consiga la formacidon de esquemas de pensamiento
vinculados con la practica.

51 Fomentar en ellos actitudes de colaboracion y trabajo en equipo.

d. Implicarlos en un proceso continuo de investigacién accién.

El Programa General del Practicum en la Formacién de Maestros (1999) de la
Facultad de Ciencias de la Educaciéon de la Universidad de Granada, para el curso
1999-2000 contempla cuales son las funciones de los profesores supervisores del
Practicum, quien se erige en el responsable mas inmediato y directo de la formacion
practica y la orientacion tedrica del futuro maestro:

a. Disefar y coordinar el proceso completo de practicas: tutorias y trabajos de
experimentacion...
b. Llevar a cabo los contactos necesarios con los maestros tutores y los centros
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docentes con objeto de garantizar el desarrollo satisfactorio y eficaz del proceso
de practicas.

. Dirigir los seminarios de reflexion con objeto de coordinar conocimientos
tedricos y practicos y orientar trabajos de investigacion.

d. Desempenar la labor de orientacion individual de los alumnos mediante el
cumplimiento de su funcion como profesores de practicas.

e. Llevar a cabo la correspondiente evaluacién de los alumnos en practicas.

En el Plan General de Mejora del Practicum (2001) de la Facultad de Ciencias
de la Educacion, de la Universidad de Granada, para el curso académico 2001/2002,
se especifican las tareas del supervisor: '
a. Asistir a cuantas reuniones convoque el coordinador de su tramo y especialidad.
b. Elaborar un programa de trabajo a desarrollar con los alumnos en sesiones
semanales de seguimiento y atenciéon personalizada, en el que se incluyan
aspectos especificos de cada uno de los tramos de practicas.
o] Planificar con los alumnos intervenciones, unidades didacticas, disefio de
instrumentos de observacion, seguimiento y evaluacién de programas y
destinatarios.

d. Asesorar virtualmente a aquellos alumnos que hagan su practicas fuera de
Granada. '

e. Visitar centros y planificar sesiones de trabajo conjuntamente con los tutores de
los centros e instituciones educativas.

f. Evaluar a los alumnos atendiendo a criterios previamente definidos y
consensuados entre los distintos supervisores de la especialidad y tramo.

g. Disefiar materiales especificos para el trabajo con los alumnos.

h. Participar en tareas de evaluacién del tramo.

I Participar en sesiones de formacion con tutores y coordinadores.
J. Proponer medidas correctoras e innovaciones cara al éptimo funcionamiento del
tramo y especialidad.

La reflexién inmediata que tras acabar la lectura, se viene a la mente es que ¢no
parecen muy burocraticas?;a quién dejamos las tareas de unir teoria practica, de
propiciar la reflexién, de conducir la investigacion?. Ya en la Orden de 1 de junio de
1994 se considera la idea de que las préacticas de ensefianza se sustentaran en una
relacion tutorial beneficiosa, en los aspectos de innovacion, evaluacion e investigacion
educativa. E incluso en el articulo Segundo de esta Orden se enumeran una serie de
objetivos que se conseguirdn con la realizacion de las practicas de ensenanza. Nos
interesan destacar los objetivos a), g) y h). El primero se refiere al contraste reflexivo
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de los conocimientos tedricos recibidos con la situacién real y de la escuela; el
segundo, reflexidn, con criterios propios, sobre la labor educativa y la intervencion en
el aula; y el tercero, adopcién de una actitud de investigacién-accion sobre la realidad
educativa del aula.

Un supervisor favorecera un ambiente de confianza con sus alumnos, tendria
que estar coordinado con el profesor cooperante del alumno que supervisa, revisara
los trabajos de su practico, conseguird que conecte la teoria estudiada con la practica
vivida y serd un mediador entre la teoria y la practica. Segun Villar (1985), el
supervisor universitario trabajara con los profesores del centro en seminarios para el
desarrollo curricular y la mejora de la ensefianza, ademas seran el nexo entre la teoria
y la préactica. Marcelo y Zabalza (1993) creen que la conexion entre la teoria y la
practica es una funcién que los supervisores podrian realizar en los seminarios. Pero
los resultados de algunas investigaciones (Gémez, 1998) ponen en evidencia la
escasa implicacion demostrada por los tutores universitarios de practicas en el
desarrollo de las mismas.

Ante todo un supervisor tiene en sus manos la posibilidad de evitar un mal
aprendizaje y una mala socializacion del practico, ya que este suele conceder muy
poca importancia a la labor de su tutor de la facultad. Aquel resaltara la importancia de
la tutoria, de la colaboracion y de la teoria y de la practica. Pero ademas, debe
demostrarlo con conductas, es decir, preguntara al alumno sobre la practica que esta
viviendo y disefiara actuaciones para ello.

El supervisor deberia estimular la mejora en el ambito de la ensefianza apoyado
en la investigacién y reflexion de sus supervisados y querer un profesor reflexivo,
critico e investigador en el aula, de forma que él mismo mejore su propia actuacion y
sea capaz de sugerir nuevas propuestas, asi como capaz de unir la teoria y la practica
que observa.

Diferenciaremos supervisores que asesoran y orientan para que consigan una
determinada habilidad, frente a los que asesoran y orientan pero cooperando en los
didlogos, reflexionando de forma conjunta y estimulando a que cuestionen lo que vean
e integren la teoria y la practica. Estos Ultimos se coordinaran con el cooperante para
compartir la misma linea de pensamiento del practicum como espacio para
experimentar, reflexionar, reconocer la teoria...El aprendizaje tedrico en la Facultad es
a nivel de metodologia..., superado en la mayoria de las veces y cuando se encuentran
en la practica, no saben aplicarlo y no saben reconocer lo aprendido. El supervisor
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tiene que hacerles caer en el tipo de relaciéon que existe. Ferreres (1998) recoge en un
capitulo dedicado al tutor de la Universidad que “el reto de ser un buen supervisor es
la necesidad de utilizar habilidades de una variedad de papeles profesionales y
conocer cuando utilizo cada una de ellas” (p.144).

Para Sepulveda (1996) las funciones asignadas al supervisor son: favorecer la
interaccion teoria-practica, promover los procesos reflexivos de los alumnos, evaluar
el periodo formativo y realizar el seguimiento de los estudiantes en practicas vy
fomentar la socializacion del alumno en la cultura del aula.

Esta misma autora diferencia entre supervisores que solo guian en como
elaborar la memoria; y los que entienden la supervision como un proceso de
investigacion en el que se ponen de manifiesto las teorias de los alumnos a través de
reuniones y seminarios.

Turney (1996) considera que el supervisor puede tener obligaciones
administrativas, de ensefianza, de investigacion, de asesor que proporciona un
ambiente célido de apoyo y de evaluador. Este mismo autor, alerta de la “necesidad
de que en los programas de formacion de profesores se seleccionen sélo aquellos que
tengan actitudes positivas hacia los nifios, ideas instructivas sobre la educacion y un
compromiso vocacional con la ensefianza” (p.5331). Los supervisores representan las
normas de actuacion docente que se esperan de los alumnos durante el Practicum.

Dormer (1994:198-200) distingue la figura del tutor universitario con una serie
de cometidos: a) el disefio del programa, explicitacion de la teoria en la que se
fundamenta, asi como los mecanismos y dispositivos a través del cual se llevara a
cabo; b) la introduccion de los estudiantes en la universidad y curso; c) la gestion
necesaria para ubicar a los estudiantes en las escuelas; d) el seguimiento de los
estudiantes en las distintas fases del curso; e) evaluacion final.

Una caracterizacion mas completa es la de Watkins (1992:99-100) separando
la funcién de apoyo al futuro profesor, la de supervisién y la de introduccién secuencial
a los temas vinculados a la problematica profesional de los profesores. La segunda
estriba en la proporcion de un clima apropiado de comunicacion, en el animo a la
reflexion, en la identificacion de necesidades, en la retroalimentacion constructiva, en
la ayuda a la solucion de problemas...La tercera hace referencia a los temas con los
que se encontraran y a la ayuda para reflexionar sobre ellos, lo cual exige habilidades
que capaciten para introducir la investigacion en la escuela.
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Zabalza y Marcelo (1993) delimitan la funciones del profesor tutor universitario:
a) Aumentar de la capacidad del alumno para la comprension de aprendizajes; b)
Hacer mas significativo el curriculum formativo; c) Facilitar el desarrollo personal y
social del alumno; d) Desarrollar la comprension que del mundo del trabajo tienen los
alumnos, sin establecer juicios previos; €) Mediar entre la teoria y la practica docente,
recurriendo a los procesos de investigacion.

3.2. FUNCIONES DE LOS ALUMNOS EN PRACTICAS

“Los alumnos en formacién buscan en sus supervisores competencias
relacionadas con la ensefianza para recibir ayuda de ellos” (Villar, 1987:208)

Para Borko y Shavelson (1988), los futuros profesores deben ser personas que
corran riesgos, es decir, cuando una leccién no sale bien, pues la abandona y
continGian con otra cosa. El paso por las practicas deberia darles la habilidad para
determinar cuando son apropiados los cambios; y por supuesto, los supervisores
pueden contribuir en esos objetivos apoyando las acciones que tengan riesgo. Mas
concretamente, el futuro profesor, segun Howey (1996), manifestara su disposicion a:
la comprension de la diversidad cultural; la representacion de los temas de estudio
desde distintas perspectivas pedagdgicas; la reflexién sobre las consecuencias
morales y éticas de la politica educativa y la practica del aula; al analisis y justificacion
de la préactica educativa; la consideracion de la ensefianza como una responsabilidad
manifiesta, entre otras.

Los alumnos, para Stones (1996) se preocupan por presentar una imagen
favorable, como forma de superar las practicas de formacion y se muestran ansiosos
por ajustarse a las expectativas de sus supervisores; incluso resolveran problemas
didacticos donde expresan su propio estilo y personalidad.

El alumno en practicas se comprometera en su labor del aula; se esforzara por
reconocer en el aula, 1o que ha estudiado, independientemente de que le surjan
problemas; asistira a las horas de tutoria; se preparara en el area que le toque trabajar;
se socializara con la nueva realidad educativa: sus agentes, sus estructuras, su
gestion; pero sobre todo, reflexionard, investigard y experimentara.

Desde el angulo de la evaluacién, los practicos confeccionaran una memoria o
un diario..., bajo parametros de reflexion y cuestionaran el contexto, la intervencion, las
unidades didacticas, los recursos, ....detallando en qué aspectos han experimentado
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la relacién teoria-practica (deteccidn problema, plan elaborado, revisién), como es el
centro, conclusiones finales (lo bueno, lo malo, qué mejoraria....).

Algunas propuestas, como la de Toja, Gonzalez y Carreiro (2001) estiman que
la formacion en preservicio debe dotar a los estudiantes de las competencias
profesionales que van a necesitar para actuar asi. Estas, siguiendo a Imberndn son:
a) Reflexion en la accion y sobre la accién; b) Capacidad de escucha y dialogo; c)
Disposicion de actuar como investigador en el aula y posibilitar estrategias para
mantener una vision critico-constructiva de la sociedad y del curriculum; d) Habilidad
para trabajar en equipo con distintos profesionales; e) Competencia para establecer
conexiones entre la teoria y la practica en un marco mas amplio que el estrictamente
escolar; f) Capacidad de tomar decisiones para disefiar tareas y proyectos curriculares,
adaptandolas a los alumnos; g) Aptitud para decidir qué hacer en situaciones reales;
h) Compromiso con su centro participando activamente en la organizacién y gestion
del mismo; i) Asumir la profesién como un proceso continuo de formacion.

3.3. FUNCIONES DE LOS PROFESORES COOPERANTES

En el articulo noveno de la Orden de 1 de junio de 1994, se exponen las
funciones que los maestros seleccionados viviran para ejercer la accion tutorial de las
practicas de ensefianza:

a. Orientar al alumno en practicas que se les asigne, sobre las caracteristicas del
grupo o unidad escolar en el que va a realizar las mismas.

b. Orientar al alumnado en practicas que se les asigne, sobre el proyecto curricular
del centro y su contextualizacion al grupo o unidad educativa.

& Colaborar en el disefio y desarrollo de la intervencién didactica del alumnado
en practicas. |

d. Participar en la evaluacion del alumnado en practicas mediante la elaboracion
de un informe individual del desarrollo de las mismas.

e. Participar en las actividades de formacion permanente del profesorado tutor que

se organicen a tales efectos por la Universidad correspondiente en colaboracion
con la Consejeria de Educacion y Ciencia.

En el apartado f) del articulo octavo, se hace mencién a que los centros
favoreceran la integracion del profesorado tutor en proyectos de investigacion que se
realicen en los Centros Universitarios de Formacién del Profesorado y que conduzcan
a una mejora del plan de practicas. Por tanto, si los centros escolares tienen esa
mision, los profesores no deben impedir actividades de investigacion, sino mas bien
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unirse a ellas.

El Programa General del Practicum en la Formacion de Maestros (1999) de la
Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Granada, para el curso
1999-2000 concreta cuales son las funciones de los tutores. Estas se consideran:

a. Colaborar con los profesores supervisores de practicas en la concrecion y el
desarrollo del programa del Practicum, asi como en la evaluaciéon de los
alumnos.

b. Proporcionar, con su propia actuaciéon, modelos de intervencion docente y

facilitar la reflexién continua sobre el sentido y la complejidad de los procesos
de ensefanza-aprendizaje.

4 Posibilitar, orientar y valorar las intervenciones de los alumnos en practicas ante
situaciones escolares.
d. Proporcionar a los alumnos en practicas cuanta informacion estimen de interés

para su formacion personal y la realizacion de trabajos especificos
encomendados por la Comisién de Practicas o los Departamentos de la
Facultad.

e. Asistir, con caracter voluntario, a los seminarios de estudio y reflexion
programados por los profesores supervisores de practicas.

La Universidad de La Rioja desglosa tanto las funciones del profesor del colegio
como el de la Universidad. Con respecto al primero, acogeran al alumno en practicas
durante el periodo establecido de practicas, conoceran el Plan de Practicas de la
Universidad, daran informacién sobre los recursos de que disponga el centro,
orientaran la observacién, asesoraran en cuestiones pedagdgicas de la practica
docente, informaran a los alumnos sobre la forma de trabajar en el aula, orientaran el
trabajo de los alumnos, ayudaran a conocer la estructura organizativa del centro,
facilitaran la entrada a las reuniones, ofreceran una visién general de la programacion,
animaran al alumno para que colabore en actividades, intercambiarén observaciones,
informaran al coordinador del centro de las incidencias y evaluaran el desarrollo de las
practicas de los alumnos.

Con respecto al segundo, el profesor universitario representara a la Escuela de
Magisterio en el Centro, explicara el Plan de Practicas a los alumnos, orientars el
trabajo de estos mediante reuniones y seminarios, mantendra vinculaciéon con el
maestro-tutor del colegio, visitara el centro previo acuerdo entre el maestro y alumno,
supervisara la elaboracién del diario de campo, dirigira la elaboracién de la memoria,
ejercera la evaluacion final y realizara experiencias puntuales previo acuerdo con el
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alumno en practicas, el supervisor y el cooperante.

Los profesores cooperantes deben favorecer la participacion activa del alumno,
conducir su proceso practico y procurarles experiencias enriquecedoras. Para
Sepulveda (1996) las funciones que se le asignan a estos profesionales son: 1.
Acogida de los alumnos facilitando su integracién como profesor en practicas, no como
estudiante; 2. Ofrecer la informacién que necesiten los alumnos; 3. Orientarlos en la
practica diaria; 4. Posibilitar su participacion; y 5. Observar y corregir los fallos.

El profesor supervisor para Villar (1985) -cooperante para nosotros-, amplia
sus horizontes funcionales incluyendo investigar y reflexionar sobre su practica. En una
investigacion que realizé afos antes, determind cuéles eran las competencias
atribuidas a este colectivo. La conclusion fue que se relacionaba con un perfil
instruccional y orientador no directivo (promueve atmésfera de libertad, conoce las
expectativas de sus alumnos...).

Otra que propone este autor es que el profesor supervisor se asociaria a los
programas formativos de la universidad y detentaria mas responsabilidades en la
supervision (Villar, 1985). Zabalza y Cid (1998) manifiestan que los profesores de los
colegios no han participado en el proceso de definicion de los componentes de la
formacién del futuro profesional; de ahi que estén ajenos a los planteamientos sobre
la ensefianza efectiva o el profesional reflexivo:

En palabras de Fuentes y Gonzélez (1998) los tutores de los colegios ejercen
una funcién de ayuda en el proceso formativo, reflexionando sobre lo que han hecho;
de mediador e introductor, facilitando la insercién del alumno en la organizacion del
aula; y de evaluador de la actuacién del alumno en practicas. Todas ellas envueltas
en el dialogo profesional como colegas.

El trabajo de los profesores cooperantes consiste en ayudar a los alumnos en
practicas a que lleven a la practica principios de aprendizaje de forma efectiva,
orientarlos y darles feedback (Stones, 1996). Asi como coordinarse con el supervisor:
emitir el mismo programa, que no haya dos programas, si es que hay alguno, pues el
supervisor no lo hace, y el cooperante tampoco, se dejan arrastrar por las
circunstancias.

Hill, Jennings y Madgwick (1992) atribuyen seis funciones para los mentores:
1) Establecimiento de una relacién supervisora de apoyo con el profesor en formacion;
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2) Ayuda efectiva y consejo al tutorando; 3) Desarrollo en el profesor en formacion de
competencias asociadas a la ensefianza a través de la practica real en el aula; 4)
Valoracién y verificacion del trabajo de aula; 5) Necesidad de apoyarse en los
profesores del colegio para ampliar la experiencia del alumno en formacion; y 6)
Identificacion de posibles actuaciones curriculares especializadas.

Para estos profesionales, Shea (1992) resalta veinte tareas: 1) Plantear
expectativas de actuacion; 2) Ofrecer ideas atractivas que supongan retos; 3) Ayudar
a configurar un alto nivel de autoconfianza; 4) Estimular la actuacion profesional; 5)
Ofrecer su amistad; 6) Afrontar la conducta y las actitudes negativas; 7) Escuchar los
problemas personales; 8) Proporcionar experiencias que posibiliten el progreso; 9)
Ofrecer comentarios o citas significativas; 10) Explicar cémo funciona la organizacion;
11) Formar técnicamente a los tutorandos; 12) Estar con los tutorandos en los
momentos criticos; 13) Ofrecer consejos prudentes; 14) Estimular una actuacion
exitosa; 15) Reforzar el auto-conocimiento; 16) Dar ideas a los tutorandos; 17)
Compartir con ellos las criticas oportunas; 18) Ofrecer animo; 19) Asistirles en su
carrera profesional; 20) Ensefiar por el ejemplo.

Cid y Ocampo (2001) recogen en un cuestionario de veintitrés preguntas,
funciones que el profesor del colegio, a juicio del alumno, debiera realizar: en que
medida han prestado ayuda y apoyo al alumno, han facilitado el conocimiento del
contexto, han favorecido la reflexidon personal, han establecido una relacion de
confianza, han identificado los estilos de aprendizaje, han analizado y evaluado las
propias competencias, han orientado la elaboracién de la memoria.....
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CAPITULO 4
REFLEXION EN LA
FORMACION INICIAL

1. CONCEPTO DE REFLEXION

La reflexidén es “una forma de pensar sobre asuntos educativos que implica la
habilidad para |la toma de decisiones racional y asumir la responsabilidad de esas
elecciones” (Ross, 1989:22).

La reflexion se puede entender desde tres perspectivas (Domingo y
Fernandez,1999; Moral 1997): a) Estrategia para facilitar la accion: como un
instrumento para ayudar a los profesores a comprobar en |a realidad de la ensefanza,
los principios que han descubierto por investigaciones...Este tipo de reflexion se
genera con la investigacion o los articulos, en vez de utilizar situaciones reales; b)
Proceso deliberativo: se basa en la deliberacion y eleccién entre alternativas. Esta se
haran teniendo en cuenta el contexto donde ocurra el acontecimiento de ensefianza.
Se genera a partir de la opinion de colegas de la ensefianza y del propio contexto; c)
Reconstruccién de la experiencia: por un lado, se reflexiona sobre las situaciones
practicas, es decir, se recompone la situaciéon una vez clarificada, se vuelve a valorar
los principios y se reconsideran las respuestas; por otro, se reflexiona sobre uno mismo
como un profesor que actia en un ambiente social determinado; y por otro, se
reflexiona sobre los principios basicos de la ensefianza desde una perspectiva tedrica-
critica, es decir, desde una posicion moral frente a la escuela y la busqueda de
estrategias emancipatorias que ayuden al profesor en su practica educativa.

Para Siens y Ebmeier (1996:307) la reflexion queda definida como “una via para
pensar sobre asuntos educativos que implica la habilidad para tomar decisiones

racional e intuitivamente y asumir la responsabilidad de esas elecciones’.

La reflexion para Blandez (1996:56) es:
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reflexionar, considerar, atentamente,
pensar, meditar, cavilar, cuidadosamente,
recapacitar, discurrir, sobre algo esmeradamente,
estudiar, observar, intensamente,
evaluar, analizar, ampliamente,
investigar profundamente

Para esta autora implica poner en entredicho todo lo que se hace, es decir, la
entiende como un método sistematico de investigacion.

La finalidad de la reflexién es la capacitacion profesional y generacién de
conocimiento que prioriza la experiencia que el individuo tiene sobre la realidad
externa en la que actua. Moral y Fernandez (1995) creen que con la ensefanza
reflexiva se auna el conocimiento tedrico y el conocimiento practico. Recomiendan que
se deberia de formar a los futuros profesores en la capacidad reflexiva como una
estrategia metacognitiva que les va a facilitar el desarrollo de conocimiento profesional
durante todo el ejercicio de su carrera (p.7)

Ser participes de un proceso de reflexion significa adquirir un lenguaje para
decodificar la realidad educativa: nos facilita la descripcion de observaciones o
experiencias, favorece la sistematizacion de la interpretacion de las situaciones, hace
surgir propuestas educativas de mejora en la practica, desarrolla teorias del contexto
que ayudan a comprender la practica y se reconstruyen significados desde el
conocimiento profesional confrontado con la interpretacion de la realidad.

Los componentes (Domingo y Fernandez, 1999) o enfoques (Moral, 1997) de
la reflexion son tres. El primero, es el cognitivo, hace mencion a como se utiliza el
conocimiento y cémo se organiza el conocimiento del profesor para una toma de
decisiones; el segundo, el narrativo, se refiere a los factores contextuales, los relatos
de los implicados....Las palabras del profesorado son un marco para entender sus
practicas y las interpretaciones que hacen de sus contextos de trabajo, nos interesa
saber cuales han sido las circunstancias-contexto que le han llevado a tomar esa
decisiéon o a pensar eso; el tercero, critico, intenta delimitar las percepciones e
implicaciones de las acciones y decisiones, cuestionar la practica hasta ver el
trasfondo de sus acciones y sacar a la luz su sistema de creencias y valores. Ello
implica adquirir conocimiento pero en especial, cambiar hacia una actitud de critica,
cuales son las implicaciones sociopoliticas, observar a los demas, problematizar
situaciones, considerar diversas perspectivas...
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2. EL PAPEL DE LA REFLEXION PARA APRENDER A ENSENAR
E INVESTIGAR. IMPLICACIONES PARA LA FORMACION

Desde las concepciones de Schén (1991), el profesor se considerara un practico
reflexivo con la misién de subir los peldafios de una “escalera de reflexion”, que
comienza por el proceso de disefio, continla con la descripcion de dicho proceso,
sigue con la reflexién sobre la descripcion del proceso y finaliza con la reflexiéon acerca
de la descripcion del proceso de disefio. El ascenso por los escalones, segun el autor,
dependera de la complicidad y el dialogo entre el estudiante y el tutor, ya que “cuando
el dialogo funciona bien, adopta la forma de una reflexion en la accién reciproca. El
alumno reflexiona acerca de lo que oye al tutor o lo que le ve hacer y reflexiona
también sobre el conocimiento en la accién de su propia ejecucion. Y el tutor, a su vez,
se pregunta lo que este estudiante revela en cuanto a conocimientos, ignorancia o
dificultades y piensa en las respuestas mas apropiadas para ayudarle mejor (p.150).

De Vicente (1995) expone que junto a la reflexion-sobre-la-accion

Desde la concepcion de que se debe ensefar a reflexionar al futuro profesor
desde un programa estructurado a través de un portafolio (Richert, 1990) en el que
archivan su reflexién escrita sobre algin aspecto de su ensefanza, a través de un
ensayo y en el que también se incluye las conversaciones reflexivas que mantiene con
colegas estudiantes tras ser observado durante una semana.

Desde que en el 1993, Pultorak, investiga cuatro procedimientos disefiados para
facilitar |a reflexion en las practicas de los futuros profesores, teniendo en cuenta los
niveles de reflexion que recogen Liston y Zeichner (1987) de Van Manen, a saber, la
racionalidad tecnica, la accidn practica y la reflexion critica. Estas cuatro formas de
promover la reflexion son: a) los diarios escritos diariamente: en ellos el futuro profesor
identifica un episodio particular de su practica y aporta su reflexion ; b) los diarios
semanalmente: el alumno deja pasar un espacio de tiempo para reflexionar sobre lo
acontecido; c) los diarios de visita: describe la visita a las clases; y d) las entrevistas
reflexivas: donde el alumno era animado a hacer observaciones clinicas con una guia,
que posteriormente seria la base para la entrevista reflexiva.

Compartimos el argumento de De Miguel y Pérez (2001:85) quienes estiman que
“solamente el contacto con la realidad no se convierte en un elemento formativo, es
necesario que todo ello vaya acompafado por actuaciones que refuercen una
determinada linea de trabajo en funcién del perfil profesional del docente que
pretendemos formar”. La direccion por la que apostamos es la reflexion e
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investigacion. El Practicum ofrece una buena oportunidad para aplicar el conocimiento
transmitido por la Universidad a la realidad. Es una ocasidn para aprender, por eso se
ha de planificar y evaluar de forma estructurada y regulada.

La reflexion o practica reflexiva sera el medio a través del cual los docentes
pueden desarrollar un nivel mayor de autoconciencia sobre la naturaleza e impacto de
su funcidn, una conciencia que crea oportunidades para el desarrollo profesional
(Osterman y Kottkamp, 1993). La experiencia practica y el concepto de ‘practica
reflexiva’ se situa en el corazéon mismo de los procesos formativos y de capacitacion
(Moon, 1998).

La practica reflexiva, que integra la teoria y la practica, el pensamiento y la
accion es en palabras de Schén (1992) un didlogo entre el pensamiento y la accién.
Y su objetivo es mejorar la calidad de la practica docente. También los maestros son
personas que reflexionan sobre su practica y en la practica y se apoyan en la
ensefanza reflexiva con el objeto de favorecer la mejora de la calidad de la
ensefanza.

Las practicas de ensefianza suponen el desarrollo de la formacion profesional
del futuro docente, ya que posibilita la activacion de la reflexién y el analisis critico de
estudiante en formacién (Martinez y Sudrez, 2001). Gonzalez (1995:33) piensa que “si
la formacion inicial genera la capacidad de reflexion en los futuros profesores se
estarian dando los primeros pasos para una concepcién de la formacién como un
proceso de desarrollo continuo, y se estaria dotando a los docentes de instrumentos
formativos potentes”.

La ensefianza es una actividad que ocurre en un ambiente complejo pues no

hay reglas absolutas ni respuestas correctas. Debido a que no se pueden identificar

todas las situaciones posibles con las que podria encontrase un alumno en practicas,
ni se las podemos hacer llegar todas, la solucién seria optar por un sistema de
ensefanza en la que se ejercita el juicio profesional y la toma de decisiones (Borko y
Shavelson, 1988). El supervisor ayudara al alumno en précticas a aprender a verse a
si mismo como tomador de decisiones y a examinar criticamente sus estrategias de
pensamiento y sus decisiones.

Las observaciones que un alumno practica en su aula, las puede reconducir en
forma de preguntas, si tiene la “inclinacion y la capacidad de conectar la experiencia
de clase con el conocimiento formal y aprender de mayores experiencias pensando en
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ellas. Estas capacidades son capitales para la ensefanza, pero se tienen que

aprender” (Feiman-Nemser y Buchman, 1988:304). Compartimos la idea de estos
autores de que es importante ensefar a conectar las experiencias con la realidad;
supervisor y cooperante son los agentes encargados de ellos.

Los anteriores autores creen que “los profesores no traen desde su formacion
disposicion para la indagacion” (p.304). Van mas alla en sus propésitos afirmando que
el habito de investigar “es importante cultivarlo en la formacién inicial mostrando su
funcién indispensable la ensefianza” (p.304). Los supervisores deberian adentrar a los
futuros profesionales en el mundo de la investigacion durante el periodo de practicas,
sirviendo estas como excusa y contexto para iniciarse en esta. Como vehiculo promotor
de la reflexion y por ende, de la mejora de su docencia.

Lo que si sabemos (Nettle, 1998) es que existe una asociacion entre la
influencia de las creencias que posean los profesores supervisores y el posible cambio
que experimente el alumno durante su ensefianza practica. Esta situacion,
irremediablemente nos conduce a la necesidad de que los supervisores actien segun
los parametros de la ensefanza reflexiva y crean en la reflexion como forma de
pensamiento y accién. Pues como dicen Clark y Yinger (1977) lo que los profesores
hacen esta afectado por lo que ellos piensan. La ensefianza reflexiva esta dirigida a
‘ayudar a los estudiantes a ser conscientes de los conocimientos que poseen y a
asumir mayor responsabilidad en su propio aprendizaje’(Schén, 1992:276).

2.1. NECESIDAD DE CONOCIMIENTO

Los alumnos en Practicas como futuros profesionales que reflexionan, sabran
diferenciar y aplicar los tipos de conocimiento, para dotar de sentido pleno sus
actuaciones. El conocimiento (De Vicente, 1995) se adquiere o bien por la
investigacion, por tanto sera sistematizado y transmitido por lecturas, revistas
cientificas, por conversaciones con colegas, supervisores, mentores....; o bien por la
experiencia personal.

El modelo reflexivo de supervision pretende facilitar la conexion entre el
conocimiento practico y el teérico sin despreciar otros (Shulman, 1986, 1987):

. Conocimiento pedagdgico: esta relacionado con la ensefianza, el aprendizaje,
los alumnos, la organizacién del aula, la evaluacion...

. Conocimiento del contenido: saber sobre lo que se ensefna.

. Conocimiento didactico del contenido: se refiere a como ensefar.
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. Conocimiento del contexto: conocimiento que han de adquirir los alumnos y
supervisores sobre a quién se transmite la informacion y dénde. Este tipo de
conocimiento implica que los docentes sean abiertos, tolerantes, reflexivos y
que valoren qué consecuencias éticas y politicas conllevara su actuacion.

. Conocimiento practico personal: entre otros propésitos que requiere este
conocimiento segun Day (1990) es la reflexion, el analisis y la participacion
activa del practico.

El conocimiento, segun Vaillant y Marcelo (2001) incluye el ambito de saber
pedagdgico (conocimientos tedricos), el de saber hacer (esquemas practicos de
ensefianza) asi como el saber por qué (justificacién de la practica). En este sentido es
crucial que un alumno sepa qué ensefiar, como y por qué; pero afadiriamos otro
aspecto a tener en cuenta: el practico tendré que pensar ;qué sé yo sobre lo que
tengo que ensefiar?, qué he aprendido en la Facultad sobre el tema, sobre como me
han dicho que puede ensefar esto?, ;,cdmo creo yo que se relaciona todo?

3. ESTRATEGIAS FAVORECEDORAS DE LA REFLEXION

Las estrategias reflexivas son instrumentos Utiles en la formacion del profesor
y ensu profeéionalizacic’m. Para que obtengan el impacto deseado cumpliran una serie
de requisitos: a) partiran de los intereses y necesidades de los implicados en el
proceso de reflexion; b) destacaran la importancia de sus puntos de vista; c) valoraran
las consecuencias que tendran para sus acciones profesionales; d) usaran un lenguaje
y un modo de analisis asequibles.

Los supervisores desplegaran un cierto nimero de instrumentos que estimulen
la reflexion en los profesores, que aumenten el conocimiento de estos y que los
habiliten para resolver problemas. Son decisorias a la hora de la identificacion de
necesidades o de la propuesta de soluciones o de su puesta en marcha o de la
evaluacion de lo que se ha hecho o de la revisién de todo un proceso.

Estos instrumentos responderdn a dos tipos de actuaciones, bien de una forma
analitica y sistematizada o bien colaboradora. Asi, las estrategias analiticas (Villar,
1994:96) ‘consisten en diseccionar el problema [...] en elementos de un proceso de
solucion de problemas de manera que los docentes aprendan los pasos logicos para
ordenar y secuenciar las fases constitutivas de una estrategia sistematica y cerrada’.
Las estrategias colaboradoras (Villar, 1994) ‘responden al principio de la colaboracion
entre colegas, a la interaccion entre los mismos para delimitar en conversaciones qué
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es lo que causa la distorsion educativa y como los profesores pueden afrontar las
soluciones [...] al problema educativo’ (96).

Entre las que aumentan el conocimiento de los profesores encontramos las de
autoconocimiento (biograma, autoinforme, diario...), de observacion practica (video,
cassette, protocolos de observacion...), de coaching-pairing, de obtencion de
informacion (canales de informacién y documentacion, redes de centros, bases de
datos), de indagacién, de colaboracién y de asistencia individual. Las de reflexion
propiamente dichas configuran el ciclo reflexivo de Smyth (descripcion, de explicacién
o informacién y de confrontacion y reconstruccion), el analisis de necesidades, el
diamante, el analisis de fuerzas, el mapa conceptual, el mapa cognitivo.... Las de
resolucion de problemas requiere tanto el conocimiento del problema —de modo
general y especifico- como los procesos cognitivos para operar sobre ese conocimiento
(la representacion, la planificaciéon, reconstruccion de soluciones...). Las creativas
pueden ayudar a hacer factible el comienzo de la busqueda de soluciones y asi
establecer el punto de partida.

En este apartado no es nuestra intencién ordenar ni reproducir la variedad de
clasificaciones sobre las técnicas de reflexion, pues todas las que se empleen
siguiendo las dos estrategias anteriores, estara bajo el paraguas de la reflexion, sea
la estrategia de conocimiento, de resolucién de problemas, de creatividad...Pues en
la literatura tampoco hemos encontrado ni unanimidad ni una clasificacién definitiva
que nos satisfaga completamente y esclarezca la cuestién. Hemos optado por mostrar
el listado de técnicas que promueven la reflexion, sean analiticas, sean colaboradoras,
sean de conocimiento, sean de creatividad, sean de resolucién de problemas; aunque
eso si, no debe confundirnos que en distintos manuales, quiza se encuentren ubicadas
en distintas agrupaciones.

A continuacion enumeraremos estrategias que promueven la reflexion y de las
que el supervisor se aprovechara para madurarlas con los profesores cooperantes,
pero especialmente con los practicos. Algunas las definiremos y en otras nos
detendremos. Recomendamos la consulta de algunos libros, donde se explican con
mayor eficacia todas estas estrategias, como el de Moral (1995, 1997), Villar (1994,
1995), De Vicente (1995), Domingo y Fernandez (1999) y Pérez (2001).

11. Diario 0 un cuaderno de campo donde se registren las incidencias: redaccion de
informes en donde se vierten razones justificativas de las narraciones y
biografias de los docentes que sirven de base para el estudio de casos
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12

13.

14.

15.

16.

17.

18.

18.

20.

21

profesionales. El objetivo del diario es la reflexion sobre las experiencias antes
de ponerse a escribir sobre ella, y una vez que se ha escrito, reflexionar sobre
lo escrito.

Escribir: la escritura sobre hechos e impresiones es un medio para estimulacién
y organizacion del pensamiento, asi como un medio para repensar y revisar
ideas a lo largo del tiempo. Es una técnica para desarrollar procesos
metacognitivos en el profesor.

Historias de vida: es un documento personal donde se narran acontecimientos
ocurridos en la vida del sujeto, expresados de una forma subjetiva bajo una
interpretacion personal de los hechos. Estas interpretaciones personales
reflejan las bases del conocimiento personal de los sujetos acerca del tema.
Discurso analitico en grupo: se articula en un proceso de pregunta-respuesta
sobre el tema que se analiza, donde los comentarios criticos no se permiten,
pues se pretende llevar a cabo un trabajo reflexivo mas que la defensa de una
postura, y tampoco se permitira la solucion réapida a menos que nos aseguremos
de que existe una busqueda profunda de soluciones y un incremento de la
comprensién del tema que se analiza.

Conversacién con un amigo critico: es un didlogo mas personal e intimo con una
sola persona con la que se mantiene una buena relacién de empatia, es decir,
con esa persona que nos inspira confianza.

Portfolio o carpeta: es el conjunto de registros escritos, documentos personales,
diarios recopilados de forma estructurada en torno a una preocupacion, un tema
o problema, con el objeto de analizarlos y reflexionar sobre ellos.

Situaciones ingeniadas: se refiere a escenarios y contextos simulados, como
role-playing, simulaciones, estudios de caso...

Retroaccidon electrénica o virtual: las grabaciones en video y audio de las
acciones de los profesores o la comunicacion a través del correo electrénico,
permiten el intercambio y andlisis de experiencias. Son registros de hechos,
conflictos y sentimientos para la reflexion sobre sus acciones.

Plataformas: son las teorias expuestas de los profesores y las intenciones
declaradas. Es interesante contrastar la congruencia de la teoria expuesta con
la teoria en uso.

Estudios de caso: los casos son narraciones detalladas y contextualizadas de
los acontecimientos de ensefianza-aprendizaje o videos. Los casos presentan
dilemas, problemas y complejas situaciones en algun contexto determinado,
para comprender que la practica escolar es complicada.

Supervisién clinica: su empleo es para provocar la reflexion sobre la accion,
gracias a las entrevistas de planificacion, a la de observacion y al analisis de |a
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ensefanza.
22.  Técnica de lectura de documentos: lecturas sobre el tema que preocupe, de

23.

- 24.

29.

26.

27.

28.
29,

30.

31,

forma que se conecten las ideas leidas en el documento con lo que se observa
que esta ocurriendo.

Técnica de préactica posicionada reflexiva: consiste en que se presenta al sujeto
distintas soluciones a un problema y este debe tomar una posicién, actuar sobre
la base de esa opcion seleccionada y al final reconsiderar su posicion a la luz
de las consecuencias de la accion.

Seminario reflexivo: un tema se analiza en grupo, los profesores se agrupan por
pares, cada pareja presenta sus observaciones y dialogo reflexivo al grupo,
cada una intenta planificar algin cambio y al final cada persona
individualmente tiene que llegar a una teoria personal sobre el tema.

Ciclo reflexivo de Smyth, donde cada una de las fases queda perfectamente
desglosado en el libro de Jesus Domingo y Manuel Fernandez referenciado.
Recordemos que las fases son la de contextualizacion (biograma,
autopresentacion...), la de descripcion (autoinforme, vifieta narrativa...), la de
informacién (metaforas, andlisis de contenido, mapa conceptuales, cognitivos,
arboles ordenados), la de confrontacion (técnica de consenso...) y la de
reconstruccion (analisis de necesidades, diamante...)

Dialogos criticos entre comparieros: es un proceso reflexivo encaminado a la
mejora que no tiene como finalidad llegar a una solucion prefijada, sino
considerar los problemas profesionales para promover nuevas perspectivas
sobre el mismo.

Representacion: es la comprension del problema de forma gréfica, por ejemplo
con un mapa cognitivo o una vifieta narrativa.

Planificacion: utiliza un analisis de medios y fines.

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

Vifieta narrativa: es una via metodoldgica de generacion y contraste de asertos
pedagégicos empiricos realizados por un colega o asesor externo que haya
observado al docente en clase y que recopila los testimonios de las
percepciones, creencias y sentimientos de los profesores con sus propias
palabras

Metéforas: son percepciones de situaciones que son interpretadas por el sujeto
que construye la metéfora. Esta se expresa en palabras o de forma grafica a
través del dibujo. Al interpretarlo, surge una discusion de forma que
analizandola se descubre la metafora explicativa de la teoria personal que
fundamenta el tema.
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32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

Mapas cognitivos: es la representacion grafica de una teoria personal, no como
experto, donde los conceptos se relacionan, se indica la direccionalidad de las
flechas y el tipo de implicacién de las relaciones (causalidad, consecuencia,
neutralidad...).

Biograma: es la representacion grafica de un perfil profesional y biografico en
el que se destacan los tiempos y espacios que han configurado la identidad
profesional. Se trata de ordenar qué acontecimientos son relevantes, cuando se
produjeron y qué impacto provoco en su vida.

El muro: basandose en la construcciéon de un muro con ladrillos de papel y en
la comparacién entre distintos muros, se estimula para que los profesores
expresen sus propias visiones y reflexiones criticamente sobre ellas.
Coaching: permite a los docentes reunirse por pares o por triadas con el fin de
proporcionar soluciones a problemas persistentes de las escuelas,
promoviéndose conversaciones que en algunos casos originan procesos de
investigacién-accion.

Técnica de consenso: es un dialogo con la intencidn de exponer unas razones
no para convencer al otro, sino para llegar a un acuerdo productivo para ambos.
Es una negociacion en la que prima la necesidad de un compromiso estable.
Investigacion accién: destaca el papel del profesor como pensador e
investigador y el colegio como un lugar para indagar.

Analisis de necesidades: se reflexiona sobre las necesidades identificadas, los
profesores elaboran un listado y este listado se depura y se concreta. Esto se
hace mediante un sistema de categorias inducido desde la teoria pedagogica
o de los procesos de analisis de las narrativas anteriores. Una vez hechas las
categorias se asignan a cada una las necesidades.

Técnica del Diamante: Se utiliza para identificar de cinco a nueve ambitos de
mejora. El grupo los selecciona y los define. Después se solicita al grupo que
les asignen una puntuacion sobre cinco de ‘maxima prioridad’ hasta ‘puede
esperar. Reflexionan y puntL’:ah. Después cada uno construye su diamante, que
confrontara con los comparieros, con un grupo, asi hasta dibujar uno solo de
todo el grupo, perfectamente consensuado.

Clarificacién de problemas: se describen tres situaciones habituales del aula
relacionadas con los problemas que queramos tratar, analizar las causas tal y
como se han percibido y proponer las soluciones.

Analisis de fuerzas: sefiala y describe ante un problema, todas las fuerzas o
condiciones que estan actuando sobre él, potenciandolo (condiciones que hay
que mantener) o minimizandolo (que hay que cambiar), y valora qué dificultad
habria (facil, dificil, complejo) y con ello, se selecciona un ambito de accion
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posible y/o deseable de forma consensuada y habiendo reflexionado todo el
grupo.

Blandez (1996) propone un listado de instrumentos que potencian la reflexion:
42.  Entrega de articulos o documentos de distintos autores en los que se justifiquen
las reflexiones.
43.  Presentar reflexiones realizadas en distintos grupos de investigacion, en los que
se reflejen los mismos problemas
44.  Confeccionar posibles temas de reflexion personal, en los que se inician
empieces de frases, por ejemplo:
Mi participacién en la investigacion:

% Lo que mas me atrajo...
2. Senti curiosidad...
3. Dudé en participar porque...
- Me gusto la idea porque...
La toma de datos:
1. Me resulta facil...
2, No puedo...
3. Tengo la sensacion...
. Reflexiones individuales a través del diario.
. Reflexiones colectivas en reuniones de equipo, a través de exposiciones.

4. NUEVAS EXIGENCIAS PROFESIONALES IMPLICAN NUEVOS
RETOS

La LOGSE define los factores que favorecen la calidad. Asi en el articulo 55 del
Titulo Cuarto dice “los poderes publicos prestaran una atencion prioritaria al conjunto
de factores que favorecen la calidad y mejora de la ensefianza, en especial a:

a) La cualificacidén y formacion del profesorado.

b) La programacion docente.

c) Los recursos educativos y la funcién directiva.

d) La innovacién e investigacién educativa.

e) La orientacion educativa y profesional.

f) La inspeccidn educativa.

g) La evaluacién del sistema educativo’.

Nos interesa remarcar el apartado d) pues un indicativo de calidad es la
investigacién educativa. Luego el tipo de profesor que implica esta Ley es el de un
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activo investigador.

El articulo 2, punto 3, habla de que la actividad educativa se desarrollara
atendiendo a una serie de principios. Destacamos el apartado f), en el que se explicita
uno de esos principios “la autonomia pedagdgica de los centros dentro de los limites
establecidos por las leyes, asi como la actividad investigadora de los profesores a
partir de su practica docente”. La investigacion exige habilidades reflexivas que habra
que comprobar si nuestros futuros profesores las poseen. El profesor universitario se
cerciorara de que durante la formacion inicial, los alumnos se han sumergido en la
investigacion.

La LOGSE es una ley que impulsa la reflexion. De forma explicita e implicita se
evoca la reflexién y la investigacion como formas de calidad, de mejora...Pero, ;existen
los mecanismos para fomentarlas, implantarlas e institucionalizarlas?, ; desde donde
debemos comenzar?, ;antes del ejercicio profesional o durante su vida profesional?

El Plan de Formacién Permanente apuesta por un tipo de profesor reflexivo e
investigador de su practica docente (Villar, De Vicente, Molina, Bolivar, Ledn, Gallego,
Moral, Fernandez, Pérez, 1996:37) . Su objetivo es: ‘ conseguir que el profesorado sea
capaz de reflexionar e investigar sobre su propia realidad educativa y por lo tanto
comience a intervenir en ella’ (CEJA, 1992).

Si en el Plan de Formacion Permanente se apuesta por este tipo de profesor,
la formacion inicial no puede hacer caso omiso a esta idea. El plan de estudios debiera
disefarse en esta linea de formacion, es decir, que al término de su periodo de
formacion, los alumnos estaran preparados para reflexionar e investigar.

Por tanto, el primer reto del Practicum y a la vista de las exigencias normativas,
es formar profesores reflexivos e investigadores en su aula, pero como dice Hopkins
(1989) sin perjuicio de su tarea de ensefianza. Ellos recopilarian datos con un
instrumento que no le ocupara un tiempo excesivo, se basarian en un método de
investigacion fidedigno, como la investigacion accién, elegirian un problema realmente
atractivo para ellos y actuaria desde un punto de vista ético.

Otro nuevo reto es dotar de calidad al Practicum -ademas de que se reconozca
profesionalmente-. Esto se traduce en formar a un profesional que sea capaz de actuar
de una forma reflexiva y racional, ya que la reflexion sera el punto fundamental del eje
formativo del maestro. Pero la tarea no es facil, pues se acusa a la carrera de
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formacion del profesorado no sélo de su fracaso en educar, sino también de su fracaso
en preparar a los profesores noveles. Pues con frecuencia se aleja de lo que
propiamente es la formacion del profesorado, recayendo alguna responsabilidad en
los profesores cooperantes.

Existen experiencias, como la de Fontan (1997) y Bullough (2000), quien
asegura que convertirse en profesor es un proceso que continda mucho después de
que la formacién universitaria como profesor acabe. La formacion implica relacionar la
formacion anterior al ejercicio de la ensefianza con la formacidn posterior, cuando la
ensefianza se ejerce como profesion.

En concreto, la anterior autora entiende que las practicas en la carrera docente
del maestro comienzan con las practicas de las asignaturas, siguen durante el
Practicum, contindan con el periodo de iniciacién laboral y permaneceran a lo largo de
su vida laboral, culminando en su desarrollo profesional. Si retomamos el epigrafe
sobre la revision histérica del Practicum, la propuesta de esta autora nos recuerda al
Plan Profesional de practicas de 1931.

Esta opcion favorece la formacion del docente como profesional reflexivo. Este
demanda el desarrollo y construccion de esquemas flexibles de pensamiento y accion,
que hagan posible el juicio razonado en cada contexto. La practica asi entendida va
unida a la necesidad de perfeccionamiento profesional permanente e innovacion
educativa.

Otro reto es que los nuevos programas de formacion faciliten el “dialogo teoria-
practica de forma que a través de los distintos componentes del curriculum de
formacion se desarrolle la capacidad del futuro profesor de aprender a aprender, de
construir a través de la diversidad de experiencias que se le ofrecen el conocimiento
profesional necesario para el desempefo docente”(Gonzéalez, 1995:39). En suma, el
conocimiento tedrico, adquirido por el alumno, puede ser cuestionado, pero también
puede ser un valor practico, totalmente asimilado al desarrollo profesional de los
profesores estudiantes (Dunne, 1993).
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CAPITULO 5. DIAGNOSTICO DEL ESTIMULO DE LA
REFLEXION EN EL PRACTICUM POR PARTE DEL
PROFESORADO UNIVERSITARIO

Una vez establecidos nuestros objetivos y nuestra linea de investigacion en el
capitulo 1, asi como la revision de la literatura del capitulo 2 y siguientes, pretendemos
en este quinto iniciar la primera fase de nuestra investigacion. En ella deseamos
averiguar si los agentes implicados en el Practicum, es decir, supervisores, alumnos
en practicas y profesores cooperantes, estimulan y son estimulados a la reflexion y
para ello construimos un cuestionario que sometimos a los procedimientos estadisticos
pertinentes para garantizar |a fiabilidad y validez de los resultados finales.

De entre las muchas acciones que se le atribuyen a un supervisor, a nosotros
nos interesa una gran parcela: la estimulacién a la reflexion. Queremos conocer si los
profesores universitarios la han alentado, si los alumnos han sido animados en ese
sentido y si los profesores de los colegios o cooperantes coinciden con esta accion y
si esto esta relacionado con la experiencia profesional y la especialidad en la que se
trabaje..

2. CONTEXTO DE LA INVESTIGACION

Nuestra investigacion se circunscribe a la Universidad de Granada, en concreto
a una de sus secciones departamentales: la de Melilla. Todos los datos se extrajeron
de la Escuela Universitaria de Formacion del Profesorado, hoy Facultad de Educacion
y Humanidades.

Esta facultad imparte las siete titulaciones de Magisterio: Educacion Infantil,
Educacion Primaria, Educacion Fisica, Educacion Musical, Educacion Especial,
Audicion y Lenguaje y Lengua Extranjera, por tanto, también organiza el Practicum de
estas. Para describirlo someramente, a continuacion, nos apoyaremos en el documento
redactado por la Comision de Practicas (1998, 1999) de la Escuela Universitaria.

2.1. CUESTIONES ORGANIZATIVAS

El Practicum consta de 32 créditos que se desarrollan integramente durante el
primer cuatrimestre y se traducen a 14 semanas de estancia en los centros. De ellas,
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los alumnos experimentan 4 en Primaria y 8 en su especialidad. Los de Primaria eran
los Unicos que cumplimentaban sus 32 créditos en su especialidad. Las 2 semanas que
restan se distribuian igual para todas las especialidades: una semana, que solia ser
la primera, se dedicaba, por un lado, a la toma de contacto general en los Centros
mediante la observacion; y por otro, asistian a reuniones con los tutores de la Escuela
Universitaria, donde se les informaba del modelo de Practicum y de sus exigencias, del
horario de tutoria, de los horarios de visitas a los centros.... Y la otra, venia a coincidir
con la semana previa a las vacaciones de Navidad, que dada su irregularidad, rompia
el ritmo habitual de trabajo; en ella se le daba al alumno la posibilidad de que participe
intensamente en los preparativos de aquella, sin estar pendiente de la entrega de
programaciones a su Supervisor.

La idea era que todos los alumnos, independientemente de la especialidad que
cursaran, cubrieran parte de su Practicum en Primaria y la otra parte en su
especialidad. Esto responde a una realidad, ya que, aunque un alumno sea diplomado
en Educacion Fisica, luego puede ser requerido para Primaria. Asi que se pretendia
que al menos conociera esta realidad escolar.

2.2. TAREAS EN EL PRACTICUM

Los alumnos pasaran por tres momentos: la observacién, la inmersion y la
intervencion.
La primera tarea supone un acercamiento directo al funcionamiento del aula, cémo se
programa, como funciona el area y la reflexion sobre sus experiencias y el analisis
critico de la tarea docente que va desarrollando; la inmersion implica la observacion
participativa de las actividades del aula, la preparacion y seleccion de materiales
didacticos, el disefio con ayuda de las sesiones de clase, el analisis de lo observado,
la discusién y la valoracién posterior, la participacién en actividades culturales, en
reuniones de ciclo y especialidad y la reflexion sobre sus experiencias; la intervencion
se logra con la participacion activa en todas las tareas docentes del aula
(programacion, evaluacion...), con la experimentacion de distintas técnicas de control
y disciplina, con la participacién en las actividades realizadas en el centro, en las
reuniones y con las reflexiones sobre sus experiencias y un analisis critico. Estas
fases irén apareciendo a medida que los alumnos se van adentrando en el Practicum.

La evaluacion del alumno en précticas se realizaba con unos criterios comunes
a todas las especialidades: a) criterios generales, totalmente imprescindibles para
aprobar (1 'y 2); b) criterios respecto a la intervencion didactica del alumno (del 3 al 8);
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c) criterios respecto al disefio del curriculum (del 9 al 13); y d) criterios respecto a su

actitud indagadora (14 y 15):

47.  Muestra capacidad para asumir las criticas y opiniones de sus tutores,
transformandolas en propuestas de mejora.

48.  Utiliza correctamente la lengua oral y escrita.

49. Domina los contenidos que trabaja y la terminologia especifica asociada.

50. Adecua los contenidos, las estrategias metodolégicas y el lenguaje al nivel del
alumno.

51. Controla adecuadamente la clase (motiva al alumno, adopta posiciones
estratégicas en el aula...).

52.  Atiende la diversidad de los alumnos.

53.  Utiliza y elabora material y recursos didacticos.

54.  Asume las exigencias profesionales (puntualidad, responsabilidad, interés...)

55.  Enunciado de los objetivos en la unidad didactica y posible seleccién de ellos
para cada sesién, relacionandolos con los de la unidad didactica.

56.  Enunciado de los contenidos en la unidad didactica y posible seleccion de ellos
para cada sesidn, relacionandolos con los de la unidad didactica.

57.  Coherencia entre sus propdsitos (objetivos y contenidos) y las actividades
(tareas) didacticas propuestas.

58.  Descripcidn de la metodologia y estilos de ensefianza en la unidad didactica,
sesién y en cada tarea, si difieren.

59.  Evaluacion del curriculum, especificando el tipo, momento e instrumento a
utilizar.

60. Reflexidn sobre su practica (diario, trabajo de observacion y memoria).

61.  Capacidad de justificar su acciones docentes.

Estos criterios los valoraban el profesor del colegio de forma consensuada con
el supervisor, en funcién de una escala con cuatro opciones: 1-nunca, 2-a veces, 3-
casi siempre y 4-siempre. Los criterios 1 y 2 sélo tenian que obtener la puntuacién de
4, si se queria aprobar el Practicum; y los criterios 3, 4, 5, 11 y14 debian alcanzar la
valoracion de 3 para aprobar. El resto podia puntuar la nota que considerara el
profesor. Al final las calificaciones serian de aprobado, notable, sobresaliente y
matricula de honor. Esta valoracién equivalia al 75% de la nota final. El otro 25% se
obtenia con la memoria y un trabajo de observacién. Esta nota la decidia Unicamente
el supervisor.

El trabajo de observacion consistia en elaborar un informe donde se recogiera
el proceso de deteccién de un problema relevante para el alumno, realizando en la
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medida de lo posible una descripciéon pormenorizada del tema, un hipotético analisis
de sus causas, la recogida de informacién y una reflexién en relacién al problema
descrito. El alumno haré participe de este trabajo al profesor cooperante, quien estara
perfecta y ampliamente informado por la Comisién de Précticas. Cada supervisor se
encargaba de guiar el trabajo de observacion del alumno, asi como de la elaboracion
de la memoria y de las planificaciones semanales que tenian que entregar.

El trabajo de observacion valia sélo medio punto, en la nota final. Lo importante
es que comenzod a experimentarse. Los inconvenientes comenzaron a surgir: algunos
supervisores restaban importancia a este trabajo, con lo cual, el alumno tampoco le
dedicaba la atencién necesaria o aconsejaban a los alumnos que preguntaran a los
supervisores miembros de la comision ‘que habian inventado esto’. Esta reaccion bien
podia deberse a que los supervisores no se sentian preparados para estimular la
reflexion en sus alumnos supervisados, ni guiar un proceso de reflexion, o bien por
comodidad, pues una supervision reflexiva necesita sistematizacioén y dedicacion en
horas de tutorias o bien porque su concepto de supervision fuera otro.

3. MUESTRA

3.1. CARACTERISTICAS DE LA MUESTRA REFERIDA LA PROFESOR
UNIVERSITARIO

De la poblacién de 24 profesores universitarios, 22 fueron los que respondieron
nuestro cuestionario. Se caracterizan por tener mas de la mitad (54,5%) mas de 40
afos de edad, el resto de porcentajes se distribuyen mas o menos igual entre los
intervalos de 26 a 35 y de 36 a 40 afos. Hay que destacar que en las respuestas que
hemos obtenido, la franja que cubre a profesores mas jovenes, de 20 a 25 afos, solo
esta representada por un 4,5%. Principalmente la opinion es femenina con un 59,1%,
frente a un 40,9% de valoraciones masculinas.

PROFESOR UNIVERSITARIO %
EDAD 20-25 4,5
26-35 18,2
36-40 22,7
mas 40 54,5
SEXO Hombre 40,9
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PROFESOR UNIVERSITARIO

%

ciencias sociales

Mujer 59.1
EXPERIENCIA 1-5 27,3
PROFESIONAL 6-15 227

16-30 50
ESPECIALIDAD Especial 9,1

Primaria 4.5

Educacion Fisica 13,6

Lengua extranjera 4.5

Musical 9,1

Audicion y 45

Lenguaje

Todas 18,2

Combinacion 36,4
DEPARTAMENTO Psicologia 18,2

Evolutiva

Didactica y 13,6

Organizacion

Escolar

Expresiéon Musical, 272

Plastica y Corporal

Quimica 4,5

Inorganica

Biologia Animal y 45

Ecologia

Didactica de las 45

matematicas

Didactica de las 45
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PROFESOR UNIVERSITARIO %
Didactica de la 9.1
Lenguay
Literatura
Pedagogia 4.5
Historia Moderna 45
Filologia Francesa 45

Tabla 4. Datos de la muestra relativos al supervisor.

Nos interesa mostrar de forma gréfica, todas las especialidades en las que se
ejerce la labor de supervision, haciendo especial mencién al porcentaje referido a que
hay docentes que supervisan alumnos de todas las especialidades, un 18,2%, o una
combinacién de estas, el 36,4%. Son profesores que, como imparten docencia de
asignaturas troncales para todas las especialidades, tendran alumnos de todas las
ramas de Magisterio. También se presenta la opcién de supervisar a alumnos de
distintas especialidades, pero en las que el profesor imparte docencia.

ESPECIALIDAD QUE SUPERVISA

PROFESOR UNIVERSITARIO

E.Especial E.Primaria E.Fisica
- L.Extranj. E.Musical A.Lenguaje
Todas D Combinac.

Grafico 1. Especialidades que supervisa el profesor universitario.

Ademas, se presentan datos de los departamentos que estan implicados en el
Practicum y que han colaborado en la investigacion. La diversidad es amplia.
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DEPARTAMENTO AL QUE PERTENECE

PROFESOR UNIVERSITARIO

Psicol.Evolut. Didécticay O.E.
Expresion M.P.C Quimica Inorg.
Biologia Animal y Ecol. Didact.Matematic.

Didact.CCSociales [ ] Didact.Lengy Lit

Grafico 2. Departamento universitario al que pertenece el profesor.

El departamento mas numeroso es el de Expresién Musical, Plastica y Corporal,
pues aglutina tres areas. Por ultimo, también ofrecemos con el siguiente grafico datos
sobre la experiencia profesional de los profesores universitarios. Entre nuestros
docentes, el 50% cuenta en su haber con una experiencia profesional entre 16 y 30
anos, el 22,7% de 6 a 15 afios y de 1 a 5 anos de servicio a la Universidad, el 27,3%.
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EXPERIENCIA PROFESIONAL

PROFESOR UNIVERSITARIO

1 a5 afos 6 a 15 afios

16 a 30 afos

Grafico 3. Experiencia profesional del supervisor.

3.2. CARACTERISTICAS DE LA MUESTRA REFERIDA AL ALUMNO DE
MAGISTERIO

La muestra de alumnos esta formada por 152 estudiantes de tercer curso. El
94 7% lo conforman los ubicados entre los 20 y los 25 afios de edad; y al igual que
ocurre entre el profesorado universitario, el alumnado es eminentemente femenino, el
67,8% frente al 32,2%. El tipo de colegio en el que desarrollan su Practicum es en el
publico, un 98,7% y sélo un 1,3% en el concertado, gracias a las buenas relaciones
entre los centros y la Facultad de Educacion y Humanidades.

ALUMNO DE MAGISTERIO %
EDAD 20-25 94,7
26-35 46

36-40 0,7

mas 40 0
SEXO Hombre 82,2
Mujer 67,8
ESPECIALIDAD Infantil 38,8
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ALUMNO DE MAGISTERIO

%

Especial 6,6
Primaria 6,6
Educacion Fisica 27,6
Lengua extranjera 3.3
Musical 13,8
Audicion y 3,3
Lenguaje

TIPO DE COLEGIO Publico 98,7
Privado 0
Concertado 1.3

Tabla 5. Datos de la muestra relativos al alumno en practicas.

Por especialidades la mayoria de estudiantes se concentran en tres, que son
Educacién Infantil con un 38,8%, Educacion Fisica con un 27,6% y Educacion Musical
con un 13,8%. Educacion Especial y Audicion y Lenguaje son de reciente creacion y
Educacién Primaria sufre un terrible receso, debido a la nula salida profesional, pues
los alumnos cuando acaban, descubren que no se convocan oposiciones para su

especialidad.
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ESPECIALIDADES

ALUMNOS EN PRACTICAS

E.Infantil E.Especial
E.Primaria | EFisica

E.Musical

Lengua Ext.

Audic.y Lenguaje

Grafico 4. Especialidades que cursan los alumnos en practicas.

3.3. CARACTERISTICAS DE LA MUESTRA REFERIDA A LOS
PROFESORES COOPERANTES

El numero de profesores cooperantes que define nuestra muestra es de 76. El
46,1% se situa entre los 26 y los 35 arios y entre los 36 y 40 afios el 26,3%, el 9% tiene
de 20 a 25 anos y el doble de porcentaje ya tiene mas de 40 afios. También en esta
ocasioén participan mayor nimero de mujeres, en un 68,4%, que de hombres con un
31,6%. El 98,7% de nuestros encuestados trabaja en centros publicos.

PROFESOR COOPERANTE %
EDAD 20-25 9.2
26-35 46,1
36-40 26,3
mas 40 18,4
SEXO Hombre 31,6
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PROFESOR COOPERANTE %
Mujer 68,4
EXPERIENCIA 1-5 31,6
PROFESIONAL 6-15 46 1
16-30 19,7
mas 30 2,6
ESPECIALIDAD Infantil 18.2
Especial 3,9
Primaria 35,5
Educacién Fisica 28,9
Lengua extranjera 6,6
Musical 3,9
Audicion y 2,6
Lenguaje
Combinacion 53
TIPO DE COLEGIO Publico 98,7
Privado 0
Concertado 1.8

Tabla 6. Datos de la muestra relativos al profesor cooperante.

Los profesores, un 46,1%, poseen entre 6 y 15 afios de experiencia profesional,
en menor porcentaje -31,6%- entre 1 y 5 afios y menor aun, 19,7%, entre 16 y 30 anos.
Podemos decir, que los profesores que han valorado la actuacién del profesor
supervisor en su mayoria cuentan con bastantes afios de experiencia profesional.
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EXPERIENCIA PROFESIONAL

PROFESOR DEL COLEGIO

1 a5 afos 6 a 15 afios

16 a 30 afios

Grafico 5. Experiencia profesional del profesor cooperante.

docencia en su especialidad y la cubren con otra area.

Las especialidades mas representadas han sido las de Primaria con un 35,5%
de profesores, Educacién Fisica con un 28,9% y Educacion Infantil con un 13,2%. El
apartado titulado como combinacion responde a profesores que no tienen completa la

ESPECIALIDAD EN LA QUE TRABAIJA

PROFESOR DEL COLEGIO

E.Infantil
E.Primaria . E.Fisica
E.Musical
Audic. y Lenguaje D Combinacion

E.Especial

Lengua Ext.

Grafico 6. Especialidades en las que desempefian su labor docente los
profesores cooperantes.
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4. PROCEDIMIENTO

El procedimiento fue el envio casi personalizado de un cuestionario. En todos

los casos, se entregaba un sobre con el cuestionario y una carta en la que se
intentaron recoger todos los puntos que propone Tuckman (1972:207) para este tipo
de documentos:

12.

El objetivo del estudio: en el escrito indicamos el objetivo y la intencién del
estudio, aunque aqui podemos encontrar alguna contrapartida ya que puede
sesgar las respuestas. '

La proteccién de su privacidad: hicimos hincapié en la confidencialidad y en que
su identidad y sus respuestas serian protegidas.

Garantias del estudio: se apunté en la carta qué instituciones estaban detrés del
estudio, pues, esto ofrecia mas seguridad.

Legitimidad del investigador: en este punto resefiamos nombre y posicion de la
persona que envia el cuestionario.

Oportunidades para el informe: aqui se pretenderia aclarar si se podria obtener
resultados del estudio o explicaciones adicionales. Pero este punto no se
menciond en el escrito.

Ruegos para la cooperacion: se explicd si habia razones especiales que
hicieran imprescindible su colaboracion debido a su profesion y se apelé a la
necesidad de su ayuda.

Instrucciones especiales: se indicaria como rellenar el cuestionario, se fijaria
plazo para la fecha de devolucidn y se les prevendria contra los olvidos. Este
punto se hizo oralmente y se les advirtié del tiempo del que disponian pero no
se avis6 nada sobre los olvidos.

A los alumnos de 3° de Magisterio se les pasé el cuestionario en una clase con

permiso previo de uno de los profesores que impartian una asignatura troncal y comun
para todas las especialidades en la misma Escuela Universitaria.

A los profesores de la universidad se les dejo en sus casilleros un sobre con un

cuestionario, para que después lo remitieran a nuestro casillero. Con anterioridad, en
las horas de su tutoria se les explicd en qué consistia y para qué utilizariamos el
cuestionario.

Para los profesores de los colegios el procedimiento que seguimos fue:
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1° Solicitamos permiso a la Direccién Provincial para que autorizase el trabajo con los
profesores de |los centros.

2° Nos pusimos en contacto con el coordinador de Practicas. Le dirigimos un escrito
en el que le rogamos que colaborara en este trabajo y le entregamos personalmente
el listado de profesores que eran colaboradores con el Practicum. El seria el
encargado de repartir un sobre con la carta y el cuestionario a todos los profesores
implicados en su centro, siendo él mismo el destinatario final y el encargado de
recopilar todos los sobres. Pasada una semana, nos personariamos en el centro y
retirariamos todo o que hubiese.

A continuacién presentamos el modelo de carta dirigido al coordinador y el
dirigido a los profesores colaboradores.
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UNIVEHSIDAD‘DE GRANADA (CAMPUS DE MELILLA)
DEPARTAMENTO DE DIDACTICA Y ORGANIZACION ESCOLAR
Tifne.: 95/ 2673881. Ext. 22. " Fax: 95/ 2672087

| Ctra. Alfosso XIII /. 29805 (Melilla)

Estimada/o compafiera/o:

Con_motivo de la realizacion de mi tesis doctoral, te ruego que-colabores conmigo
rellenando el cuestionario que te dirijo. Como veras, se trata de que basandote &fitu experiencia

como profesor colaborador enel Pracncum, Wmmmm:

La peticion para acceder a este Centro ha seguido los pasos del convenio acordado entre
la Direccién Provincial del MEC y la Escuela Universitaria de Formacion del Profesorado,

Profesorado y deda Direccitn Provincial. Tanto uno come otro son conocedores de cuiles son
mis demandas y en qué grado se ve afectado tu colegio, puesto que ha sido enviado un resumen
de mi proyecto a la Direccién Provincial, segun lo acordado en el convenio.

La persona designada como Coordimador/a-de Practicas ha sido la encargada de haceros
llegar este documento. Os ruego que una vez que lo hayais rellenado se fo entreguéis también a
ésta para facilitarme su recogida al centralizarse en una persona.

De nuevo gracias por tu colaboracidn. - S—_— =

recibiendo la aprobacion de la Comisién de Investigacion de la Escuela Universitaria del-
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UNIVERSIDAD DE GRANADA (CAMPUS DE MELILLA)

DEPARTAMENTO DE DIDACTICA Y ORGANIZACION ESCOLAR
Tifno.: 95/ 2673881. Ext. 232. Fax: 95/2672087
Ctra. Alfonse XIII s/n, 29805 (Melilla)

Estimada/o compafiera/o: B
Con motivo de la realizacién de mi tesis doctoral, {6 ruego que, aprovechando tu situacion
de Coordinador/a de Practicas, me ayudes a distribuir estds cuestionarios a todos los profesores
quehan tenido alumnos en Précticas, y a la vez, te hagas deposxtano de los cuestionarios
rellenados, para asi centralizar la recogida de estos, -
La petici6n para acceder a este Centro ha seguido los pasos del convenio acordado entre
la Direccién Provincial del MEC y la Escuela Universitaria de Formacion del Profesorado.

_ Para agilizar el proceso, te recuerdo los nombres de los profesores que han tenido alumnos
en Précticas, son: Juan Carlos Bonill, Isabel Cano, Carmelo Femandez Victoria Gémez; Sonia
Gonzélez, Manuel Gcmzaxlezﬁ Emilio Martinez, Antonia Molina, Pilar Morales, Teresa Morales,
Félix Nieto, Magdalena Rodriguez, Berta Rubiano, Isabel Ruiz, M* Jesis Santos, Guillermo Sanz,
Isabel Segovia, Francisco José Vizcaino y Concepcidn Za.fra

De nuevo gracias por tu colaboracion. -

- - Melijla, 22 de febrero de 19!

o -~ ’/' /

Fdo. Marfa Purificacién Pérez Garcia
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5. INSTRUMENTOS DE LA INVESTIGACION

Este extenso epigrafe tiene por objeto el disefio de un cuestionario que sea
capaz de medir las acciones de reflexion que el supervisor despliega con los alumnos
que realizan el Practicum. Debido a que el instrumento ha sido disefiado por nosotros,
en este punto se abordaran dos subepigrafes. El primero concierne a la elaboracion
como tal del instrumento, donde explicamos el porqué de un cuestionario, como lo
hemos preparado, el modo de respuesta, el tipo de pregunta y la presentacion del
cuestionario.

En el segundo, hacemos el estudio de fiabilidad y de validez. Por ende,
explicamos la muestra, los procedimientos para calcular tanto la fiabilidad como la
validez, los analisis estadisticos empleados para ello, los resultados obtenidos, la
discusion de estos hallazgos y por Ultimo, las conclusiones. Gréaficamente quedaria de
la siguiente forma:
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1° FASE: CONSTRUCCION DEL
CUESTIONARIO

ROTH
ROSS
STOUT
T e BORKO Y MAYFIELD
W ILSON
MCNAMARA
SIENS Y EBMEIER

I TRADUCCION
NORMAS

DESCRIPCION

_ELABQRACION

ATt AR

i ALUMNOS 3°
PROFESOR UNIVERSITARIO
PROFESOR COLEGIOS

.| TEST-RETEST, ALPHA,DOS
- MITADES

REPLICA
ALPHA Y DOS MITADES

varidavida

Y

COMPONENTES
PRINCIPALES

Figura 5. Construccion del cuestionario de Actuacion Reflexiva.

5.1. ELABORACION DEL CUESTIONARIO

5.1.1. ELECCION DEL INSTRUMENTO

Para nuestra investigacion hemos elegido el cuestionario, método de encuesta,
tipo ‘survey’ (Colas, 1992), que no es otra cosa que un conjunto de preguntas,
preparadas cuidadosamente, sobre los hechos y aspectos que se consideran
relevantes en la investigacion, para su contestacion por la poblacion o la muestra que
participe en el estudio (Sierra, 1985). Este instrumento se caracteriza por que las
preguntas o las diferentes contestaciones a las preguntas tienen atribuido un valor
numerico, lo que permite cifrar cuantitativamente y en cierto modo medir el nivel que



Fase 1°. Diagnostico del Estimulo de la Reflexion por parte del Supervisor 107

alcanza en cada caso la actitud o aspecto investigado.

La finalidad del cuestionario es la obtencién de manera sistematica y ordenada,
de informacion proveniente de la poblacién investigada sobre las variables que son
objeto de la investigacion. En nuestro caso queriamos conocer el nivel de estimulacion
hacia la reflexividad que ejercia el profesor que desemperia su docencia en la
universidad. La poblacién de la que obtendremos informacién se integra por el propio
profesor universitario, el alumno y el profesor colaborador de los colegios.

A continuacion, acudimos a la literatura; esta nos ofrecio cuestionarios sobre la
reflexividad relacionada con el Practicum y con el supervisor universitario. Nuestra
busqueda fue fructifera pues los estudios de Roth (1989), Ross (1989) y Stout (1989)
se ocupan de decirnos cdmo estimular la reflexion en los profesores principiantes. Y
las aportaciones de Wilson (1990), Borko y Mayfield (1995), McNamara (1995) y Siens
y Ebmeier (1996) fueron definitivas a la hora de centrarnos en el supervisor
universitario. ‘

Con respecto a los primeros, en sus trabajos nos hablan de cémo llegar a una
practica reflexiva, cudles son los procesos, cuales son los niveles de progresion en la
reflexién y cuales son las habilidades. En relacion a los segundos, nos clarifican las
competencias profesionales, las relaciones con los alumnos y profesores de los
colegios y la influencia de los supervisores.

Hemos tomado prestado de cada uno de estos autores el banco de items que
conformarian nuestro instrumento definitivo. Por tanto, se requirié una labor de
traduccion, de redaccion y de formulacién de ideas a las que hemos dado formato de
cuestionario, con todo lo que ello implica de formulacion de sentencias, de eleccion de
una escala de respuesta, de clarificacion del objetivo del cuestionario, de
determinacién del nimero de items y de consideracién de las pruebas de fiabilidad y
validez.

5.1.2. PREPARACION DEL CUESTIONARIO

Las etapas que se suceden en la preparacion de un cuestionario segun Sierra
(1985:273) son: 1) Formulacién de hipdtesis; 2) Determinacion de las variables con sus
indicadores; 3) Especificacion del tipo de pregunta y su forma; 4) Redaccion de la
pregunta; 5) Ordenacion; y 6) Determinacién de los aspectos formales y accesorios.
Esos elementos accesorios (Sierra, 1985) son, por un lado, la carta dirigida al
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encuestado a través de la que se solicita y se agradece a la par su cooperacion. Todo
ello escrito de forma clara y sugestiva y en un lenguaje sencillo y apropiado al
destinatario; y por otro, las instrucciones para cumplimentacién del cuestionario.

En cuanto al nimero de cuestiones con el que tiene que construirse un
cuestionario, no hay indicacion en la literatura de modo categérico del maximo de items
que debamos poner, pero en ciertos constructos, si del minimo. Asi Garcia (1997:384)
dice que un cuestionario sobre evaluacién de la labor docente:

...] no se evaluan todos los indicadores vinculados a la labor docente, pero
si aquellos que se hallan presentes en la docencia de clase o vinculados al trato
con el alumno. A mi modo de ver, no hay mejor fuente que el alumno para
evaluar este constructo [...]. Ciertamente estamos hablando siempre de la
utilizacion de estas medidas en evaluacion formativa. De ahi que aconsejemos
no bajar de este nimero de items (25-30) al objeto de que el profesor tenga
informacion suficiente para focalizar en puntos concretos sus procesos de
perfeccionamiento’.

Nosotros hemos optado por un cuestionario de 30 items, pues como hemos
comprobado en la literatura son mas que suficientes para medir un constructo. El modo
de elaboracion de la encuesta fue la miscelanea de preguntas obtenidas de otros
cuestionarios o extraidas de la propia teoria.

Queriamos disefiar un instrumento que nos dijera si los profesores supervisores
inspiraban procesos de reflexién en los alumnos que supervisaban; luego en nuestro
cuestionario se definen funciones que nosotros creemos que debe ejercer un
supervisor y que ademas estas animan a la reflexion. Por supuesto, nuestra atencion
no se entretiene en otros aspectos relacionados con la supervisién y, ademas, de
entrada asumimos que probablemente no todas las cuestiones estaran recogidas. Y
compartimos asi tanto la idea del autor anterior, quien también reconoce que no se
pueden evaluar todos los indicadores vinculados a un constructo concreto, como la de
Fox (1987) el cual apunta que ningln cuestionario contiene todas las preguntas
posibles, sino s6lo una muestra. Lo que si intentamos fue buscar los campos posibles,
segun la experiencia y la literatura. Punto este que hemos seguido a nuestro modo de
Ver.

5.1.3. ELEGIR EL MODO DE RESPUESTA

Tuckman (1972:188) argumenta que ‘no hay reglas especificas sobre Ia
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seleccién del modo de respuesta’. La escala de respuesta que decidimos emparejar
con las preguntas del cuestionario, fue una escala ordinal. Para Tuckman (1972:142)
esta se define como una clasificacién ordenada de cosas, con un categorizacion en
términos de ‘mas que’ o ‘menos que’. Esta escala frente a la nominal es mas
informativa desde el momento que da datos mas precisos. Utilizamos el formato de la
escala Likert, con los valores de 1 (nada), 2 (poco), 3 (bastante) y 4 (mucho), sin
puntos intermedios, para provocar una respuesta nitida concreta y evitar la tendencia
a elegir una postura central o intermedia que sin duda es mas cémoda.

5.1.4. ELEGIR LA FORMA DE LA PREGUNTA. COMO PUEDEN PLANTEARSE
LAS PREGUNTAS

Tuckman (1972:187) dice que la eleccién de la redaccidn de la pregunta esta
basado en ‘si tu estas procurando medir hechos, actitudes o preferencias’. En la
misma linea Sierra (1985:267) dice que hay preguntas basicas en un cuestionario,
como son las de hecho, que son las que versan sobre hechos o acontecimientos
concretos y objetivos (habita Vd en casa propia); de accion, son las que se refieren a
actividades de los encuestados (voté en el referéndum); de informacién, que buscan
comprobar los conocimientos del encuestado (puede decir como se llama el Papa).
Nuestro cuestionario propone -siguiendo las caracteristicas de Sierra (1985:269)-
preguntas bateria, definidas como ‘un conjunto de preguntas sobre la misma cuestion,
que se complementan y completan unas a otras, enfocando diversos aspectos de ella’.
En nuestro caso, todo él versa sobre acciones que estimulan la reflexion. Como vemos,
existen varios tipos de preguntas, pero lo que nos preocupa es la diferencia entre
cuestiones de constatacion de hechos frente a opiniones, por la posibilidad de que
aparezca el efecto de la deseabilidad social.

En la preparacion de las entrevistas y cuestionarios, los investigadores
deberiamos ser cautos y aceptar los criterios de Tuckman (1972) o al menos
preguntarnos por ellos: a) ¢en qué medida una pregunta influye en la respuesta; b) ¢ en
qué medida una pregunta induce la respuesta, ya que esta anticipa lo que el
investigador quiere oir o encontrar?; o c) s en qué medida inquiere una informacion que
no es cierta ni quiza probable?.

En cuanto a las reglas para la formulacién de preguntas (Sierra, 1985), una
pregunta bien formulada es aquella que a) no ejerce influencia en el sentido de la
respuesta; y b) no incita a una contestacion inexacta, que no corresponde a la
informacién buscada. Entre las normas para la formulacién de las preguntas del
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cuestionario son las mas conocidas las de Bowley (en Sierra, 1985:270):

a. Las preguntas han de ser relativamente pocas;

b. Han de estar confeccionadas de tal forma que requieran siempre una respuesta
numeérica o simplemente una afirmacion o negacion, o bien la eleccion de una
categoria propuesta;

G Sencillas y de comprensién facil para las personas a las que van destinadas;
d. Redactadas de suerte que no levanten prejuicios;
e. Se hilvanaran de manera que contesten directa o inequivocamente al punto de

informacion deseado.

Otros criterios mas concretos que aporta Sierra (1985:270) y completan a los

anteriores son:

a. Redactar las preguntas en forma personal y directa, no impersonal,

b. No presentar las preguntas en forma negativa, pues dan lugar a duda sobre el
sentido de la respuesta, ni tampoco en forma afirmativa, pues sugieren el
contestar afirmativamente

<4 Es conveniente formularlas en forma neutral.

d. No utilizar sin precision palabras abstractas, ni de tipo valorativo pues se
pueden tomar en diferentes sentidos.

e. Es muy importante que las preguntas sean lo mas cortas posibles para evitar
ambigledad.

f. En relacion a las palabras utilizadas cabria preguntarse si: significan

exactamente |lo que se quiere decir, si no tienen otro sentido, si no se prestan
a confusion con otra palabra y si no puede encontrarse otra palabra o giro mas
sencillo.

En nuestro caso, nos hemos sometido a estas instrucciones lo mas fielmente
posible. Aunque las sentencias van en infinitivo, las oraciones son cortas y con un
vocabulario facil para los alumnos y profesores. Pretendiamos que estos nos
informaran acerca de la estimulacion o no de la reflexividad en el alumno, con un tipo
de preguntas donde no cupiese la duda ni la ambigtedad terminoldgica.

5.1.5. DESCRIPCION DEL CUESTIONARIO

El cuestionario esta conformado por tres partes diferenciadas. La primera es la
referida al titulo, al objetivo, a quién va dirigido, a qué es lo que nos interesa que se
conteste y a las instrucciones para ello. A continuacion la mostramos, tal cual se
presentod a los profesores universitarios, a los profesores cooperantes y a los alumnos.
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Es el mismo cuestionario aunque cambia el encabezado:

Para el profesor universitario se le preparé de esta manera:

CUESTIONARIO ACERCA DE LA ACTUACION REFLEXIVA DEL
SUPERVISOR

Lee detenidamente cada una de estas declaraciones y responde
basandote en tu propia experiencia personal. Indica en qué medida tu, como
profesor supervisor en el Practicum, has estimulado al alumno durante su
periodo de practicas para que realice las acciones que a continuacion te
presentamos. Cada declaracion tiene cuatro posibles respuestas:

El profesor supervisor de Magisterio no estimula NADA al alumno para realizar esta accion

El profesor supervisor de Magisterio estimula POCO al alumno para realizar esta accion

El profesor supervisor de Magisterio estimula BASTANTE al alumno para realizar esta accién
El profesor supervisor de Magisterio estimula MUCHO al alumno para realizar esta accién

Escribe tu opinién marcando una X en la respuesta que hayas
seleccionado.

N -

GRACIAS POR TU COLABORACION

Para los profesores de los colegios de esta otra:

Lee detenidamente cada una de estas declaraciones y responde basandote
en tu propia experiencia personal. Indica en qué medida el profesor
supervisor de Magisterio estimula al alumno durante su periodo de Practicum
para que realice las acciones que a continuacion te presentamos. Cada
declaracién tiene cuatro posibles respuestas:

El profesor supervisor de Magisterio no estimula NADA al alumno para realizar esta accién

El profesor supervisor de Magisterio estimula POCO al alumno para realizar esta accion

El profesor supervisor de Magisterio estimula BASTANTE al alumno para realizar esta accién
El profesor supervisor de Magisterio estimula MUCHO al alumno para realizar esta accion

Escribe tu opinidn marcando una X en la respuesta que hayas
seleccionado.

hWN A

GRACIAS POR TU COLABORACION

Para los alumnos fue de esta otra:
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Lee detenidamente cada una de estas declaraciones y responde basdndote en
tu propia experiencia personal. Indica en qué medida el profesor supervisor de
Magisterio te ha estimulado durante tu periodo de Practicum para que realices las
acciones que a continuacion te presentamos. Cada declaracion tiene cuatro
posibles respuestas:

El profesor supervisor de Magisterio no estimula NADA al alumno para realizar esta accién

El profesor supervisor de Magisterio estimula POCO al alumno para realizar esta accion

El profesor supervisor de Magisterio estimula BASTANTE al alumno para realizar esta accién
El profesor supervisor de Magisterio estimula MUCHO al alumno para realizar esta accién

Escribe tu opinién marcando una X en la respuesta que hayas
seleccionado.

AW N A

GRACIAS POR TU COLABORACION

La segunda parte recoge los datos de identificacion de las personas que
rellenan el cuestionario; tales como el sexo, la edad, la experiencia docente,
departamento en el que trabaja...Los datos que debia facilitar fueron estos que figuran:
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A. DATOS DE IDENTIFICACION

1. EDAD: 20-25 1 26-35 (136-40  Omasde 40

2. SEXO: Qi hombre O mujer

3. EXPERIENCIA DOCENTE: Q1-5 afos [16-15 afios 116-30 arios dmas de 30
anos

4. SECTOR AL QUE PERTENECES:

Oalumno 0 profesor colegio [ profesor universidad Qicoordinador de practicas

5. ESPECIALIDAD EN LA QUE TRABAJAS:
U E.Infantil
 E. Especial
Q E. Primaria
QE. Fisica
( Lengua Extranjera
1 E. Musical
(1 Audicidon y Lenguaje
6. COLEGIO EN EL QUE TRABAJAS: O publico O privado Cconcertado

La tercera parte recopila los items referidos al tema sobre el que queremos
investigar realmente:
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1 El profesor supervisor de Magisterio no estimula NADA al alumno para realizar esta accién

2 El profesor supervisor de Magisterio estimula POCO al alumno para realizar esta accién

3 El profesor supervisor de Magisterio estimula BASTANTE al alumno para realizar esta accion

4 El profesor supervisor de Magisterio estimula MUCHO al alumno para realizar esta accién

1 | Ensefar al alumno en practicas a reflexionar sobre su | 1| 2 4
actuacion y sobre los efectos que esta produce en sus
clases

2 | Hacer considerar al alumno en practicas los efectos 112 4
que producen las estrategias de ensefianza que utiliza
y el contenido de sus lecciones

3 | Estimular al alumno en practicas para que programe 112 4
teniendo en cuenta las diferencias individuales de sus
alumnos

4 | Ensefiar a evaluar al alumno en practicas su propia 1] 2 4
ensenfanza

5 | Estimular al alumno en préacticas para que haga planes | 1| 2 4
que le ayuden a mejorar su propia ensefanza

6 | Entrenar al alumno en practicas sobre como generar 1] =2 4
nuevas ideas para la mejora de su clase

7 | Alentar al alumno en précticas a cuestionar los 112 4
porqués del curriculum, su contenido y su secuencia

8 | Estimular al alumno en précticas a criticar los métodos | 1| 2 4
y procedimientos de ensefianza puestos en practica

9 | Estimular al alumno en préacticas a examinar 112 4
criticamente los valores que promueve dentro de la
clase

10 | Estimular al alumno en précticas a considerar los 1 & 4
principios éticos y politicos que subyacen en su
actuacion en clase

11 | Animar al alumno en précticas a ir construyendo su 112 B
estilo de ensefanza a partir del dialogo mantenido con
el/los profesor/es asignado/s en el colegio

12 | Estimular al alumno en practicas a leer articulos y a 1] 2 4
utilizar los resultados de las investigaciones en su
propia clase
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El profesor supervisor de Magisterio no estimula NADA al alumno para realizar esta accion
El profesor supervisor de Magisterio estimula POCO al alumno para realizar esta accion

El profesor supervisor de Magisterio estimula BASTANTE al alumno para realizar esta accién
El profesor supervisor de Magisterio estimula MUCHO al alumno para realizar esta accion

8
w

Estimular al alumno en practicas a desarrollar su
propia teoria personal de la ensefianza y a
comprobarla dentro de su clase

1

2

14

Estimular al alumno en practicas a resolver sus
propias dificultades de clase

15

Ensefar al alumno en practicas estrategias para
resolver los problemas que se producen en clase

16

Favorecer en el alumno en practicas el aprendizaje a
ser flexible y adaptable durante su periodo de
practicas

17

Estimular al alumno en practicas a comparar su
pensamiento sobre la ensefianza con el de los
profesores de Magisterio, el de los profesores del
colegio, el de otros companeros, etc.

18

Hacer que el alumno en practicas se pregunte por el
efecto que produce su ensefanza

18

Procurar que constate que la reflexion realizada sobre
el efecto que produce su ensefianza hara que
modifique su actuacion en clase

20

Hacer que el alumno en practicas tenga en
consideracion la informacion proporcionada por el
profesor del colegio para modificar su ensefianza en
clase

21

Estimular al alumno en practicas a recoger informacion
de sus alumnos sobre |a efectividad de su instruccion

22

Favorecer en el alumno en practicas el desarrollo de
procesos de indagacion como forma de aprendizaje y
evaluacion

23

Promover en el alumno en practicas la busqueda de
alternativas en su entrenamiento
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El profesor supervisor de Magisterio no estimula NADA al alumno para realizar esta accion

El profesor supervisor de Magisterio estimula POCO al alumno para realizar esta accion

El profesor supervisor de Magisterio estimula BASTANTE al alumno para realizar esta accién
El profesor supervisor de Magisterio estimula MUCHO al alumno para realizar esta accién

AW N

24 | Estimular al alumno en précticas a que indague en el 112|314
conocimiento de las distintas perspectivas de
ensefanza que observa

25 | Hacer que el alumno en practicas sepa situarse en 11234
contextos de ensefianza/aprendizaje diferentes,
inestables y de cambio

26 | Ayudar al alumno en practicas a que formule hipétesis | 1|2 | 3 | 4
sobre su actuacidén educativa

27 | Hacer que el alumno en practicas valide y compruebe |12 |3 | 4
la diferencia entre lo que es la ensefianza y lo que él
creia que era

28 | Estimular al alumno en practicas a buscar, identificary | 1|2 |3 | 4
resolver problemas

29 | Permitir al alumno en practicas elaborar un 112|314
conocimiento practico que favorezca su toma de
decisiones

30 | Estimular al alumno en practicas a cuestionarse qué 11234
hace que funcionen las cosas, en qué contexto y el
porqué

5.2. ESTUDIO DE FIABILIDAD Y DE VALIDEZ
5.2.1. MUESTRA
5.2.1.1. Prevision del Tipo de Muestreo

Una de las tareas principales, siguiendo a Calvo (1990), desde el punto de vista
metodolégico es elegir convenientemente muestras que representen a la poblacion
objeto de estudio.

El tamario de la muestra viene determinado en palabras de Echevarrieta (1982)

por rasgos tales como: a) el fin que perseguimos; b) las caracteristicas de la poblacion
investigada; c) el grado de error que estamos dispuestos a tolerar en los estimadores
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muestrales; y d) el personal y capital disponibles. Existen varios procedimientos para
conseguir muestras representativas. Los més difundidos segun Buendia (1992) son el
muestreo aleatorio, el estratificado y el incidental.

El muestreo aleatorio simple (Sanchez, 1995; Calvo, 1990) es la seleccion de
n de N elementos de tal manera que cada uno de ellos por separado, ademas de
cualquier combinacién que podamos establecer, tenga la misma probabilidad de ser
elegido. Los requisitos exigidos para elegir muestras aleatorias son que todos los
sujetos pertenecientes a la poblacién tengan la misma probabilidad de ser designados
para formar la muestra y que la seleccién de un sujeto no influya de ninguna manera
sobre la seleccién de otro. Consiste en tomar de una poblacién dada, un ndmero
cualquiera de individuos completamente al azar.

El muestreo estratificado (Bisquerra, 1987; Calvo, 1990) consistira en elegir al
azar tantas muestras como estratos diferentes existan en la poblacion. Es decir, la
poblacién queda dividida en partes, conforme a un criterio. El nUmero de elementos del
estrato podra ser diferente desde el momento en que es diferente el nimero total de
sujetos que forman cada uno de ellos.

El muestreo incidental (Buendia, 1992) es aquel que realiza el investigador
aprovechando los elementos de la poblacion que le son facilmente accesibles. El
muestreo obedece mas a la facilidad de realizacién que a una cuidadosa planificacion
para conseguir la representatividad.

Bisquerra (1987) establece diferencias entre muestreos probabilisticos y no
probabilisticos. Dentro de los primeros y coincidiendo con la clasificacion de las
autoras anteriores, este autor afiade el muestreo por conglomerados que se utilizaria
cuando los individuos de la poblacién constituyen agrupaciones naturales, o como
apunta Calvo (1990), este método consiste en sustituir las unidades fisicas elementales
a las que se refiere el estudio por unidades de muestreo que comprendan un grupo de
aquéllas.

Los segundos definidos por Garcia, Ibafez y Alvira (1989) son aquellos en los
que el investigador, segun su criterio, selecciona la muestra de forma que sea lo mas
representativa a los efectos de la investigacién que se pretende realizar. Estan
compuestos por el muestreo por cuotas donde cada cuota consiste en un nimero de
individuos que reunen unas determinadas condiciones; el muestreo intencional en el
que la seleccion la hacen expertos segun criterios establecidos; y el causal utiliza
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como muestra a individuos con los que se tiene facilidad de acceso.

El tamafo de la muestra (Fox, 1987) se determina seleccionando arbitrariamente
un ndmero o una proporcion, tal como el 10 o el 20% de la poblacion. En palabras de
este mismo autor (p.400) hay que resaltar la importancia que tiene la representatividad
y no el tamano de la muestra, como aspecto fundamental del muestreo. [...] Por lo
tanto, el tamano muestral correcto es el tamafio necesario para conseguir la precision
que el investigador desee. Incluso seria conveniente tener en cuenta los analisis
estadisticos que se piensan emplear, también los procesos de recogida de datos que
se utilizaran y los posibles efectos que puedan tener sobre aquellos en cuanto a la
reduccion de la muestra aceptante (p.397).

5.2.1.2. Muestra de la Investigacion

El muestreo que para nuestra investigacion hemos utilizado es el incidental,
anteriormente descrito, por la facilidad que presenta para trabajar con ella. Del total de
250 personas que han participado en esta primera parte de la investigacién, en un
primer momento, contamos sélo con los alumnos de 3° de Magisterio de todas las
especialidades, puesto que lo que pretendiamos era un acercamiento al cuestionario
para iniciar el proceso de fiabilidad y validacion de este. De una poblacién de 152
alumnos, requerimos sélo 25 para aplicar la prueba Test-retest, Alfa de Cronbach y
Dos mitades.

Participantes | N n

Alumnos 152 | 25

Total 152 | 25
Tabla 7. Participantes de la muestra en un primer momento para el célculo de la
fiabilidad.

En un segundo momento, para comprobar si estos resultados se mantenian con
una muestra diferente y mayor, replicamos los andlisis en una muestra mas amplia, 250
sujetos. Ademas, queriamos verificar si habia variabilidad en funcién de los sectores
de respuesta, asi que volvimos a aplicar el alfa de Cronbach y las Dos mitades tanto
al conjunto total de 250 sujetos, como a cada uno de los sectores.

Escogimos nuevamente a los alumnos en practicas y ademas ampliamos la
muestra a dos sectores mas, que fueron los profesores supervisores y los profesores
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colaboradores. Con los datos que obtuvimos, completamos el estudio de fiabilidad con
el Alfa de Cronbach y las Dos mitades, tanto considerados conjuntamente como para
cada uno de los sectores. La validacion del cuestionario se realizé con analisis de
Componentes Principales.

Participantes | N n

Alumnos 152 152

Supervisores | 24 22

Colaborador | 103 76
es

Total 279 |250
Tabla 8. Participantes de la muestra en el segundo momento para el calculo de la
fiabilidad.

5.2.2. PROCEDIMIENTO
5.2.2.1. Procedimientos para Calcular la Fiabilidad

La fiabilidad es la constancia o estabilidad de los resultados que proporciona
un instrumento de medida (Bisquerra, 1987). Por tanto, la fiabilidad significa
consistencia (Tuckman, 1972) es decir, que un instrumento es fiable si en sucesivas
mediciones y en condiciones homogéneas arroja medidas iguales (Calvo, 1990). Para
Tuckman (1972) los factores que contribuyen en la reduccién de la fiabilidad en un test
son: a) la familiarizacién con la forma de la prueba; b) la fatiga; c) tensidén emocional;
d) condiciones fisicas de la habitacion en las que la prueba es administrada; e)
fluctuaciones de la memoria humana; y f) conocimiento especifico que ha sido ganado
fuera de la experiencia siendo evaluada por |la prueba. Cuestiones que no pensamos
hayan influido en nuestro caso.

Si revisamos la literatura ( Bisquerra, 1987; Fox, 1987; Calvo, 1990), los
métodos para estimar la fiabilidad son:

a. Métodos de consistencia interna: los mas utilizados son el coeficiente de Kuder-
Richardson para item dicotomicos; y el coeficiente alfa de Cronbach que se
aplica a escalas de items con dos 0 mas valores. Este coeficiente aumenta en
relacion al numero de items y al coeficiente de correlacién entre ellos.
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Método test-retest: consiste en pasar la misma prueba dos veces , es decir, a
la misma muestra en dos momentos distintos y buscar la correlacion entre
ambas mediciones. Estadisticamente se aplica la correlacion de Pearson y el
coeficiente que calculamos es el de estabilidad.

Método de formas paralelas: es parecido al anterior, pero con la diferencia de
que se administran dos formas similares ‘paralelas’, que no son exactamente
iguales pero miden lo mismo. A una misma muestra, en dos momentos distintos
se aplica una prueba, de forma que en la segunda aplicacién tiene que haber
variaciones. Se obtiene un coeficiente de equivalencia.

Método de dos mitades: consiste en dividir el test en dos partes y estudiar la
correlacién entre ambas. Las dos partes resultan de la division en pares e
impares o bien el primer 50% a una parte y el resto a la otra, o bien se toman
las preguntas 1y 2 a un lado, la 3y 4 al otro y asi con las demas preguntas. Se
determina un coeficiente de consistencia interna.

5.2.2.2. Procedimientos para Calcular la Validez

Fox (1987:419) define validez como el grado en que el método cumple lo que

se pretende que cumpla o calibre lo que se pretende que mida. Entre |a fiabilidad y la
validez existe una relacion unidireccional. El que un método sea fiable es esencial
antes de tener en cuenta su validez y la fiabilidad real fija el techo de la validez maxima
que el instrumento puede alcanzar. Aunque la fiabilidad fija el limite de la validez no
la garantiza en absoluto. En la misma linea son las palabras de Tuckman (1972) quien
delimita la validez con una pregunta: ¢ la prueba mide realmente las caracteristicas
para las que estan siendo usadas para medir?.

Los procedimientos para determinar la validez, segun Bisquerra (1987) son:
Validez de contenido: se da cuando los items representan el contenido que se
pretende medir.

Validez concurrente: compara las puntuaciones de la prueba con otros
indicadores paralelos o criterios externos. La validez se halla mediante la
correlacién del test con el criterio (Calvo, 1990). Si aumentaramos la longitud
del test y la longitud del criterio, la fiabilidad de ambos aumentaria y habria
menos errores causales de medida.

Validez predictiva: ofrece un indice del grado en que una prueba sirve para el
prondstico de comportamientos futuros.

Validez de constructo: determina en qué grado la prueba es congruente con una
teoria o constructo hipotético.
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e. Validez aparente: se refiere a la apariencia que presenta el test para medir lo
que se pretende.

5.2.3. ANALISIS ESTADISTICOS
5.2.3.1. Analisis Estadisticos para la Fiabilidad

La correlacion es el estadistico basico que se utiliza para estimar |a fiabilidad
(Fox, 1987). Con variables ordinales se utiliza [...] el coeficiente de correlacion entre
rangos de Spearman, el cual se asemeja al coeficiente de correlacion de Pearson, s6lo
que sustituye los valores de las variables por su orden (Sanchez, 1995:275). Se utiliza
el coeficiente de Spearman-Brown, al que se le llama profético porque anuncia el
coeficiente de fiabilidad. Por ejemplo, supongamos un test de 20 cuestiones del que
ya se conoce su fiabilidad. Aplicando la férmula anterior se puede prever cual seria la
fiabilidad de este test si se afadieran 60 cuestiones similares (Calvo, 1990:450).

El programa estadistico que hemos empleado es el SPSS 10.0 para Windows.
Las instrucciones que hemos seguido han sido:
1. Del Menu elegimos Analizar.
2. Una vez desplegado se opta por Escalas.
3. Seleccionamos Analisis de Fiabilidad.
4. Encontraremos en una pantalla dos botones en los que hay que entrar: ‘modelo’ el
cual nos ofrecera la posibilidad de escoger alfa, dos mitades o Guttman; y el otro botén
‘estadisticos’ de los que elegiremos lo que nos convenga segun el analisis. Para
nuestro cuestionario hemos aplicado el alfa de Cronbach, dos mitades y test retest..

5.2.3.2. Analisis Estadisticos para la Validez

Aplicamos para la extraccién de factores, el método de los Componentes
Principales. Esta técnica consiste en “condensar la informacion aportada por un
conjunto de K variables en un conjunto W de componentes, también llamados factores,
siendo W<K” (Alvarez, 1994:232). En muchas ocasiones, pocos factores recogen un
porcentaje de variabilidad alto, por lo tanto, se puede explicar la mayor parte de la
variabilidad a partir de ellos. El objetivo del analisis de componentes principales es, a
partir de unos pocos factores, explicar la variabilidad total observada en la matriz de
informacion. Las caracteristicas de los factores vienen condicionadas por la matriz de
correlaciones, si hay muchas correlaciones altas entre las variables es indicativo de

informacién redundante y pocos factores explicaran gran parte de la variabilidad total.
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Por el contrario, correlaciones pequefias entre las variables son indicativas de poca
informacién redundante y por tanto, necesitaremos muchos factores para explicar una
parte sustancial de la variabilidad.

Con este, no se especifican a priori los factores que queremos obtener; de modo
que una vez extraidos, elegimos los que mayor cantidad de varianza expliquen y
teniendo una valor propio mayor que 1. Para llegar a la interpretacion de lo que
representa cada factor es necesario considerar, dentro de los coeficientes de cada
factor en las diferentes variables, aquéllos que presenten los valores mayores, ya que
éstos indicaran una mayor relacion entre ese factor y esas variables. Tales variables
son las que nos van a permitir interpretarlo. No sélo son relevantes los valores altos
positivos sino también los negativos: estos expresan una oposicion entre variable y
factor.

No obstante, la interpretacidn de los factores se hace dificil, asi que la solucién
es rotar la matriz factorial para redistribuir la varianza en los factores. La intencion
Ultima de la rotacion de ejes no es otra que la de facilitar la interpretacion de los
factores. Sostiene Calvo (1990) que aquella esta encaminada a ofrecernos una mayor
capacidad explicativa a los factores, o lo que es lo mismo, que cumplan con la ley de
la parsimonia, es decir, de la méxima sencillez posible.

Se suele aplicar la rotacién ortogonal varimax cuyo fin es minimizar el nimero
de items que hay con pesos elevados en cada factor, de forma que cada item estaba
cargado en un solo factor, con lo cual no hay dos factores con la misma distribucion.
El método varimax de Kaiser (Calvo, 1990) centra su atencién en los factores. Parte
de la premisa de que si se quiere tener una idea de la variabilidad de los coeficientes
de un factor en las diferentes variables se utilizara la varianza de esos coeficientes al
cuadrado. A mayor varianza, mayores diferencias habra entre los coeficientes; algunos
tenderan a la unidad y otros a cero con lo que también se obtiene de esta forma una
mayor capacidad explicativa de los factores.

Todos estos pasos los seguimos con el programa estadistico SPSS 10.0 para
Windows:
1° Del menu, elegimos Analizar.
2° Una vez desplegada esta opcion, marcamos Reduccion de datos.
3° Seleccionamos Andlisis factorial. Dentro de esta pantalla encontramos tres botones:
el primero es el de ‘descriptivos’ con el que especificaremos los estadisticos y la matriz
de correlaciones que queremos; el segundo, ‘extraccion’, elegimos la opcidn
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componentes principales, matriz de correlacion y autovaloracion mayor que 1; y el
tercero, es el de ‘rotacion’ del que marcaremos la alternativa de varimax.

5.2.4. RESULTADOS
5.2.4.1. Resultados de la Fiabilidad

Hemos calculado la fiabilidad de nuestro instrumento. En el primer momento, a
una muestra de 25 sujetos, le aplicamos tres procedimientos para averiguar la
fiabilidad: 1°) test-retest; 2°) alpha de Cronbach; 3°) dos mitades. Y los resultados
obtenidos fueron:

1°) Test-retest (Bisquerra, 1987; Carrasco, 1989; Tuckman, 1972; Calvo, 1990)

Pretendiamos apreciar la estabilidad en el tiempo de las respuestas de los 25
sujetos a los que aplicamos esta estrategia. Se pasd el mismo cuestionario a las
mismas personas y en las mismas condiciones, pero en diferentes periodos de tiempo.
En nuestro caso, en los primeros dias del mes de marzo se enfrentaron a la prueba la
primera vez y la repitieron en septiembre de ese mismo ano.

A continuacién presentamos las correlaciones que existen entre los items del
cuestionario en la primera administracién con la segunda:

VARIABLES | CORRELACION p
DE SPEARMAN
vi 0,5944 0,001
v2 0,3645 0,073
v3 0,473 0,016
v4 0,6352 0,001
v5 0,0212 0,919
v6 0,1928 0,355
v7 0,3172 0,122
v8 0,5577 0,003
v 0,3162 0,123
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VARIABLES | CORRELACION p
DE SPEARMAN
v10 0,0848 0,686
v11 0,0042 0,983
v12 0,6196 0,001
v13 0,4402 0,027
v14 0,4706 0,017
vi5 0,6245 0,001
v16 0,1749 0,402
v17 -0,0074 0,971
v18 0,0723 0,731
v19 0,2684 0,194
v20 0,5408 0,005
v21 0,2582 0,212
v22 0,4106 0,041
v23 0,1513 0,47
v24 0,3765 0,063
v25 0,1761 0,399
v26 0,2405 0,246
v27 0,0318 0,879
v28 0,3554 0,081
v29 0,2396 0,248
v30 0,5985 0,001

Tabla 9. Coeficiente de estabilidad del Test-Retest por items.

El coeficiente de estabilidad obtenido para el total del cuestionario con la prueba

de Pearson es el que a continuacién aparece:

Correlacion de Pearson

TOTAL 22 VEZ
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TOTAL 12 VEZ Corr. AB5
Pearson 022
Sig.
(bilateral)
*p<0.05

Tabla 10. Coeficiente de correlacion de Pearson para el total de cuestionario.

El coeficiente que hemos obtenido es moderado, probablemente y como dice
Bisquerra (1987), porque el tiempo que transcurre es largo. Por el contrario si el
coeficiente de Pearson sale alto es porque el tiempo que transcurre es corto.

2°) Alpha De Cronbach

Para esta situacién se ha obtenido un alpha total de ,9539. Por tanto, el
cuestionario presenta un coeficiente muy alto, cuando ha sido respondido por una
muestra de 25 personas. Ademas presentamos el coeficiente de fiabilidad ‘a’ para
cada uno de los 30 items del cuestionario si cada uno de ellos fuese eliminado.

items ‘o’ de
Cronbach

v1 0,9541
v2 0,9523
v3 0,9519
v4 0,9532
v5 0,9512
v6 0,9524
v7 0,9512
v8 0,9526
vS 0,9527
v10 0,9526
v11 0,9542
v12 0,9524
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items ‘o’ de
Cronbach

i3 0,9528
v14 0,95622
v15 0,9513
v16 0,9516
v17 0,9537
v18 0,9507
v19 0,9515
v20 0,9567
v21 0,9518
v22 0,9513
v23 0,952

v24 0,9522
V25 0,951

v26 09523
v27 0,9528
v28 0,9517
v29 00,9525
v30 0,9528

Tabla 11. Coeficiente a de Cronbach para el cuestionario si el item fuera eliminado.

Como se puede percibir el grado de consistencia interna es muy elevado, en
consecuencia, no es necesario rectificar ningun item, constatandose su fiabilidad.

3°) Dos Mitades

Para cerciorarnos aun mas del grado de fiabilidad que presentaba el
cuestionario, lo sometimos al método de las dos mitades que mas arriba hemos
comentado. Recordemos que consiste en dividir el instrumento en dos partes iguales
de forma que se observen las correlaciones que existen entre ambas partes.
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La correlaciéon para ambas partes de Spearman-Brown, es de ,9564. Ademas
la consistencia interna para cada una de las mitades ha sido, para la primera de ,9074
y para la segunda ,9154.

Fiabilidad Consistencia Interna
0,9564 1@ Mitad 0,9074
22 Mitad 0,9154

Tabla 12. Fiabilidad del cuestionario y Coeficiente de consistencia interna para cada
mitad

A continuacion indicamos los resultados de la fiabilidad para toda la muestra,;
y ademés como hemos indicado, queriamos comprobar si habia variabilidad en funcion
de los sectores de respuesta, asi que volvimos a aplicar el alfa de Cronbach y las Dos
mitades tanto al conjunto total de 250 sujetos, como a cada uno de los sectores.

1° Alfa De Cronbach
1°-a) Para la Totalidad de los cuestionarios, considerados conjuntamente:

El coeficiente ‘o’ fue de ,9702. El alpha del cuestionario si el item se elimina se
aprecia en la siguiente tabla:
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items ‘o’ de
Cronbach
V1 ,9690
V2, ,9692
V3 ,9689
V4 ,9694
V5 ,9690
V6 ,9691
V7 ,9693
V8 ,9697
V9 ,9690
V10 ,9696
V11 ,9695
V12 ,9696
Vi3 ,9695
V14 ,9693
V15 ,9693
V16 ,9690
V17 ,9697
V18 ,9686
V19 ,9687
V20 ,9701
V21 ,9693
V22 ,9691
V23 ,9691
V24 ,9688
V25 ,9689
V26 ,9690
27 ,9694
V28 ,9688
V29 ,9686
V30 ,9692

Tabla 13. Coeficiente a de Cronbach del cuestionario si el item indicado es eliminado.

1°-b) Por sectores

Teniamos que saber si en funcion del grupo iba a cambiar el coeficiente de
consistencia. Los tres grupos con los que contamos fueron: b.1) el de alumnos; b.2) el
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de profesores universitarios; y b.3) el de profesores de colegios.
b.1) Alfa para el sector de los alumnos:

El alfa para el sector de los alumnos fue de ,9600. En la tabla siguiente se
presenta el alfa de Cronbach del cuestionario si el item es eliminado.
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items ‘o’ de
Cronbach
V1 ,9584
V2, ,9586
V3 ,9580
V4 ,9588
V5 ,9587
V6 ,9587
V7 ,9589
V8 L9591
V9 ,9583
V10 ,9593
V11 ,9588
V12 ,9597
V13 ,9591
V14 ,9589
V15 ,9584
V16 ,9587
V17 ,9596
V18 ,9578
V19 ,9580
V20 ,9600
V21 ,9590
V22 ,9586
V23 ,9587
V24 ,9584
V25 ,9583
V26 ,9583
V27 ,9592
V28 ,9583
V29 ,9581
V30 ,9584

Tabla 14. Coeficiente o de Cronbach del cuestionario si el item indicado es eliminado,
para el sector alumnos.

b.2) Alfa para el sector de los profesores universitarios:

El resultado del alfa de Cronbach fue de ,9773 y, en concreto, si cada item es
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eliminado, también presenta un alfa muy elevado:

items ‘o’ de
Cronbach
V1 9764
V2, ,9765
V3 ,9768
V4 ,9769
V5 ,9762
V6 9765
V7 ,9766
/8 9770
V9 ,9763
V10 9767
V11 9772
V12 ,9769
V13 , 9765
V14 9763
V15 9772
V16 9759
V17 , 9768
V18 ,9758
V19 ,9760
V20 9774
V21 9766
V22 9767
V23 9762
V24 ,9762
V25 9762
V26 ,9765
V27 9767
V28 ,9763
V29 ,9761
V30 9770

Tabla 15. Coeficiente o de Cronbach del cuestionario si el item indicado es eliminado,
para el sector profesores colaboradores.
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b.3) Alfa para el sector de los profesores colaboradores:

El resultado del alfa fue de ,9402 y de cada item si cada uno es borrado:

items ‘o’ de
Cronbach
V1 ,9379
vz, ,9406
V3 ,9360
V4 ,9363
V5 ,9389
V6 ,9375
V7 ,9403
V8 ,9410
V9 ,9392
V10 ,9374
V11 ,9396
V12 ,9376
V13 ,9382
V14 ,9388
V15 ,9376
V16 9415
V17 ,9368
V18 ,9376
V19 ,9365
V20 ,9403
V21 ,9392
V22 9374
V23 ,9375
V24 ,9366
V25 ,9395
\/26 ,9384
27 ,9385
V28 9377
V29 9375
V30 ,9359

Tabla 16. Coeficiente o de Cronbach del cuestionario si el item indicado es eliminado,
para el sector profesores supervisores.
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2° Dos Mitades

2°-a) Para la Totalidad de los cuestionarios (250):
La fiabilidad del instrumento es de ,9454. El alfa de |la primera parte tiene un
coeficiente de ,9401 y la segunda es de ,9498.

Fiabilidad Consistencia Interna
0,9454 12 Mitad 0,9401
22 Mitad 0,9498

Tabla 17. Fiabilidad total y Coeficiente de consistencia interna para cada una de las
mitades.

2°-b) Por sectores:

b.1) Para el sector de los alumnos: los cuestionarios contestados por los alumnos
presentan un coeficiente de ,9346; |la primera mitad ,9227 y la segunda ,9304.

b.2) Para el sector de los profesores colaboradores: los cuestionarios completados por
los profesores de los colegios arrojan unos resultados concluyentes: globalmente el
Spearman-Brown es de ,9478, siendo el alpha para la primera parte de ,9526 y para
la segunda ,9645.

b.3) Para el sector de los profesores supervisores: por ultimo, para los profesores
universitarios la correlacién es de ,8701, y para la primera mitad de ,8896 y para la
segunda de ,90609.

Consistenc | Alumno | Fiabilida | Profeso | Fiabilida | Profesor Fiabilida
ia Interna d r d universitari | d
total colabor | total 0 total
ador
12 Mitad 0,9227 | 0,9346 0,9526 | 0,9478 0,8701 0,8701
22 Mitad 0,9304 0,9645 0,8896

Tabla 18. Fiabilidad del cuestionario y Coeficiente de consistencia interna de cada
mitad en funcidn de los sectores de respuesta.



134 Capitulo 5

5.2.4.2. Resultados de la Validez

Para el examen de la validez, se recurrié al analisis de Componentes Principales
como se indicd anteriormente. Tras identificar la mayor carga de cada item definimos
los factores a partir de los items que se integran en cada factor. Como punto de corte
elegimos 0.50. Atendiendo a estos criterios se seleccionaron 2 factores que explicaban
el 58,019 % de la varianza total.

Sumas de las saturaciones all Suma de las saturaciones a
cuadrado de la extraccién| cuadrado de la rotacion
Componentl Totall % de la %| Totall % de la %
e varianzal acumulado varianzl acumulado
a
1116,211] 54,038 54,038 9,363| 31,211 a1.211
2| 1,194 3,981 58,019 8,042| 26,808 58,019

Tabla 19. Varianza explicada de los factores resultantes del Anélisis de Componentes
Principales

A continuacion, la matriz de componentes rotados, aplicando la normalizacion
Varimax queda de la siguiente forma:

Factores

ftems 1 2

vio | 0728 |0,201
viz | 0718 0,231
vo | B 359
V26 | 0675 | ,393
ve | 663 | 238
V12 0,661 253
vi | 65 | 346
V17 620 | 292
vie | 616 | 556
Ve | 609 447
vo4 | Bea | 052
Vs | 587 485
Ve | B 580
vi | 88 0,514
v4 | 565 0,425
V30 563 0479
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Factores
items 1 2
V27 | 551 0,445
V23 547 0,514
Vi1 | 542 418
v22 | 533 | 515
V20 8,224E-02 | 0,767
V16 328 0761
V14 308 0,725
V28 421 709
V21 362 651
V25 488 . 676
V2 417 626
V19 551 0603
V1 503 0587
V15 479 0,545

Tabla 20. Cargas de las variables en cada factor tras la rotacion Varimax. Se marcan
en sombreado las cargas superiores en cada factor.

Ahora vamos a interpretar los factores resultantes. El primero era el que
presentaba la mayor cantidad de varianza, el 54%, en el que los items tuvieron una
carga alta y en el que se concentran la mayor parte de estos. Lo hemos denominado
‘Reflexividad’. En este factor se reflejan las caracteristicas de esta: quien practica la
reflexividad se cuestiona los principios éticos y politicos, construye su teoria personal
y la comprueba, enjuicia los valores que promueve en el aula, formula hipotesis sobre
su actuacion, critica los métodos y procedimientos de ensefianza puestos en practica,
lee articulos y utiliza los resultados en su aula, se cuestiona los porqués del
curriculum, compara su pensamiento educativo con el de otros profesores, se pregunta
por el efecto de su ensefianza, piensa en como mejorar su actuacion, indaga sobre lo
que observa, planifica con el propésito de mejorar su intervencion, elabora un
conocimiento practico que le facilita la toma de decisiones, programa teniendo en
cuenta las diferencias individuales, evalla su ensefianza, se cuestiona qué hace que
las cosas funcionen, en qué contexto y el porqué, contrasta lo que es y lo que creia que
era la ensefianza, busca alternativas en su propia formacion, construye su estilo a
partir del didlogo con el profesor y desarrolla procesos de indagacion como forma de
aprendizaje y evaluacion.
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Factor |
Item Declaracién Saturacié
n
V10 Estimular al alumno en practicas a considerar los principios 0,728
eticos y politicos que subyacen en su actuacién en clase
V13 Estimular al alumno en practicas a desarrollar su propia 0,718
teoria personal de la ensefianza y a comprobarla dentro de
su clase
V9 Estimular al alumno en practicas a examinar criticamente los | 0,707
valores que promueve dentro de la clase
V26 Ayudar al alumno en practicas a que formule hipotesis sobre | 0,675
su actuacion educativa
V8 Estimular al alumno en practicas a criticar los métodos y 0,663
rocedimientos de ensefianza puestos en practica
V12 Estimular al alumno en préacticas a leer articulos y a utilizar 0,661
os resultados de las investigaciones en su propia clase
V7 Alentar al alumno en practicas a cuestionar los porqués del 0,656
curriculum, su contenido y su secuencia
V17 Estimular al alumno en practicas a comparar su pensamiento | 0,62
sobre |a ensefianza con el de los profesores de Magisterio, el
de los profesores del colegio, el de otros comparieros, etc.
V18 Hacer que el alumno en précticas se pregunte por el efecto 0,616
que produce su ensefianza
V6 Entrenar al alumno en practicas sobre como generar nuevas | 0,609
deas para la mejora de su clase
V24 Estimular al alumno en practicas a que indague en el 0,6
conocimiento de las distintas perspectivas de ensefianza que
pbserva
V5 Estimular al alumno en practicas para que haga planes que le| 0,587
gyuden a mejorar su propia ensefianza
V29 Permitir al alumno en practicas elaborar un conocimiento 0,587
réctico que favorezca su toma de decisiones
V3 Estimular al alumno en préacticas para que programe teniendo| 0,582
en cuenta las diferencias individuales de sus alumnos
V4 Ensenar a evaluar al alumno en practicas su propia 0,565
ensenanza
V30 Estimular al alumno en préacticas a cuestionarse qué hace 0,563
gue funcionen las cosas, en qué contexto y el porqué
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Factor |
ltem Declaracion Saturacié
n

V27 Hacer que el alumno en practicas valide y compruebe la 0,551
diferencia entre lo que es la ensefianza y lo que él creia que
era

V23 Promover en el alumno en practicas la busqueda de 0,547

alternativas en su entrenamiento
V11 Animar al alumno en practicas a ir construyendo su estilo de | 0,542
ensefanza a partir del dialogo mantenido con el/los
rofesor/es asignado/s en el colegio

V22 Favorecer en el alumno en practicas el desarrollo de 0,533
procesos de indagacion como forma de aprendizaje y

evaluacion
Tabla 21. Items que componen el factor Reflexividad.

El segundo factor compuesto por 10 items mostré cargas menos altas y el
porcentaje de varianza explicado también es menor, el 4%. De esta manera, conforme
se avanza en el orden de los factores disminuye la carga que los items tienen en los
mismos, por tanto han sido despreciados para nuestro comentario.

Este segundo lo hemos titulado ‘Habilidades y Actitudes en la Reflexion’. La
propia denominacion adelanta lo que es imprescindible si queremos acercarnos a la
reflexividad, en suma, qué habilidades y qué actitudes. En cuanto a las primeras, es
necesario estar preparado para aprovechar la informacién que proporciona el profesor
del colegio, soslayar las propias dificultades, buscar-identificar-resolver problemas. No
basta todo lo descrito sino que también concedemos importancia a los efectos
derivados de los contenidos y estrategias de ensefianza, meditar sobre la actuacion
de cada uno y ensefiar estrategias para afrontar problemas; y en cuanto a las
segundas, las actitudes, se dirigen hacia la aceptacién de la evaluacion o del feed-
back. Esta linea se caracteriza, por tanto, por ser flexible y adaptable en el aprendizaje,
recoger informacién de los alumnos sobre la eficacia de nuestra instruccién, saber
situarse en contextos inestables, diferentes y de cambio y querer modificar las propias
actuaciones una vez reflexionado sobre el efecto de la ensefianza.
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Factor Il
ltem Declaracion Saturacié
n

V20 Hacer que el alumno en practicas tenga en consideracion la | 0,767
nformacién proporcionada por el profesor del colegio para
modificar su ensefianza en clase

V16 Favorecer en el alumno en practicas el aprendizaje a ser 0,761
flexible y adaptable durante su periodo de précticas

V14 Estimular al alumno en précticas a resolver sus propias 0,725
dificultades de clase

V28 Estimular al alumno en practicas a buscar, identificar y 0,709
resolver problemas

V21 Estimular al alumno en précticas a recoger informacion de 0,651
sus alumnos sobre la efectividad de su instruccion

V25 Hacer que el alumno en practicas sepa situarse en contextos| 0,626
de ensefianza/aprendizaje diferentes, inestables y de cambio

V2 Hacer considerar al alumno en practicas los efectos que 0,626
producen las estrategias de ensefianza que utiliza y el
contenido de sus lecciones

V19 Procurar que constate que la reflexion realizada sobre el 0,603
efecto que produce su ensefianza hara que modifique su
actuacion en clase

V1 Ensefar al alumno en practicas a reflexionar sobre su 0,587
actuacion y sobre los efectos que esta produce en sus
clases

V15 Ensefar al alumno en préacticas estrategias para resolver los | 0,545

roblemas que se producen en clase

Tabla 22. items que componen el factor Habilidades y Actitudes en la Reflexién.

5.2.5. DISCUSION

En este momento, cabe que recordemos que uno de los propdsitos que nos
impulsaba en este epigrafe, era la elaboraciéon de un cuestionario, cuya fiabilidad y
validez se habian de sopesar; el éxito en esta tarea seria un paso previo para avanzar
en el proceso de investigacion y abordar el siguiente objetivo, que seria constatar las

acciones reflexivas de los supervisores del Practicum.
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5.2.5.1. Discusion de la Fiabilidad

La fiabilidad de nuestro instrumento la comprobamos, como ya hemos sefialado,
en dos momentos. En el primero, a la muestra de 25 sujetos, les aplicamos tres
procedimientos, a saber, Test-retest, Alpha de Cronbach y Dos mitades con unos
resultados muy positivos.

En el segundo momento, queriamos corroborar si los resultados a los que
habiamos llegado, se repetirian en una muestra mayor, de 250 cuestionarios, o si por
el contrario eran fruto del pequefio tamafo de la muestra. Ademas, deseabamos
averiguar si habia variabilidad en funcién de los sectores de respuesta. Asi que
sirvieron a nuestro propdsito nuevamente el Alfa de Cronbach y el de las Dos mitades
tanto para el conjunto total de 250 respuestas, como para cada uno de los sectores. Y
como se colige de las tablas, los resultados han sido satisfactorios.

Con la aplicacién de la prueba Test-retest (Bisquerra, 1987; Carrasco, 1989;
Tuckman, 1972; Calvo, 1990), pretendiamos ver la estabilidad en el tiempo de las
respuestas de los 25 sujetos a los que aplicamos esta estrategia. Aquella se cefia a
pasar el mismo cuestionario a las mismas personas y en las mismas condiciones pero
en diferentes periodos de tiempo. En nuestro caso, en los primeros dias del mes de
marzo participaron la primera vez y la segunda en septiembre de ese mismo afio.

El coeficiente que hemos obtenido es moderado. La razén probable de esto, es,
como dice Bisquerra (1987), que el tiempo que transcurre es largo. Por el contrario, si
el coeficiente de Pearson sale alto, es porque el tiempo que transcurre es corto. Como
la literatura no aconseja cual sea el intervalo de tiempo ideal que deba mediar entre
una aplicacion y otra, optamos por un espacio largo, pues queriamos cotejar si eran
estables las creencias o si eran producto del tiempo.

Con la fiabilidad test-retest o por repeticion (Fox, 1987:405) “se obtiene un
primer conjunto de datos administrando el instrumento y después de cierto periodo de
tiempo suficiente para que se olvide lo que ha ocurrido pero no tan largo para que haga
esperar que se produzcan cambios, se obtiene el segundo conjunto de datos aplicando
el instrumento a las mismas personas en dos ocasiones distintas”. Pero la pregunta de
cuanto tiempo hay que dejar transcurrir s6lo se puede contestar con la expresion
‘depende’...de los datos que se recogen y analizan.“Si estuviéramos preparando un
instrumento para medir las actitudes de los profesores con relacion a los directores de
los centros, podriamos pensar que, cuando una persona ha contestado a las preguntas
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que componen el instrumento, no tendria sentido que lo hiciera inmediatamente otra
vez, ya que recordaria algunas preguntas. Si se hiciera inmediatamente otra vez, no
hay duda de que se obtendria una estimacion halagtena de la fiabilidad, donde no se
reflejaria esta sino la memoria” (Fox, 1987:405).

El factor estabilidad de la informacion que se busca esta relacionado con el de
la certeza. Muchos aspectos de las personas cambian con el tiempo, en especial en
el terreno de las actitudes, aficiones y opiniones. Otros aspectos como la formacion y
conocimientos, son mas estables. Si el método que se utiliza para estimar |a fiabilidad
es sensible a estos cambios, la estimacion puede ser defectuosa. [...]La segunda
consecuencia es que los valores que cabe esperar de la fiabilidad de un instrumento
variaran segun sea la naturaleza de la informacion que se busca. Si se estima la
fiabilidad para un instrumento de 30 preguntas y se pasa a 90 preguntas se considera
que el aumento adicional de la fiabilidad que se puede esperar, no compensa el tiempo
adicional de aplicacién del instrumento que seria necesario con el consiguiente riesgo
de cansancio (Fox, 1987:415). Segun este autor habria que considerar cinco factores
fundamentales: 1. La certeza de la informacién; 2. La estabilidad de |la dinamica o
caracteristica de la persona a lo largo del tiempo; 3. El grado de comprensién por parte
del investigador de la variable que se estudia; 4. La capacidad para traducir esa
variables a una forma instrumental; y 5. Factores aleatorios (Fox, 1987:412).

Con la aplicacion de la prueba Alpha de Cronbach se aprecid que el grado de
consistencia interna era muy elevado y por tanto, no era necesario rectificar ningun
item, verificandose su fiabilidad.

Con respecto a la prueba Dos mitades, segun Fox (1987:409), “cuanto mas largo
sea un instrumento mas fiable es”. El motivo, que cuando se interroga profusamente
se abarca un conocimiento mas amplio para hacer afirmaciones acerca de esa
persona, esto es, se puede conseguir un reflejo mas estable de sus actitudes,
destrezas y conocimientos. Si la fiabilidad esta relacionada con la extensién, los
métodos de particion propenden a una estimacion rebajada de la fiabilidad, ya que sélo
se basan en la mitad de la preguntas que componen el instrumento. Por eso se aplica
la férmula de prediccion de Spearman-Brown.

La fiabilidad de un test esta relacionada directamente con el numero de
cuestiones del mismo (Calvo, 1990:450). Esta idea también la apunta Bisquerra
(1987:289), quien dice que aumenta el coeficiente de fiabilidad con el nimero de
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items, en definitiva, a mas items, mayor fiabilidad. En este sentido, nos complace el
resultado porque, si nuestro cuestionario con 30 cuestiones, ya presenta un coeficiente
elevado de fiabilidad, aplicandole las Dos mitades, suponemos que incrementando su
numero de cuestiones, su coeficiente permanecera igual o sera mayor.

Cuando se puntua un test segun el método de las dos mitades, lo que realmente
se hace es dividir en dos la longitud del test original. En estas condiciones, el
coeficiente de fiabilidad calculado equivale al de un test con la mitad de longitud que
la del original. Se hace una correccion por este efecto mediante la formula de
Spearman-Brown.

5.2.5.2. Discusion de la Validez

Como asegura Carrasco (1989:476), el hecho de que sea un factor el que mas
varianza explique significa que es el elemento que mas dispersion mide; esto es, que
es el que mas subraya las diferencias entre los distintos individuos de la muestra.
Partiendo de la base de que los factores son meros instrumentos de medida de la
dispersion, es el ordenador el que suministra las variables que se correlacionan con
cada factor; pero en modo alguno da la definicion de ellos ni lo que significan. Esto
habra que deducirse a partir del propio sentido de las variables. Los factores sirven
como elementos discriminantes del colectivo, sin duda, son instrumentos de medida
que ademas de haber reducido un problema, ostentan una validez verificada y
cuantificada.

Nuestro cuestionario exhibe un alto nivel de validez, dado que casi todos los
items se incluyen en un factor, lo que es indicativo de que hay escasa dispersion y de
que los items se estan refiriendo a lo mismo: en nuestro caso, a la reflexién. En el
primer factor, que nosotros hemos titulado ‘reflexividad’, encontramos items que son
exponentes de la indagacién critica, de la profundizacion consciente, de la
concienciacion, de la implicacién y de la transformacién personal, profesional y de la
practica (Domingo y Fernandez, 1999:16). Y en el segundo, un factor que se hace eco
de habilidades y actitudes reflexivas emparentadas con la comparacion, la integracion,
la transformacion y el dialogo critico. Sin duda, ambos factores, en estrecha unioén con
el tema que nos ocupa, que es la construccion de un cuestionario que mida la reflexién
en su nivel maximo, a saber, la reflexividad (Domingo y Fernandez, 1999:16).
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5.2.6. CONCLUSIONES

5.2.6.1. Conclusiones para la Fiabilidad

1.

12.

Que el cuestionario presenta una moderada fiabilidad test-restest.

Que el cuestionario atesora una alta consistencia interna.

Que el cuestionario disfruta de una alta fiabilidad medida por el procedimiento
dos mitades.

Que la alta consistencia y la alta fiabilidad se mantiene independientemente del
sector que es utilizado.

Que este cuestionario mantiene sus propiedades cuando es utilizado con
muestras reducidas. Que es el uso que va a tener, ya que se aplicara a
profesores y alumnos que siempre estaran presentes en el Practicum en
pequefo numero.

5.2.6.2. Conclusiones para la Validez

1.

Nuestro cuestionario es valido. Presenta un nivel minimo de dispersion al
agruparse la mayoria de los items en el factor que més peso tiene. Es decir,
todos los items miden lo mismo.

6. ANALISIS ESTADISTICOS

La secuencia de analisis estadisticos que aplicaremos queda explicada

graficamente como sigue a continuacion:
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SECUENCIA DE ANALISIS ESTADISTICOS
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6.1. ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS

Hemos calculado la media, la mediana, la desviacion tipica, las frecuencias y
porcentajes de cada variable para describir la muestra y obtener una vision global de
esta y su forma de distribucién.

6.2. ANALISIS DE CONGLOMERADOS DE K MEDIAS O CLUSTER DE
SUJETOS

Comenzamos haciendo un andlisis de cluster de sujetos confirmatorio para tres
cluster. Queriamos confirmar que, como habian rellenado el cuestionario tres sectores
diferentes -profesor de universidad, profesor del colegio y alumnos de tercero de
Magisterio- encontrariamos tres clusters que se ajustarian a esta distribucion. Como
los resultados no fueron muy claros, pasamos a un analisis de cluster exploratorio, es
decir, solicitamos que clasificara a los sujetos en dos y en cuatro clusters. El que mejor
los clasifico, pues era mas claro, fue el de dos.

Empleamos el programa estadisticos SPSS, version 10. Los pasos para hacer
el andlisis fueron: del menu se elige Analizar, se despliega un menu y elegimos
Clasificar, de ahi se elige Conglomerados de K Medias. En la opcion Numero de
Conglomerados, solicitamos 2; en Variables: los 30 items del cuestionario; en Etiquetar
los Casos Mediante: en nuestro caso fue la variable sector, es decir, se decide bajo
qué variable queremos que se haga la clasificacién; y en Estadisticos marcamos la
tabla de anovas.

6.3. ANALISIS DE CONTINGENCIA POR TIPO DE MUESTRA

El analisis de contingencia es una técnica cuya mision es resumir la relacion
entre la variables, las cuales pueden ser nominales u ordinales ( Sanchez, 1989).
Hemos utilizado la x? de Pearson para el conjunto de la tabla, en la que nos pregunta
si la relacion entre las variables es estadisticamente significativa. Con este estadistico
examinamos la diferencia que existe entre los valores observados en las casillas y los
que se habrian obtenido en el supuesto de que los valores no estuvieran relacionados
(Sanchez, 1989).

En nuestra investigacién, una vez que supimos que existian opiniones
diferentes, al menos habia dos claras opciones, nos servimos del analisis de
contingencia para comprobar si los sectores se clasificaban significativamente mas en
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un cluster que en otro y hacia dénde se distribuian la opiniones.

Para el analisis nos valimos del SPSS. La secuencia fue: del menu se elige
Analizar, después Estadisticos Descriptivos y por ultimo Tablas de Contingencia. Ya
en este estadistico, en el apartado Filas: picamos la variable sector que correspondia
a profesor universitario, profesor del aula y alumno; en Columna marcamos la variable
cluster (de dos clusters); en Estadisticos marcamos la x* ; en Casillas, Frecuencias
esperadas y observadas y Porcentajes de filas y columnas.

6.4. ANALISIS DE VARIANZA POR TIPO DE MUESTRA

Aplicamos un analisis de varianza para el total del cuestionario, con el afan de
ratificar los resultados que ya sabiamos con el anterior analisis de contingencias, es
decir, que existian grupos diferentes y las diferencias entre ellos eran significativas.

Nuevamente, el SPSS fue el protagonista. La secuencia fue: del menu principal
seleccionamos Analizar, después Comparar Medias y a continuacion Anova de un
Factor. En Dependientes escribimos el valor de la media y en Factor, la variable que
nos interesa relacionar, en este caso es la variable sector (profesor universitario,
profesor cooperante y alumnos); en comparacion post hoc marcamos el test de
Bonferroni, el de Tukey y Scheffe, asumiendo que la varianza es igual.

6.5. ANALISIS DE CONTINGENCIA SEGUN EL SECTOR AL QUE SE
PERTENECE Y LA REFLEXIVIDAD

Visto que existen grupos significativamente diferentes, queriamos saber en qué
se diferencian con respecto a la estimulacion a la reflexion. Si habia una asociacion
significativa general nos aportaria una informacion genérica, asi que hicimos un
analisis mas particular.

Una vez mas sera nuestro auxilio el SPSS. La secuencia fue: del menu se elige
Analizar, después Estadisticos Descriptivos y por ultimo Tablas de Contingencia. Ya
en este estadistico, en el apartado Filas: pinchamos la variable sector que comprende
al profesor universitario, profesor del aula y alumno, después combinamos alumno-
profesor cooperante, alumno-profesor universitario y profesor cooperante-profesor
universitario. En el apartado Columna seleccionamos las treinta variables del
cuestionario; en Estadisticos marcamos la x% en Casillas, Frecuencias esperadas y
observadas y Porcentajes de filas y columnas.
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6.6. ANALISIS DE CONTINGENCIA SEGUN EL SECTOR AL QUE SE
PERTENECE, LA REFLEXIVIDAD, LA EXPERIENCIA Y LA
ESPECIALIDAD

Con este analisis queriamos saber en que se diferenciaban exactamente los
sectores y qué opinaba cada uno sin comparaciones. Nos movia conocer si habia
alguna relacién significativa entre ser alumno de una determinada especialidad y las
opiniones diferentes sobre la estimulacion a la reflexién; también nos interesaba si
habria alguna relacion entre la experiencia y la estimulacién a la reflexion o la
especialidad en la que se trabaje y supervise y la estimulacion a la reflexion, tanto en
el caso del profesor universitario como el colaborador.

El anélisis también se realiz6 a través del SPSS. La secuencia fue: del menu se
elige Analizar, después Estadisticos Descriptivos y por ultimo Tablas de Contingencia.
Ya en este estadistico, en el apartado Filas: pusimos la variable especialidad y
experiencia del profesor universitario, profesor del aula y alumno; en Columna
seleccionamos las treinta variables del cuestionario ; en Estadisticos marcamos la x*
; en Casillas, Frecuencias esperadas y observadas y Porcentajes de filas y columnas.

7. RESULTADOS Y DISCUSION

Un total de 250 personas han opinado sobre el grado de estimulacion que
propicia el supervisor a los alumnos que tutoriza, rellenando el cuestionario sobre
Actuacién Reflexiva del supervisor. Los resultados son evidentes por sectores.

7.1. RESULTADOS Y DISCUSION DE LA MEDIA, MEDIANA Y
DESVIACION TiPICA

7.1.1. DEL PROFESOR UNIVERSITARIO

Los datos de la media, mediana y desviacion tipica son los que a continuacion
presentamos:
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PROFESOR UNIVERSITARIO

MD

DT

Ensenar al alumno en practicas a reflexionar
sobre su actuacién y sobre los efectos que
esta produce en sus clases

3,09

,6838

Hacer considerar al alumno en practicas los
efectos que producen las estrategias de
ensenanza que utiliza y el contenido de sus
lecciones

3,04

)

J222

Estimular al alumno en préacticas para que
programe teniendo en cuenta las diferencias
individuales de sus alumnos

3,04

,6530

Ensefar a evaluar al alumno en practicas su
propia ensefnanza

2,81

AB2T

Estimular al alumno en practicas para que
haga planes que le ayuden a mejorar su
propia ensefanza

2,77

,7516

Entrenar al alumno en préacticas sobre cédmo
generar nuevas ideas para la mejora de su
clase

2,86

,6396

Alentar al alumno en practicas a cuestionar
los porqués del curriculum, su contenido y su
secuencia

2,54

1

,8004

Estimular al alumno en practicas a criticar los
métodos y procedimientos de ensefianza
puestos en practica

212

,8270

Estimular al alumno en practicas a examinar
criticamente los valores que promueve dentro
de la clase

2,02

,7025

10

Estimular al alumno en practicas a considerar
los principios éticos y politicos que subyacen
en su actuacién en clase

2,72

,6311
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PROFESOR UNIVERSITARIO

MD

DT

11

Animar al alumno en practicas a ir
construyendo su estilo de ensefianza a partir
del didlogo mantenido con el/los profesor/es
asignado/s en el colegio

2,86

, 7102

12

Estimular al alumno en practicas a leer
articulos y a utilizar los resultados de las
investigaciones en su propia clase

2,45

2117

13

Estimular al alumno en practicas a desarrollar
su propia teoria personal de la ensefianza y
a comprobarla dentro de su clase

222

,6853

14

Estimular al alumno en practicas a resolver
sus propias dificultades de clase

2,90

1

,5264

15

Ensefar al alumno en practicas estrategias
para resolver los problemas que se producen
en clase

B2

16

Favorecer en el alumno en practicas el
aprendizaje a ser flexible y adaptable durante
su periodo de practicas

3,27

A 025

17

Estimular al alumno en practicas a comparar
su pensamiento sobre la ensefianza con el
de los profesores de Magisterio, el de los
profesores del colegio, el de otros
companeros, etc.

2,63

b

8477

18

Hacer que el alumno en practicas se
pregunte por el efecto que produce su
ensefanza

280

Wit

19

Procurar que constate que la reflexion
realizada sobre el efecto que produce su
ensefianza hara que modifique su actuacién
en clase

2,86

1

(743

20

Hacer que el alumno en practicas tenga en
consideracioén la informacion proporcionada
por el profesor del colegio para modificar su
ensefanza en clase

3,36

,6580
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PROFESOR UNIVERSITARIO M MD DT
21 | Estimular al alumno en practicas a recoger | 2,50 | 2 5118

informacion de sus alumnos sobre la
efectividad de su instruccion

22 | Favorecer en el alumno en practicas el | 2,63 | 3 ,6580
desarrollo de procesos de indagacién como
forma de aprendizaje y evaluacion

23 | Promover en el alumno en practicas la | 2,59 | 3 ,5903
busqueda de  alternativas en  su
entrenamiento

24 | Estimular al alumno en practicas a que | 2,59 | 2 ,6661
indague en el conocimiento de las distintas
perspectivas de ensefianza que observa

25 | Hacer que el alumno en practicas sepa | 2,77 |3 , 7516
situarse en contextos de
ensenanza/aprendizaje diferentes, inestables
y de cambio

26 | Ayudar al alumno en practicas a que formule | 2,77 | 3 , 7916

hipotesis sobre su actuaciéon educativa

27 | Hacer que el alumno en practicas valide y | 3 3 ,8165
compruebe l|a diferencia entre lo que es la
ensefianza y lo que él creia que era

28 | Estimular al alumno en practicas a buscar, | 3,22 | 3 6119
identificar y resolver problemas

29 | Permitir al alumno en practicas elaborar un | 3,04 | 3 A222
conocimiento practico que favorezca su toma
de decisiones

30 | Estimular al alumno en practicas a|295 |3 ,8439
cuestionarse qué hace que funcionen las
cosas, en qué contexto y el porqué

Tabla 23. Media, mediana y desviacion tipica de los datos del supervisor.

La mediana es bastante ilustrativa. De los 30 items de que consta el
cuestionario, 23 se ubican en la opcién 3 y un total de 7 en la opcidn 2. No hay ningun
item que destaque por haber obtenido una puntuacién de 1, es decir, ninguna
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estimulacion, ni que haya puntuado 4, o sea, mucha estimulacion. Segun esta lectura,
en general, el profesor universitario estimula bastante (3) la reflexién en sus alumnos.
Aungue existen algunos aspectos en los que €l reconoce que estimula poco (2) para
el desarrollo de esa accion reflexiva. Estas se concretan en: la poca estimulacion a que
el alumno se cuestione el porqué, el contenido y la secuencia del curriculum; tampoco
logra que se cuestionen los alumnos los principios éticos y politicos que subyacen a
la actuacién en clase; no procura que el alumno lea articulos y utilice esas lecturas en
el aula; tampoco induce al alumno a que genere su propia teoria personal de la
ensefanza y la compruebe en su clase; ni lo incita a que compare su pensamiento con
el de otros colegas, con los profesores cooperantes y con el supervisor; no lo anima
para que compruebe qué efecto habra tenido su instruccién en sus alumnos; y por
ultimo, no provoca al alumno para que explore en el conocimiento de las distintas
perspectivas de ensefianza que observe en el aula.

7.1.2. DE LOS ALUMNOS DE MAGISTERIO

El panorama en los resultados de los alumnos es algo diferente. Casi todos los
datos, 28 items, puntuan 2. Esto quiere decir que, en general, el alumno en practicas
no se siente estimulado para poner en practica actuaciones reflexivas. Incluso, opinan
que no han tenido ningun acicate para leer articulos y utilizarlos en sus clases. En este
item coinciden, con la opinién de los supervisores, quienes reconocen su poca
estimulacion hacia esta accion, aunque los alumnos puntdan la nula estimulaciéon. En
cambio, si se sienten bastante influidos a |la hora de considerar la informacién que les
proporciona el profesor cooperante para que modifiquen su ensefianza.

ALUMNOS DE MAGISTERIO M MD | DT

1 Ensefar al alumno en practicas a reflexionar | 2,3 | 2 0,85
sobre su actuacion y sobre los efectos que
esta produce en sus clases

2 Hacer considerar al alumno en practicas los | 2,2 2 0,9
efectos que producen las estrategias de
ensefanza que utiliza y el contenido de sus
lecciones

3 | Estimular al alumno en practicas para que | 2,1 | 2 0,98
programe teniendo en cuenta las diferencias
individuales de sus alumnos
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ALUMNOS DE MAGISTERIO

MD

DT

Ensefar a evaluar al alumno en practicas su
propia ensefianza

0,93

Estimular al alumno en practicas para que
haga planes que le ayuden a mejorar su
propia ensefanza

0,86

Entrenar al alumno en practicas sobre cémo
generar nuevas ideas para la mejora de su
clase

1,9

0,84

1

Alentar al alumno en practicas a cuestionar
los porqués del curriculum, su contenido y su
secuencia

1,8

0,8

Estimular al alumno en practicas a criticar los
métodos y procedimientos de ensefianza
puestos en practica

21

0,89

1

Estimular al alumno en practicas a examinar
criticamente los valores que promueve dentro
de la clase

0,89

10

Estimular al alumno en practicas a considerar
los principios éticos y politicos que subyacen
en su actuacién en clase

1,8

0,88

11

Animar al alumno en préacticas a ir
construyendo su estilo de ensefanza a partir
del dialogo mantenido con el/los profesor/es
asignado/s en el colegio

22

0,95

12

Estimular al alumno en practicas a leer
articulos y a utilizar los resultados de las
investigaciones en su propia clase

1,6

0,8

13

Estimular al alumno en practicas a desarrollar
su propia teoria personal de la ensefianza y a
comprobarla dentro de su clase

1,8

0,94

14

Estimular al alumno en précticas a resolver
sus propias dificultades de clase

4,4

0,99




Capitulo 5

ALUMNOS DE MAGISTERIO

MD

DT

15

Ensefar al alumno en practicas estrategias
para resolver los problemas que se producen
en clase

0,92

16

Favorecer en el alumno en practicas el
aprendizaje a ser flexible y adaptable durante
su periodo de practicas

2.3

0,87

1

17

Estimular al alumno en practicas a comparar
su pensamiento sobre la ensefianza con el de
los profesores de Magisterio, el de los
profesores del colegio, el de otros
companeros, etc.

1,9

1

0,92

1

18

Hacer que el alumno en practicas se pregunte
por el efecto que produce su enseflanza

2,2

0,93

1

12

Procurar que constate que la reflexion
realizada sobre el efecto que produce su
ensefianza hara que modifique su actuacién
en clase

2.1

0,92

20

Hacer que el alumno en practicas tenga en
consideracion la informacién proporcionada
por el profesor del colegio para modificar su
ensefianza en clase

29

0,85

21

Estimular al alumno en practicas a recoger
informacion de sus alumnos sobre la
efectividad de su instruccion

0,85

1

22

Favorecer en el alumno en practicas el
desarrollo de procesos de indagacién como
forma de aprendizaje y evaluacion

1.8

0,86

23

Promover en el alumno en practicas la
busqueda de  alternativas en su
entrenamiento

0,86

24

Estimular al alumno en practicas a que
indague en el conocimiento de las distintas
perspectivas de ensefanza que observa

1,8

0,84
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ALUMNOS DE MAGISTERIO

MD

DT

25

Hacer que el alumno en practicas sepa
situarse en contextos de
ensefanzal/aprendizaje diferentes, inestables
y de cambio

0,89

26

Ayudar al alumno en practicas a que formule
hipotesis sobre su actuacion educativa

1,8

0,92

27

Hacer que el alumno en practicas valide y
compruebe la diferencia entre lo que es la
ensefanza y lo que él creia que era

21

1,03

28

Estimular al alumno en practicas a buscar,
identificar y resolver problemas

2,3

0,89

29

Permitir al alumno en practicas elaborar un
conocimiento practico que favorezca su toma
de decisiones

0,82

30

Estimular al alumno en practicas a
cuestionarse qué hace que funcionen las
cosas, en qué contexto y el porqué

i

NLAL M
AL
G Rt RAY

Jols

S

Tabla 24. Media, mediana y desviacion tipica de los datos del @lumno en’ practhas

7.1.3. DE LOS PROFESORES DE LOS COLEGIOS

,,,,,,,

En general, creen que el profesor supervisor impele poco algunas actuaciones

reflexivas en el alumno de Magisterio. Pero hay otras acciones en las que cree que
se incide bastante -opcion 3-. Estas son que: el supervisor trata de que el alumno
reflexione sobre los efectos de su actuaciéon en clase; lo induce a que programe
teniendo en cuenta las diferencias individuales de sus alumnos; lo anima a que
construya su estilo de ensefianza dialogando con el profesor cooperante; intenta que
el alumno resuelva sus propias dificultades; se esfuerza en que aprenda a ser flexible
y adaptable durante el periodo de practicas; que tenga en consideracion la informacion
proporcionada por los maestros; hace que compruebe la diferencia entre lo que es y
lo que creia que era la ensefianza; y por ultimo, lo persuade para que busque,
identifique y resuelva problemas.
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PROFESOR DEL COLEGIO

MD

DT

Ensefiar al alumno en practicas a reflexionar
sobre su actuacién y sobre los efectos que
esta produce en sus clases

0,89

Hacer considerar al alumno en practicas los
efectos que producen las estrategias de
ensefianza que utiliza y el contenido de sus
lecciones

0,87

Estimular al alumno en practicas para que
programe teniendo en cuenta las diferencias
individuales de sus alumnos

2,4

0,94

Ensefiar a evaluar al alumno en practicas su
propia ensenanza

22

0,83

Estimular al alumno en practicas para que
haga planes que le ayuden a mejorar su
propia ensefanza

2,5

0,89

Entrenar al alumno en préacticas sobre como
generar nuevas ideas para la mejora de su
clase

2,5

0,92

Alentar al alumno en practicas a cuestionar
los porqués del curriculum, su contenido y su
secuencia

2.2

0,85

Estimular al alumno en practicas a criticar los
métodos y procedimientos de ensefianza
puestos en practica

2,3

0,86

Estimular al alumno en practicas a examinar
criticamente los valores que promueve dentro
de la clase

2,3

1

0,84

1

10

Estimular al alumno en practicas a considerar
los principios éticos y politicos que subyacen
en su actuacion en clase

0,86

1
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PROFESOR DEL COLEGIO

MD

DT

11

Animar al alumno en préacticas a ir
construyendo su estilo de ensefianza a partir
del dialogo mantenido con el/los profesor/es
asignado/s en el colegio

1,02

12

Estimular al alumno en practicas a leer
articulos y a utilizar los resultados de las
investigaciones en su propia clase

0,94

1

13

Estimular al alumno en practicas a desarrollar
su propia teoria personal de la ensefianza y a
comprobarla dentro de su clase

2.2

0,91

14

Estimular al alumno en practicas a resolver
sus propias dificultades de clase

2,7

0,94

15

Ensefar al alumno en practicas estrategias
para resolver los problemas que se producen
en clase

2,4

16

Favorecer en el alumno en practicas el
aprendizaje a ser flexible y adaptable durante
su periodo de practicas

26

0,98

15

Estimular al alumno en practicas a comparar
su pensamiento sobre |la ensefianza con el de
los profesores de Magisterio, el de los
profesores del colegio, el de otros
companieros, etc.

54

0,94

1

18

Hacer que el alumno en practicas se pregunte
por el efecto que produce su ensefianza

2,4

0,94

19

Procurar que constate que la reflexion
realizada sobre el efecto que produce su
ensefianza hara que modifique su actuacién
en clase

2,3

0,96

20

Hacer que el alumno en practicas tenga en
consideracion la informacion proporcionada
por el profesor del colegio para modificar su
ensenanza en clase

2,8

0,88




156 Capitulo 5
PROFESOR DEL COLEGIO M MD | DT

21 | Estimular al alumno en précticas a recoger | 2,4 | 2 0,94
informacién de sus alumnos sobre la
efectividad de su instruccion

22 | Favorecer en el alumno en practicas el | 2,4 |2 0,89
desarrollo de procesos de indagacion como
forma de aprendizaje y evaluacion

23 | Promover en el alumno en practicas la |24 |2 0,93
busqueda de alternativas  en su
entrenamiento

24 | Estimular al alumno en practicas a que | 2,3 | 2 0,88
indague en el conocimiento de las distintas
perspectivas de ensefianza que observa

25 | Hacer que el alumno en practicas sepa | 2,3 |2 0,97
situarse en contextos de
ensefanzal/aprendizaje diferentes, inestables
y de cambio

26 | Ayudar al alumno en practicas a que formule | 2,2 | 2 0,96
hipotesis sobre su actuaciéon educativa

27 | Hacer que el alumno en practicas valide y | 2,6 3 1,05
compruebe la diferencia entre lo que es la
ensefianza y lo que él creia que era

28 | Estimular al alumno en practicas a buscar, | 2,6 S 0,95
identificar y resolver problemas

29 | Permitir al alumno en practicas elaborar un | 2,4 | 2 1,01
conocimiento practico que favorezca su toma
de decisiones

30 | Estimular al alumno en practicas a |24 |2 0,96
cuestionarse qué hace que funcionen las
cosas, en queé contexto y el porqué

Tabla 25. Media, mediana y desviacion tipica de los datos del profesor cooperante.
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7.2. RESULTADOS Y DISCUSION DE LAS FRECUENCIAS Y
PORCENTAJES

7.2.1. DEL PROFESOR UNIVERSITARIO

Si analizamos los datos, rapidamente observamos que las respuestas de los
supervisores, en general, van en la linea de si a la estimulacion de acciones reflexivas.
Pero si profundizamos, denotamos que hay actuaciones que estimulan muy poco o
nada. Es el caso de que se aliente al alumno a que se cuestione el curriculum, su
secuencia y contenido, pues un 50% son poco seductores y un 4,5% no convencen
nada en absoluto. El 68% anima muy poco al alumno a que considere los principios
éticos y politicos que subyacen a su actuacion en clase y el 4,5% nada. Tampoco
indican, el 55%, al alumno que lea articulos y procure que revierta esa lectura en su
clase.

Merecen mencion aparte, las situaciones que estan a caballo entre la
estimulacién y no estimulacion. Es decir, mas o menos el 50% de los supervisores
sostienen que si llevan a cabo esa accién y el otro 50% lo niegan. Nos estamos
refiriendo a las siguientes acciones: que el alumno haga planes que le ayuden a
mejorar su propia ensefianza, que examine criticamente los valores que promueven
dentro de la clase, que compare su pensamiento sobre la ensefianza con el de los
profesores cooperantes, los supervisores u otros colegas, que recoja informacion de
sus alumnos sobre la efectividad de su instrucciéon, que desarrolle procesos de
indagaciéon como forma de aprendizaje y evaluacion, que ahonde en el conocimiento
de las distintas perspectivas de ensefianza que observa, que sepa reaccionar ante
contextos de aprendizaje inestables; y que formule hiptesis sobre su actuacion
educativa. Sin duda, son acciones referidas a la indagacién critica, a tareas de
resolucion de problemas, a la aceptacion del feedback y a pautas de la investigacion.

fr " %
PROFESOR UNIVERSITARIO 4 IF 2 3 4

1 Ensefar al alumno en |0 |4 12 (6 || O 18,2 | 54,5 | 27,3
practicas a reflexionar sobre
su actuacion y sobre los
efectos que esta produce en
sus clases
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PROFESOR UNIVERSITARIO

fr

%

N

Hacer considerar al alumno
en practicas los efectos que
producen las estrategias de
ensefianza que utiliza y el
contenido de sus lecciones

11

(0]

22.7

50

27,3

Estimular al alumno en
practicas para que programe
teniendo en cuenta las
diferencias individuales de
sus alumnos

13

18,2

29,1

227

Ensenar a evaluar al alumno
en practicas su propia
ensenanza

10

36,4

45,5

18,2

Estimular al alumno en
practicas para que haga
planes que le ayuden a
mejorar su propia ensefianza

40,9

40,9

18,2

Entrenar al alumno en
practicas sobre  como
generar nuevas ideas para la
mejora de su clase

13

27,3

59,1

13,6

Alentar al alumno en
practicas a cuestionar los
porqués del curriculum, su
contenido y su secuencia

11

50

31,8

13,6

Estimular al alumno en
practicas a criticar los
meétodos y procedimientos de
ensefanza puestos en
practica

36,4

40,9

18,2




Fase 1°. Diagnostico del Estimulo de la Reflexion por parte del Supervisor

159

PROFESOR UNIVERSITARIO

fr

I

%

4

E

Estimular al alumno en
practicas a examinar
criticamente los valores que
promueve dentro de la clase

10

3

0

40,9

45,5

1

13,6

10

Estimular al alumno en
practicas a considerar los
principios éticos y politicos
que subyacen en su
actuacion en clase

15

(©) AN

68,2

22,7

4,5

11

Animar al alumno en
practicas a ir construyendo
su estilo de ensefianza a
partir del dialogo mantenido
con el/los profesor/es
asignado/s en el colegio

11

o

31,8

50

18,2

12

Estimular al alumno en
practicas a leer articulos y a
utilizar los resultados de las
investigaciones en su propia
clase

40,9

31,8

13,6

13

Estimular al alumno en
practicas a desarrollar su
propia teoria personal de la
ensefanza y a comprobarla
dentro de su clase

11

(00}

13,6

50

36,4

14

Estimular al alumno en
practicas a resolver sus
propias dificultades de clase

16

N

18,2

12,7

9.1

15

Ensefiar al alumno en
practicas estrategias para
resolver los problemas que
se producen en clase

14

18,2

63,6

16,2
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fr Jl %

PROFESOR UNIVERSITARIO

©
(&

13,6 | 45,5 | 40,9

1

16 | Favorecer en el alumno en |0 | 3 10
practicas el aprendizaje a
ser flexible y adaptable
durante su periodo de
practicas

17 | Estimular al alumno en|1|10 |7 |4 || 4 |455|318 |182
practicas a comparar su S
pensamiento  sobre la
ensefianza con el de los
profesores de Magisterio, el
de los profesores del
colegio, el de otros

companieros, etc.

18 | Hacer que el alumno en |0 |6 1115 (|0 27,3 | 60 22 T
practicas se pregunte por el
efecto que produce su
ensefnanza

19 | Procurar que constate quela | 0 | 8 9 5110 36,4 409 | 22,7
reflexidon realizada sobre el
efecto que produce su
ensefanza hara que
modifique su actuacion en
clase

20 | Hacer que el alumno en |0 |2 10 | 1 0 9.1 455 | 455
practicas tenga en 0

consideracion la informacion
proporcionada por el
profesor del colegio para
modificar su ensefanza en
clase
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PROFESOR UNIVERSITARIO

fr

%

21

Estimular al alumno en
practicas a recoger
informacion de sus alumnos
sobre la efectividad de su
instruccidn

11

11

50"

50

22

Favorecer en el alumno en
practicas el desarrollo de
procesos de indagacién
como forma de aprendizaje y
evaluacion

10

10

45,5

45,5

1

9,1

23

Promover en el alumno en
practicas la busqueda de
alternativas en su
entrenamiento

10

11

45,5

50

45

24

Estimular al alumno en
practicas a que indague en
el conocimiento de las
distintas perspectivas de
ensefianza que observa

11

50

40,9

9,1

25

Hacer que el alumno en
practicas sepa situarse en
contextos de
enseflanzal/aprendizaje
diferentes, inestables y de
cambio

40,9

40,9

18,2

26

Ayudar al alumno en
practicas a que formule
hipétesis sobre su actuacion
educativa

40,9

40,9

18,2
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fr " %
112 |3 [4 |11 2 3 4
27 | Hacer que el alumno en |0 |7 8 0 31,8 1364 | 31,8

practicas valide y compruebe
la diferencia entre lo que es
la ensefianza y lo que él

PROFESOR UNIVERSITARIO i‘
creia que era

28 | Estimular al alumno en |0 |2 1317 || O 9.1 591 | 31,8
practicas a buscar, identificar
y resolver problemas

29 | Permitir al alumno en |0 |5 1116 || O 227 | 80 27 3
practicas elaborar un
conocimiento practico que
favorezca su toma de
decisiones

30 | Estimular al alumno en |0 |8 7 7 11O 3641318 | 31,8

practicas a cuestionarse qué
hace que funcionen las
cosas, en qué contexto y el
porqué

Tabla 26. Frecuencia y porcentajes de los datos del supervisor.

En cambio, hay acciones que afecta al alumno muy claramente, bastante o
mucho. Asi el 81,8% sugiere al alumno que reflexione sobre su actuacion y sobre los
efectos que esta produce en su ensefianza. El 77,3% hace que considere el efecto de
las estrategias de ensefianza y el contenido. El 81,8% se esfuerza en que el alumno
programe teniendo en cuenta las diferencias de sus alumnos. El mismo porcentaje de
supervisores ensefian a sus alumnos a evaluar su ensefianza. El 72,7% entrena a sus
alumnos sobre como generar nuevas ideas para la mejora de su clase. El 59% expresa
su deseo de que critiquen los métodos y procedimientos puestos en practica. El 68%
anima a que los alumnos construyan su estilo de ensefianza a partir del dialogo con los
profesores cooperantes. El 86% intentan que el alumno desarrolle su propia teoria
personal y la compruebe. El 81% motiva para que el alumno sortee sus propias
dificultades de clase y el 82% predica estrategias para que resuelvan problemas que
se produzcan. El 73% siembra la duda para que se pregunten por el efecto de su
ensefianza y el 64% procura que constate que la reflexion sobre el efecto de su
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ensenanza modifique su actuacion. El 92% predispone al alumno para que considere
la informacidn del profesor del colegio. El 54% promueve la busqueda de alternativas
en su preparacion. El 68%, que el alumno compruebe lo que es y lo que creia que era
la ensenanza. El 91% impele al alumno a que busque, identifique y resuelva
problemas. El 77% permite que elabore un conocimiento practico que favorezca la toma
de decisiones. Y el 64% induce a que se cuestione qué hace que funcionen las cosas,
el porqué.

7.2.2. DE LOS ALUMNOS DE MAGISTERIO

Para tener un vision de conjunto, mostramos todos los datos de frecuencias y
porcentajes en una sola tabla. Apreciamos que los porcentajes de los items se ubican
entre la opcion 1, ninguna estimulacion, y la opcidn 2, poca estimulacion, es decir, los
alumnos o no son, o son muy poco estimulados en ciertas acciones reflexivas. El 61,8%
afirma que no se abona la inquietud por la lectura de articulos y el uso de los
resultados de las investigaciones en su propia clase. El 49,3% considera que no se le
incita a advertir los principios éticos y politicos que subyacen a su actuacion en clase.
El 47,4% no cree que se le induzca a desarrollar su propia teoria personal de la
ensefanza y a comprobarla dentro de su clase y el 26,3% cree que poco. Al 44,1% no
se le alienta para que cuestione los porqués del curriculum, su contenido y su
secuencia y el 40,1% un poco. El 42,8% constata que no se ayuda al alumno en
practicas a que formule hipétesis sobre su actuaciéon educativa. El 40,8% no siente que
se avive la profundizacion en el conocimiento de las distintas perspectivas de
ensenanza que observa. El 39,5% no estima que se le persuada para comparar su
pensamiento sobre la ensefianza con el de los profesores de Magisterio, el de los
profesores del colegio, el de otros comparieros, etc. El 36,2% cree que no y el 30,9 que
poco se hace para que el alumno en practicas valide y compruebe la diferencia entre
lo que es la ensefianza y lo que él creia que era.
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fr u %
ALUMNO MAGISTERIO 4 J 1

1 Ensenar al alumnoen [ 28 |69 |43 |12 || 184|454 |28,3 | 7,9
practicas a reflexionar
sobre su actuacion y
sobre los efectos que
esta produce en sus
clases

2 Hacer considerar al |39 |53 |50 |10 || 25,7 | 349|329 | 6,6
alumno en practicas los
efectos que producen
las estrategias de
ensefianza que utiliza y
el contenido de sus
lecciones

3 | Estimular al alumno en | 50 56 |28 |17 1829|368 |-191 | 11,2
practicas para que

programe teniendo en
cuenta las diferencias
individuales de sus
alumnos

4 | Ensefar a evaluar al | 53 58 [29 |12 | 34,9 38,2191 |7,9
alumno en practicas su
propia ensefianza

5 Estimular al alumno en | 53 58 |35 | 6 349 (38,223 3,9
practicas para que

haga planes que le
ayuden a mejorar su
propia ensefianza

6 Entrenar al alumnoen |52 |62 [32 |6 3421408 (211 | 3,9
practicas sobre como

generar nuevas ideas
para la mejora de su
clase
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ALUMNO MAGISTERIO

%

Alentar al alumno en
practicas a cuestionar
los porqués del
curriculum, su
contenido y su
secuencia

67

61

18

5 441

40,1

12,5

Estimular al alumno en
practicas a criticar los
métodos y
procedimientos de
ensefanza puestos en
practica

44

66

31

11 || 28,9

43,4

20,4

7.2

Estimular al alumno en
practicas a examinar
criticamente los valores
que promueve dentro
de la clase

50

59

34

g 32,9

38,8

: §

22,4

8,8

10

Estimular al alumno en
practicas a considerar
los principios éticos y
politicos que subyacen
en su actuacién en
clase

75

49

20

8 49,3

32,2

13,2

1

53

11

Animar al alumno en
practicas a ir
construyendo su estilo
de ensefianza a partir
del dialogo mantenido
con elllos profesor/es
asignado/s en el
colegio

41

60

35

16 || 27

39,5

23

10,5
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ALUMNO MAGISTERIO

fr

%

12

Estimular al alumno en
practicas a leer
articulos y a utilizar los
resultados de las
investigaciones en su
propia clase

94

35

20

61,8

23

13,2

13

Estimular al alumno en
practicas a desarrollar
su propia teoria
personal de la
ensenanza y a
comprobarla dentro de
su clase

12

40

32

8 47,4

26,3

21,1

5,3

14

Estimular al alumno en
practicas a resolver sus
propias dificultades de
clase

33

47

49

23 || 21,7

30,9

32,2

15,1

15

Ensefar al alumno en
practicas estrategias
para resolver los
problemas que se
producen en clase

47

55

38

11 (| 30,9

36,2

25,7

1.2

16

Favorecer en el alumno
en practicas el
aprendizaje a  ser
flexible y adaptable
durante su periodo de
practicas

39

47

49

17 || 25,7

30,9

32,2

11,2

1
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ALUMNO MAGISTERIO

fr

%

17

Estimular al alumno en
practicas a comparar
su pensamiento sobre
la ensefianza con el de
los profesores de
Magisterio, el de los
profesores del colegio,
el de otros
companeros, etc.

60

53

29

34,9

1

19,1

18

Hacer que el alumno
en practicas se
pregunte por el efecto
que produce su
ensefanza

39

52

48

13

28,7

34,2

31,6

8,6

19

Procurar que constate
que la reflexion
realizada sobre el
efecto que produce su
ensefianza hara que
modifique su actuacion
en clase

49

52

41

10

32,2

34,2

27

6,6

20

Hacer que el alumno
en practicas tenga en
consideracion la
informacidn
proporcionada por el
profesor del colegio
para modificar su
ensefanza en clase

23

50

52

27

15,1

32,9

34,2

17,8
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fr || %
ALUMNO MAGISTERIO || 1

21 | Estimular al alumnoen | 53 | 57 | 37
practicas a recoger
informaciéon de sus
alumnos sobre la
efectividad de su
instruccion

349 | 37,5| 243

7

22 | Favorecerenelalumno | 57 |58 |31 |6
en practicas el
desarrollo de procesos
de indagacién como
forma de aprendizaje y
evaluacion

375|382 204 |39

23 | Promover en el alumno | 46 | 63 | 35
en practicas la
busqueda de
alternativas en su
entrenamiento

24 | Estimular al alumno en | 62 69 125 |6 40,8 { 38,8 | 16,4 | 3,9
practicas a que
indague en el
conocimiento de las
distintas perspectivas
de enseflanza que
observa

30,3 | 41,4 | 23 9.3

(0] (6)]

O

25 | Hacer que el alumno | 52 |59 | 32
en practicas sepa
situarse en contextos
d e
ensefanzal/aprendizaje
diferentes, inestables y
de cambio

34,2 1388|211 |59
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ALUMNO MAGISTERIO

26 | Ayudar al alumno en |65 |50 |28 |9 42813291184 |59
practicas a que formule
hipétesis sobre su
actuacion educativa

27 | Hacer que el alumno | 55 |47 [31 |19 | 36,2 (30,9204 | 12,5
en practicas valide y
compruebe la
diferencia entre lo que
es la ensefanza y lo
que &l creia que era

28 | Estimular al alumno en | 32 63 |44 |13 || 21,1 | 41,4 | 28,9
practicas a buscar,

identificar y resolver
problemas

29 | Permitir al alumno en |45 |68 |33 | 6 296 (44,7 | 21,7 | 3,9
practicas elaborar un
conocimiento practico
que favorezca su toma
de decisiones

30 | Estimular al alumno en | 53 5 |30 |13 | 349 (36,8 19,7
practicas a ;

cuestionarse qué hace

que funcionen las

cosas, en qué contexto

y el porqué

Tabla 27. Frecuencia y porcentajes de los datos del alumno en practicas.

8,6

8,6

- En el parrafo anterior hemos relacionado los items que son trasunto de que los
alumnos no experimentan estimulo alguno. Ahora enumeraremos las acciones
reflexivas en las que reciben un poco de estimulacién, que en ningln caso han
alcanzado el grado de bastante o mucha. A los alumnos se les exhorta a que
reflexionen sobre su actuacion y sobre los efectos que esta produce en sus clases; casi
no se hace enjuiciar al alumno en practicas los efectos que producen las estrategias
de enseflanza que utiliza y el contenido de sus lecciones; como tampoco tienen en
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cuenta las diferencias individuales de sus alumnos; no se ensefia a evaluar al alumno
en préacticas su propia ensefianza y se le incentiva poco para que haga planes que le
ayuden a mejorar su propia ensefianza; tampoco son entrenados en practicas sobre
coémo generar nuevas ideas para la mejora de su clase; tampoco se atiza la critica de
los métodos y procedimientos de ensefianza puestos en practica; ni los valores que
promueve dentro de la clase; ni animo para construir su estilo de ensefianza a partir
del didlogo mantenido con los profesores asignados en el colegio; ni cdmo vadear sus
propias dificultades de clase; no atesora estrategias para resolver los problemas que
se producen en clase; tampoco se abona la flexibilidad y ductibilidad durante su
periodo de practicas; no hace que el alumno en précticas se pregunte por el efecto que
produce su ensefianza; ni procura que constate que la reflexion realizada sobre el
efecto que produce su ensefianza hara que modifique su actuacidn en clase; no se
elogia la recogida de informacion de sus alumnos sobre la efectividad de su
instruccion; asi como tampoco el desarrollo de procesos de indagacion como forma de
aprendizaje y evaluacion; ni se propugna la busqueda de alternativas en su
entrenamiento; ni hace que el alumno en précticas sepa situarse en contextos de
ensefianza/aprendizaje diferentes, inestables y de cambio; no contagia al alumno en
practicas el afan de buscar, identificar y resolver problemas; no le permite que elabore
un conocimiento practico que favorezca su toma de decisiones; y a que se plantee que
hace que funcionen las cosas, en qué contexto y el porqué.

La Unica accién en la que los porcentajes estan casi al 50% entre la estimulacion
y no estimulacién es la referida a que el alumno en préacticas tenga en consideracion
la informacion proporcionada por el profesor del colegio para modificar su ensefanza
en clase.

7.2.3. DE LOS PROFESORES DE LOS COLEGIOS

Los profesores cooperantes hacen una valoracion heterogénea. La mayoria de
sus respuestas se sitian en el 50%, es decir, entre la estimulacion y su ausencia.
Después le siguen las valoraciones entre el 1 y el 2. Tan s6lo hay dos acciones que
creen que sobresalen bastante o mucho, opciones 3 y 4. La primera es que cree un
55%, que se favorece en el alumno en practicas el aprendizaje a ser flexible y
adaptable durante su periodo de practicas; y la segunda, un 70%, si cree que tenga en
consideracion la informacién proporcionada por el profesor del colegio para modificar
su ensefanza en clase.

Lo que creen que no se estimula nada o poco en los alumnos en practicas, son
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acciones tales como ver los efectos que producen las estrategias de ensefianza que
utiliza el practico y el contenido de sus lecciones; tampoco se les ensefia a evaluar su
propia ensefanza; tampoco se les alienta a que cuestionen los porqués del curriculum,
su contenido y su secuencia; ni siquiera se les anima para que critiquen los métodos
y procedimientos de ensefianza puestos en practica; tampoco se favorece que
examinen criticamente los valores que promueven dentro de la clase; no se les
persuade a que consideren los principios éticos y politicos que subyacen en su
actuacién en clase, ni a que lean articulos y utilicen los resultados de las
investigaciones en su propia clase; tampoco se les conduce a que desarrollen su
propia teoria personal de la ensefianza, ni la comprueben dentro de su clase, ni a que
indaguen en el conocimiento de las distintas perspectivas de ensefianza que observa,
tampoco se les ayuda a que formulen hipotesis sobre su actuacion educativa, ni que
se cuestionen qué hace que funcionen las cosas, en qué contexto y el porqué.

fr " %
1 |2 |3 4|1 2 3 4

PROFESOR COOPERANTE

1 Ensefiar al alumno en |11 (25 |31 |9 || 145|329 |40,8 | 11,8
practicas a reflexionar
sobre su actuacion y sobre
los efectos que esta
produce en sus clases

2 | Hacer considerar al |9 37 | 20
alumno en practicas los
efectos que producen las
estrategias de ensefianza
que utiliza y el contenido
de sus lecciones

11,8 | 48,7 | 26,3 | 13,2

o -
e )
—

©

3 | Estimular al alumno en |15 | 21 | 31
practicas para que
programe teniendo en
cuenta las diferencias
individuales de sus
alumnos

“197 276|408 | 11,8
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PROFESOR COOPERANTE

fr

%

4

Ensefdar a evaluar al
alumno en practicas su
propia ensefanza

13

38 | 19

6 || 17,1

50 25

Estimular al alumno en
practicas para que haga
planes que le ayuden a
mejorar su propia
ensefanza

11

27 | 28

9 || 14,5

35,5 | 38,2

11,8

Entrenar al alumno en
practicas sobre cdmo
generar nuevas ideas para
la mejora de su clase

31 | 23

1<] 11,8
3

40,8 | 30,3

17,1

Alentar al alumno en
practicas a cuestionar los
porqués del curriculum, su
contenido y su secuencia

7

34 | 20

5 I 22,4

447 | 26,3

6,6

Estimular al alumno en
practicas a criticar los
metodos y procedimientos
de ensefianza puestos en
practica

10

43 | 14

9 |l 13,2

56,6 | 18,4

11,8

Estimular al alumno en
practicas a examinar
criticamente los valores
que promueve dentro de la
clase

12

39 | 18

7 1| 15,8

91,3 | 23,7

8.2

10

Estimular al alumno en
practicas a considerar los
principios éticos y politicos
que subyacen en su
actuacion en clase

21

38 | 11

6 || 27,6

50 14,5

7,9
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PROFESOR COOPERANTE

fr

%

11

Animar al alumno en
practicas a ir construyendo
su estilo de ensefanza a
partir del dialogo
mantenido con el/los
profesor/es asignado/s en
el colegio

14

20 | 26

o -

18,4

26,3 | 34,2

211

12

Estimular al alumno en
practicas a leer articulos y
a utilizar los resultados de
las investigaciones en su
propia clase

25

31 |13

329

1

40,8 [ 17,1

1 1

8.2

13

Estimular al alumno en
practicas a desarrollar su
propia teoria personal de
la enseflanza y a
comprobarla dentro de su
clase

14

40 | 12

18,4

52,6 | 15,8

13,2

1

14

Estimular al alumno en
practicas a resolver sus
propias dificultades de
clase

25 | 25

8.2

32,9 | 32,8

25

15

Ensefar al alumno en
practicas estrategias para
resolver los problemas que
se producen en clase

17

26 | 21

22,4

7

34,2 | 27,6

15,8

1

16

Favorecer en el alumno en
practicas el aprendizaje a
ser flexible y adaptable
durante su periodo de
practicas

10

24 | 25

13,2

31,6 | 32,9

22,4
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PROFESOR COOPERANTE

fr

|

%

e

17 | Estimular al alumno en
practicas a comparar su
pensamiento sobre la
ensefianza con el de los
profesores de Magisterio,
el de los profesores del
colegio, el de otros
companeros, etc.

18

29

21

8 || 14

26

26

10

18 | Hacer que el alumno en
practicas se pregunte por
el efecto que produce su
ensefanza

14

26

26

18,4

34,2

34,2

13,2

19 | Procurar que constate que
la reflexion realizada sobre
el efecto que produce su
enseflanza hara que
modifique su actuacién en
clase

17

30

19

39,5

25

13,2

20 | Hacer que el alumno en
practicas tenga en
consideracioén la
informacién proporcionada
por el profesor del colegio
para modificar su
ensefanza en clase

16

37

211

1

48,7

1

21,1

21 | Estimular al alumno en
practicas a recoger
informacion de sus
alumnos sobre la
efectividad de su
instruccion

13

29

23

11

1 (| 22,4
0

1 1| 9,2
6

38,2

30,3

14,5
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PROFESOR COOPERANTE

fr

%

22

Favorecer en el alumno en
practicas el desarrollo de
procesos de indagacion
como forma de aprendizaje
y evaluacion

1<

32 | 23

15,8

421

30,3

11,8

23

Promover en el alumno en
practicas la busqueda de
alternativas en su
entrenamiento

11

34 119

14,5

44,7

25

15,8

1

24

Estimular al alumno en
practicas a que indague en
el conocimiento de las
distintas perspectivas de
ensenanza que observa

14

32 | 23

18,4

421

30,3

8.2

25

Hacer que el alumno en
practicas sepa situarse en
contextos de
ensefianzal/aprendizaje
diferentes, inestables y de
cambio

17

26 | 23

22,4

34,2

30,3

13,2

26

Ayudar al alumno en
practicas a que formule
hipotesis sobre su
actuacion educativa

18

33 |18

23,7

43,4

19,7

1

13,2

b

27

Hacer que el alumno en
practicas valide y
compruebe la diferencia
entre lo que es |la
ensefianza y lo que él
creia que era

14

22 | 22

18,4

28,9

28,9

23,7
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PROFESOR COOPERANTE [, T, [5 [, ||1 . g g

13,2 1 30,3 | 36,8 | 19,7

-

28 | Estimular al alumno en | 10 | 23 | 28

practicas a buscar, 5
identificar 'y  resolver
problemas
29 | Permitir al alumno en |15 |29 | 18 | 1 19,7 | 38,2 |1 23,7 | 18,4
practicas elaborar un 4

conocimiento practico que
favorezca su toma de
decisiones

—_

19,7 [ 39,5 | 26,3 | 14,5

1

30 | Estimular al alumno en | 15 [ 30 | 20
practicas a cuestionarse
qué hace que funcionen
las cosas, en qué contexto
y el porqué

Tabla 28. Frecuencia y porcentajes de los datos del profesor cooperante.

—

En cuanto a las acciones que consideran ellos que cultiva el profesor
universitario con los alumnos de tercero de Magisterio, son: que ensefia al alumno en
practicas a que reflexione sobre su actuacion y sobre los efectos que esta produce en
sus clases; que programe teniendo en cuenta las diferencias individuales de sus
alumnos; que haga planes que le ayuden a mejorar su propia ensefianza; lo entrena
para que genere nuevas ideas para la mejora de su clase; lo anima para que vaya
construyendo su estilo de ensefianza a partir del dialogo mantenido con el profesor
asignado en el colegio; que resuelva sus propias dificultades de clase; que practique
estrategias para resolver los problemas que se producen en clase; que compare su
pensamiento sobre la ensefianza con el de los profesores de Magisterio, el de los
profesores del colegio, el de otros companieros, etc.; que se pregunte por el efecto que
produce su ensefianza y si a raiz de esta modifica su actuacion; lo induce a que recoja
informacion de sus alumnos sobre la efectividad de su instruccion; favorece el
desarrollo de procesos de indagacion como forma de aprendizaje y evaluacion; que
promueva en el alumno en practicas la busqueda de alternativas en su entrenamiento;

que haga que se sepa situar en contextos de ensefanza/aprendizaje diferentes,

inestables y de cambio; que valide y compruebe la diferencia entre lo que es la
ensefanza y lo que él creia que era; que incida en que busque, identifique y resuelva
problemas y que elabore un conocimiento practico que favorezca su toma de
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decisiones.

En resumen y como punto final al analisis descriptivo, hemos establecido una
comparacion entre |os tres grupos y ha arrojado resultados interesantes. De todas las
acciones que se han presentado, que estimulan la reflexién, encontramos algunas que
sorprenden por el grado de coincidencia o de desacuerdo al que han llegado
supervisores, cooperantes y alumnos.

Una de las que ha conseguido el acuerdo de los tres involucrados, es decir, en
la escala han puntuado 3 y 4, ha sido la estimulacién que ha recibido el alumno para
que considere la informacién que proporciona el profesor del aula, con el fin de que
aquel modifique su ensefanza en clase. Los profesores del aula perciben que los
supervisores estimulan a los alumnos para que escuchen las consideraciones que les.
hacen desde el colegio, al menos eso manifiestan. Podemos pensar varias razones que
justifiquen este comportamiento complaciente: una, que sea por educacion; dos, que
se haga por respeto hacia la opinién de un colega; tres, que se actle asi porque, como
pasan mas tiempo juntos los alumnos con los colaboradores, es interesante que las
correcciones, los consejos, las informaciones se hagan de forma inmediata y sobre el
terreno; cuatro, que si la nota de la evaluacion tiene un cierto grado de dependencia
del profesor de aula, entonces sea recomendable seguir todas las consideraciones al
efecto; cinco, que ante la posibilidad de que sienta amenazada su intimidad
profesional, pues se podria enjuiciar o discutir algunos procedimientos que emplee en
el aula, y en consecuencia, se tomen represalias ante el vicedecanato de Practicum,
se aconseja la prudencia del alumno con las consideraciones que el cooperante le
formule. Sea como fuere, el gran beneficiado es el alumno, quien puede ir aprendiendo,
colaborando con su profesor de aula.

Otra accidn que casi consigue el acuerdo total es la que pone de manifiesto que
el profesor universitario estimula bastante al alumno para que afronte sus propias
dificultades en clase. La mitad de los alumnos han dicho que si y la otra mitad que no
han sido estimulados. La mitad de los cooperantes han dicho que si y la otra mitad que
no. Podria ser la comodidad, lo que hace que el supervisor no reaccione, puede ser
que no asuma como propias las dificultades que le surjan al alumno que él supervisa.

También destacan tres acciones que han conseguido el acuerdo, pero esta vez
en el otro sentido, estan en la franja 1 y 2, es decir, ningun o poco estimulo
respectivamente. Los supervisores reconocen que no animan, los alumnos opinan que
no reciben estimulo y los profesores de los colegios se suman a las afirmaciones de
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que el supervisor no propugna esas acciones. La primera es que no se alienta al
alumno a que se cuestione los porqués del curriculum, su contenido ni su secuencia.
Un atributo de ensefianza reflexiva para Stout (1989) es disefar el curriculum,
implementarlo, tomar decisiones en clase, teniendo en cuenta todos los aspectos de
la instruccién como problematicos y usar cuidadosamente las estrategias que posea
el alumno para investigar las posibles soluciones.

La segunda es que no se influya al alumno en practicas a que considere los
principios éticos y politicos que subyacen a su actuacién en clase. Se confirma la idea
recogida por Bullough (2000: 131) en la que “la formacién universitaria del profesorado
no se presta mucha atencién en socializar a los estudiantes dentro de un ideal
profesional y ético, y sorprendentemente tampoco se presta mucha atencion a las
cuestiones morales y éticas que deberian llamar la atencién de los educadores”. Liston
y Zeichner (1987) opinan que la preparacion de practicos reflexivos requiere la
ensefianza de los elementos del proceso reflexivo, pero tambiéen incrementar el
conocimiento en el sistema de apreciaciones de los estudiantes. También Villar
(1999:170) afirma que “es una cultura universitaria singular donde los formadores
deben compartir con los profesores tutores de colegio sus reflexiones sobre la
ensefianza y ser sinceros con los principios que postulan en la formacién de maestros,
cabiendo esperar que esta intimidad o colaboracién académica deje huella en los
estudiantes, y que sea perdurable”.

La tercera es que no se imbuye al alumno el convencimiento de la necesidad de
la lectura de articulos y del uso de los resultados . A través de la lectura de
documentos, especialmente de estudios de caso, se provoca la reflexion pues se tiende
a comparar el caso en cuestion con la informacion que se lee (Roth, 1989). En una
investigacion realizada por Gonzalez (1995) se les preguntaba a los alumnos “si la
lectura de libros, articulos, informes, etc. relacionados con la profesion de la
ensefanza, influyen en la formacion de un profesor”; y las respuestas apuntaban a que
si influia bastante. En nuestro estudio nuestros alumnos no son alentados a la lectura
de articulos, a pesar de que “los alumnos no rechazan por sistema la teoria, sino que
es consciente de las aportaciones desde los diversos ambitos” (p.33).

Merecen comentario determinadas acciones, otras tres, que dicen ser
ensalzadas, con bastante rotundidad, por parte de los supervisores, pero que quedan
en entredicho segun la respuesta de los profesores cooperantes y los alumnos en
practicas, quienes confirman que no son atraidos hacia ellas. Una de ellas se refiere
a que se hace que el alumno considere los efectos que producen las estrategias de
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ensefanza que utiliza y el contenido de sus lecciones. Otra, es que se proponga al
alumno que critique los métodos y procedimientos de ensefianza puestos en préctica.
Para las anteriores autoras, la capacidad para seleccionar de una forma apropiada la
opcidn que crea, después de considerar las alternativas, son habilidades para razonar
que deben ser observadas en los futuros profesores. La otra es que se ensefia al
alumno a evaluar durante las practicas su propia ensefianza.

Nos gustaria destacar una serie de acciones que son bastante estimuladas por
los profesores de la universidad, aunque los alumnos confiesan que no es asi, y sin
embargo, el profesor colaborador del colegio se mantiene en un cincuenta por ciento,
unos si creen que el supervisor estimula y otros que no.

Una de ellas es que se predispone al alumno para que programe teniendo en
cuenta las diferencias individuales de sus alumnos. Borko y Mayfield (1996) consideran
que una conducta que debe superar un alumno en practicas es saber especificar
distintas alternativas para las diferencias individuales con las que tenga que trabajar.

Otras acciones que son puestas en tela de juicio, estan referidas al
entrenamiento que recibe el alumno para que genere nuevas ideas, por supuesto, para
que repercutan en su clase y para la construccion de un estilo de ensefianza gracias
al dialogo mantenido con lo profesores cooperantes; asi como la defensa de una teoria
personal de la ensefianza que comprobara en su clase, que entronca con la idea de
ensefnanza reflexiva descrita por Villar (1995).

Otra accidn a la que se entiende que debe tender el alumno, es la que se
propone que resuelva los problemas que se produzcan en clase, haciendo que esté
atento al efecto de su ensefianza. También es avivado a ser flexible y adaptable
durante el periodo de practicas, a que se cuestione qué hace que las cosas funcionen
y a que la reflexion que hace repercuta en su practica. En la misma linea, el supervisor
entiende que el alumno en practicas valide y compruebe |a diferencia entre lo que es
la ensenanza y lo que él creia que era. Para Elliot (1990) construir una visién personal
de lo que es la ensefianza implica unir la teoria con la practica. Impeler al alumno a que
busque, identifique y solvente problemas, como dice el supervisor que hace, aunque
lo niegue el alumno y se mantenga en un cincuenta por ciento el cooperante, es sin
duda, estar dentro de los parametros de la practica reflexiva.
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7.3. RESULTADOS Y DISCUSION DEL ANALISIS DE CLUSTER DE
SUJETOS K-MEANS

Los resultados que hemos obtenido se pueden contrastar en la tabla siguiente.
Resultan dos clusters, uno con 136 sujetos y otro con 114. Recordemos que nuestra
muestra se distribuia en 22 profesores universitarios, 76 profesores cooperantes y 152
alumnos.

CONGLOMERADOS NUMERO DE
SUJETOS
1 136
2 114

Tabla 29. Numero de sujetos por conglomerado.

Para poder definir los conglomerados, dirigimos nuestra atencion a la F que nos
da el Anova, aunque solo se debe utilizar este dato con una finalidad descriptiva,
puesto que los conglomerados han sido elegidos para resaltar las diferencias entre los
casos en diferentes conglomerados. Nos damos cuenta de que todas han salido
significativas, lo cual hace que se convierta casi en una misién imposible definir los
conglomerados y asignar estas variables a cada uno de ellos, pues todas las relaciones
de las variables con los clusters han salido significativas.

Lo unico que hemos hecho es distinguir las variables con la F mas alta, mayor
de 200 o entre 200 y 250, pero sin ningun criterio estadistico. Esto pone de manifiesto
que hay una serie de variables que definen mejor tanto un conglomerado como el otro.
Asi mayor de 200 encontramos las variables 19, 20, 25, 26 y 29; y entre 200 y 250 las
variables 1, 2, 3, 5, 15, 16 y 30.

Esto lo traducimos enumerando las variables que pertenecen al primer grupo,
sin perder la perspectiva de que nos ayudan a caracterizar ambos conglomerados,
tales variables son: que se permita al alumno en practicas a elaborar un conocimiento
practico que favorezca su toma de decisiones, se ayude al alumno en practicas a que
formule hipdtesis sobre su actuacion educativa, se haga que el alumno sepa situarse
en contextos de ensefanza-aprendizaje diferentes, inestables y de cambio, se intente
gue tenga en cuenta la informacién proporcionada por el profesor cooperante y procure
que modifique su actuacion gracias a que reflexiona sobre el efecto que produce su
ensefanza.
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En el segundo grupo, se encuadran las que han puntuado mas de 200 y este se
define por las siguientes variables: que se ensefie al alumno en practicas a reflexionar
sobre su actuacién y sobre los efectos que esta produce en sus clases, se haga
considerar al alumno los efectos que producen las estrategias que utiliza y el contenido
de sus lecciones, se le influya para que programe teniendo en cuenta las diferencias
individuales de sus alumnos; se estimule para que haga planes que le ayuden a
mejorar su propia ensefianza; se ensefie al alumno estrategias para resolver problemas
que se produzcan en clase; se favorezca el aprendizaje a ser flexible y adaptable
durante el periodo de précticas; se estimule al alumno a cuestionarse qué hace que
funcionen las cosas, en qué contexto y el porqué.

VARIABLES F
V1 172.6565
V2 165,996~
V3 162,071
V4 125,133~
V5 176,598~
V6 v 132,190~
V7 127,290
V8 92,856~
V9 138,328~
V10 86,749
V11 114,247
V12 85,261
V13 90,621°
V14 1422117
V15 153,713"
V16 169,892"
V17 87,648~
V18 241,622
V19 210,632"
V20 68,646
V21 82,947
V22 117527"
V23 133381"
V24 156645~
V25 236688~
V26 200,379
V27 121,034~
V28 183,582
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VARIABLES F
V29 223,484~
V3Q 157,050"
p<,05.

Tabla 30. Anova.

Al salir todas las variables significativas, como se aprecia en la tabla del Anova
y ante la dificultad de que se interprete la media, afiadimos el dato de la mediana, de
forma que se visualizara mejor la interpretacion de los clusters y se comprobara la clara
diferencia entre los conglomerados.

K-MEANS CLUSTERS MEDIANA
1 2 1 2
1. Ensenar al alumno en practicas a 1,89 3,02 2 3

reflexionar sobre su actuacion y sobre los

efectos que esta produce en sus clases
2. Hacer considerar al alumno en practicas 1,82 2,96 2 3

los efectos que producen las estrategias
de ensefanza que utiliza y el contenido de

sus lecciones
3. Estimular al alumno en préacticas para 1,71 296 2 3

que programe teniendo en cuenta las
diferencias individuales de sus alumnos

4. Ensefar a evaluar al alumno en 186 | 272 2 3
practicas su propia ensefianza
5. Estimular al alumno en practicas para 1,65 | 2,82 2 3

que haga planes que le ayuden a mejorar
Su propia ensefanza

6. Entrenar al alumno en practicas sobre 1,71 2,79 2 3
como generar nuevas ideas para la mejora

de su clase

7. Alentar al alumno en practicas a 1,49 | 2,49 1 2

cuestionar los porqués del curriculum, su

contenido y su secuencia
8. Estimular al alumno en practicas a 1,76 | 2,69 2 3

criticar los métodos y procedimientos de
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K-MEANS

CLUSTERS

MEDIANA

ensefanza puestos en practica

1

2

1 2

9. Estimular al alumno en practicas a
examinar criticamente los valores que
promueve dentro de la clase

1,67

2,73

)

2 3

10. Estimular al alumno en practicas a
considerar los principios éticos y politicos
que subyacen en su actuacion en clase

147

2,36

11. Animar al alumno en practicas a ir
construyendo su estilo de ensefanza a
partir del dialogo mantenido con el/los
profesor/es asignado/s en el colegio

1,85

1

2,596

12. Estimular al alumno en practicas a leer
articulos y a utilizar los resultados de las
iInvestigaciones en su propia clase

1,36

227

13. Estimular al alumno en practicas a
desarrollar su propia teoria personal de la
ensefanza y a comprobarla dentro de su
clase

1,56

2,52

14. Estimular al alumno en précticas a
resolver sus propias dificultades de clase

2,02

3,18

1

15. Ensenar al alumno en practicas
estrategias para resolver los problemas
que se producen en clase

1,71

2,90

16. Favorecer en el alumno en précticas el
aprendizaje a ser flexible y adaptable
durante su periodo de practicas

1,90

3,18

17. Estimular al alumno en précticas a
comparar su pensamiento sobre la
ensefanza con el de los profesores de
Magisterio, el de los profesores del
colegio, el de otros comparieros, etc.

1,65

2,61

18. Hacer que el alumno en practicas se
pregunte por el efecto que produce su
ensefanza

1,75

3,07

19. Procurar que constate que la reflexion
realizada sobre el efecto que produce su
ensefanza hara que modifique su
actuacion en clase

1,63

2,91
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K-MEANS CLUSTERS MEDIANA
1 2 1 2
20. Hacer que el alumno en practicas 2,30 | 3,18 2 3

tenga en consideracion la informacion
proporcionada por el profesor del colegio

para modificar su ensefianza en clase
21. Estimular al alumno en practicas a 1,74 | 2,63 2 3

recoger informacién de sus alumnos sobre

la efectividad de su instruccion
22. Favorecer en el alumno en practicas el 1656 | 267 2 3

desarrollo de procesos de indagacion

como forma de aprendizaje y evaluacion
23. Promover en el alumno en practicas la 142 | 2,77 2 3

busqueda de alternativas en su

entrenamiento
24. Estimular al alumno en practicas a que 1,54 | 2,64 1 i

indague en el conocimiento de las distintas

perspectivas de ensefianza que observa
25. Hacer que el alumno en précticas sepa 1,57 | 2,88 2 3

situarse en contextos de
ensenanzal/aprendizaje diferentes,
inestables y de cambio

26. Ayudar al alumno en practicas a que 1,48 | 2,75 1 3
formule hipotesis sobre su actuacion

educativa

27. Hacer que el alumno en practicas 1,76 2,98 2 3

valide y compruebe la diferencia entre lo
que es la ensefanza y lo que él creia que

era

28. Estimular al alumno en practicas a 180 | 3,11 2 3
buscar, identificar y resolver problemas

29. Permitir al alumno en précticas 163 | 2,91 2 3

elaborar un conocimiento practico que

favorezca su toma de decisiones
30. Estimular al alumno en practicas a 165 | 2,87 2 3

cuestionarse qué hace que funcionen las

Lcosas _en gue contexto v el porqué

Tabla 31. Centros y mediana de los conglomerados.

De esta forma, se aprecia que en el cluster 1, las medianas que predominan son
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1y 2;yenelcluster 2, abundan mas los valores 3 y en menor medida 2. Esto significa
que en el primer conglomerado se agrupan las personas que opinan que no se
estimula o que se estimula poco hacia la reflexion; y en el conglomerado segundo,
estaria conformado por aquellos que consideran que se estimula bastante la mayoria
de las veces.

También queda evidenciado si se vuelve a leer la tabla, que el cluster 1
mantiene una ténica homogénea en cuanto al reconocimiento de la negativa o la poca
estimulacion a la reflexion. Mientras que el conglomerado 2 nos informa de que
mayoritariamente se estimula bastante, pero hay un colectivo de personas que piensan
que se les estimula poco. ;Podemos saber quiénes son esas personas? En el
siguiente analisis lo descubriremos. Las variables que agrupan el poco estimulo son:
el poco aliento al alumno en practicas a que se cuestione los porqués del curriculum,
su contenido y su secuencia, la escasa voluntad de moverlo a que se consideren los
principios éticos y politicos que subyacen en la actuacién en clase y el poco estimulo
a leer articulos y a utilizar los resultados de las investigaciones en clase.

7.4. RESULTADOS Y DISCUSION DEL ANALISIS DE CONTINGENCIAS
POR CLUSTER

Para responder a la pregunta ¢ a qué cluster pertenece cada uno de ellos?, es
decir, explicar donde se sitla el profesor universitario, el alumno y el profesor
colaborador en cada uno de los cluster , -pues lo Unico que dice este analisis es que
existen dos lineas de opinién- y verificar si estas opiniones son significativamente
diferentes, hicimos un analisis de contingencias.

Con este primer andlisis se confirma que la variable sector, es decir, alumno,
profesor cooperante y profesor universitario, se distribuye de forma distinta entre los
dos clusters.

CONGLOMERADOS
SECTORES lct |c2 |ToTAL
ALUMNOS 95 |57 |152
PROFESOR 39 |37 |78
COOPERANTE
SUPERVISOR 2 |20 |22
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TOTAL 13 | 114 | 250
6
Tabla 32. Distribucién de los sectores por clusters.

Observamos que de los 152 alumnos, 95 estan en el cluster 1, que era el que
decia que no se estimulaba a la reflexion y 57 se concentran en el cluster 2, es decir,
la mayoria en el primero. Los profesores cooperantes, un total de 76 se reparten mas
equitativamente pues 39 se distribuyen en el primero y 37 en el segundo. Y de los 22
profesores universitarios, 2 opinan que no se estimula, por tanto, pasan al cluster 1y

los 20 restantes al cluster 2, que recogia a los que entienden que si se estimulaba.

hacia la reflexién. En definitiva, la mayoria de los alumnos pertenecen al cluster 1, la
practica totalidad de los profesores universitarios al cluster 2 y los profesores
cooperantes se reparten casi al 50% entre ambos.

Ademas se constata que la relacién que aparece entre pertenecer a algun sector
y ubicarse en uno de los cluster es significativa al ,000. Para ver el porcentaje de
alumnos, profesores universitarios y profesores colaboradores que hay y cuantos se
ubican en uno u otro factor, presentamos esta tabla de contingencia que especifica aun
mas la tabla anterior.

CLUSTERS | ToTAL

sectoR. 1 2
ALUMNOS RECUENTO 95 57 152

fr ESPERADA 82,7 69,3 152

% ALUMNOS 62,5 37,5 100

% EN CLUSTERS | 69,9 50 60,8
PROFESOR RECUENTO 39 37 76
COOPERANTE | ¢ ESPERADA 41,3 34,7 76

% PROFESORES | 51,3 48,7 100

COLEGIO

% EN CLUSTERS | 28,7 32,5 30,4
PROFESOR RECUENTO 2 20 22
UNIVERSITARID | ¢ FepERADA 12 10 22
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% PROFESOR | 9,1 90,9 100
UNIVERSIDAD
% EN CLUSTER | 1,5 17,5 8,8

TOTAL RECUENTO 136 114 250
fr ESPERADA 136 114 250
% SECTOR 54,4 45,6 100
% EN CLUSTER | 100 100 100

Tabla 33. Tabla de contingencia de los sectores por conglomerados.

Aqui se observa mas pormenorizadamente qué porcentaje de alumnos estan en
el primer cluster y cual en el segundo, ademas de qué peso tienen en cada uno de los
conglomerados. El 62,5% de los alumnos estan en el cluster 1y el 37,5% en el cluster
2. El 51,3% de los profesores cooperantes estan en el cluster 1y el 48,7% enel 2; y
de los profesores universitarios, el 9,1% se sittanen el 1y el 90,9% en el 2.

La interpretacion inmediata de estos datos es que comparten la opinion de
ninguna o poca estimulacién del cluster 1, mayoritariamente los alumnos, un buen
porcentaje de profesores cooperantes y poquisimos profesores universitarios. En
cambio, en el cluster 2 que aseguraba que habia bastante estimulacion, se localizan
al mayor numero de profesores universitarios, la mitad de los profesores cooperantes
y algunos alumnos que si reconocen ser estimulados.

Enrelacion a la ponderacion en general que tienen en los conglomerados, el
69,9% de todos los casos del cluster 1 son alumnos y el 50% de los casos del cluster
2 son alumnos. El 28,7% de personas que configuran el cluster 1, responden a
opiniones de profesor cooperante; y en el cluster 2 estos profesores conforman el
32,5%. Por ultimo, el 1,5% restante del cluster 1 lo compone el profesorado
universitario, frente al 17,5% del cluster 2.

La siguiente lectura es que el grupo de personas que mas peso tiene en el
cluster 1 son los alumnos, después le siguen los profesores cooperantes en tercer
lugar, el profesorado universitario. Esta situacion es totalmente coherente con los datos
obtenidos y ya comentados en el analisis descriptivo, pues bajo el paraguas del
conglomerado 1 se reunian personas que decian se estimulaba poco o nada la
reflexion. Son los alumnos los que mas quejosos se manifiestan, los cooperantes no
siempre y los supervisores que no ratifican esta opinion.
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7.5. RESULTADOS Y DISCUSION DEL ANALISIS DE VARIANZA

Aplicamos un Anova, utilizando la variable sector como variable independiente
y el total del cuestionario como variable dependiente, para ratificar que habia
diferencias significativas entre los grupos, pues con el analisis de contingencias ya
sabiamos que existian. Con este nuevo andlisis se volvid a confirmar tal diferencia.

INTERGRUPOS 18,788 ,000
Tabla 34. Analisis de varianza intergrupos.

Las comparaciones post hoc también arrojaron resultados significativos con los
estadisticos empleados:

ESTADISTI | SECTORES p

COS

HDS de Alumno-Profesor Cooperante ,000

Tukey Alumno-Profesor Universidad ,000
Profesor Cooperante-Alumno ,000
Profesor Cooperante-Profesor ,016
Universidad
Profesor Universidad-Alumno ,000
Profesor Universidad-Profesor ,016
Cooperante

Scheffe Alumno-Profesor Cooperante ,000
Alumno-Profesor Universidad ,000
Profesor Cooperante-Alumno ,000
Profesor Cooperante-Profesor ,023
Universidad
Profesor Universidad-Alumno 000
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ESTADISTI | SECTORES p
COS
Profesor Universidad-Profesor ,023
Cooperante

Bonferroni Alumno-Profesor Cooperante ,000
Alumno-Profesor Universidad ,000
Profesor Cooperante-Alumno ,000
Profesor Cooperante-Profesor ,018
Universidad
Profesor Universidad-Alumno ,000
Profesor Universidad-Profesor ,018
Cooperante

Tabla 35. Comparaciones multiples entre grupos.

Si observamos, entre los tres grupos existen diferencias significativas sobre la
opinién que manifiestan hacia la estimulacién de la reflexién en general. Si queremos
conocer cuales son las diferencias en particular, es decir, en qué variables se
diferencian, pasaremos al siguiente epigrafe.

7.6. DISCUSION DEL ANALISIS DE CONTINGENCIA POR VARIABLES

Una vez que sabiamos que se diferenciaban dos grupos de personas que
opinaban de forma diferente (si estimulo a la reflexion-no estimulo a la reflexion), que
los profesores de universidad, los alumnos y los profesores cooperantes se distribuian
en uno o en otro cluster de forma significativa, que se confirmaba que existian
diferencias significativas entre los tres grupos, pensamos en volver a reutilizar el
analisis de contingencias, para saber en qué se diferencian exactamente. En estos
momentos, necesitdbamos saber si habria alguna asociacién significativa entre las
variables del cuestionario y los distintos grupos. La siguiente tabla muestra los
resultados:
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ACCIONES REFLEXIVAS

COOPERANTE-PROFESOR

ALUMNO-
PROFESOR

UNIVERSITARIO

X2

p

1. Ensenar al alumno en practicas a
reflexionar sobre su actuacién y sobre los
efectos que esta produce en sus clases

20,946 ,002

2. Hacer considerar al alumno en practicas
los efectos que producen las estrategias
de ensefanza que utiliza y el contenido de
sus lecciones

25,389 ,000

3. Estimular al alumno en précticas para
que programe teniendo en cuenta las
diferencias individuales de sus alumnos

30,130 ,000

4. Ensefar a evaluar al alumno en
practicas su propia ensefianza

22 619 ,001

5. Estimular al alumno en précticas para
que haga planes que le ayuden a mejorar
Su propia ensefianza

27,386 ,000

6. Entrenar al alumno en practicas sobre
como generar nuevas ideas para la mejora
de su clase

38,411 ,000

7. Alentar al alumno en practicas a
cuestionar los porqués del curriculum, su
contenido y su secuencia

25,734 ,000

8. Estimular al alumno en practicas a
criticar los métodos y procedimientos de
ensefanza puestos en practica

18,743 ,005

9. Estimular al alumno en practicas a
examinar criticamente los valores que
promueve dentro de la clase

19,893 ,003

10. Estimular al alumno en practicas a
considerar los principios éticos y politicos
que subyacen en su actuacion en clase

23,694 ,001

11. Animar al alumno en practicas a ir
construyendo su estilo de ensefianza a
partir del dialogo mantenido con el/los
profesor/es asignado/s en el colegio

19,677 ,003

12. Estimular al alumno en practicas a leer
articulos y a utilizar los resultados de las

33,769

000

1
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ALUMNO-
ACCIONES REFLEXIVAS PROFESOR
COOPERANTE-PROFESOR
UNIVERSITARIO
X P

investigaciones en su propia clase
13. Estimular al alumno en précticas a 35,667 ,000

desarrollar su propia teoria personal de la
ensefianza y a comprobarla dentro de su

clase

14. Estimular al alumno en précticas a 22,898 ,001
resolver sus propias dificultades de clase

15. Ensenar al alumno en practicas 23613 ,001

estrategias para resolver los problemas

que se producen en clase
16. Favorecer en el alumno en précticas el 23,435 ,001

aprendizaje a ser flexible y adaptable

durante su periodo de practicas
17. Estimular al alumno en précticas a 16,021 ,014

comparar su pensamiento sobre la
ensefanza con el de los profesores de
Magisterio, el de los profesores del

colegio, el de otros companieros, etc.
19. Procurar que constate que la reflexion 16,348 ,012

realizada sobre el efecto que produce su
ensefianza hara que modifique su

actuacion en clase
20. Hacer que el alumno en practicas 19,737 ,003

tenga en consideracion la informacion
proporcionada por el profesor del colegio

para modificar su ensefanza en clase
21. Estimular al alumno en précticas a 29,245 ,000

recoger informacion de sus alumnos sobre

la efectividad de su instruccion
22. Favorecer en el alumno en practicas el 26,160 ,000

desarrollo de procesos de indagacion

como forma de aprendizaje y evaluacion
23. Promover en el alumno en practicas la 23,738 ,001

busqueda de alternativas en su

entrenamiento
24. Estimular al alumno en practicas a que 26,742 ,000
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ALUMNO-
ACCIONES REFLEXIVAS PROFESOR
COOPERANTE-PROFESOR
UNIVERSITARIO
X p

indague en el conocimiento de las distintas

perspectivas de ensefianza que observa
25. Hacer que el alumno en practicas sepa 18,475 ,005

situarse en contextos de
ensenanza/aprendizaje diferentes,
inestables y de cambio

26. Ayudar al alumno en practicas a que 24,932 ,000
formule hipotesis sobre su actuacion

educativa

27. Hacer que el alumno en practicas 21,837 ,001

valide y compruebe la diferencia entre lo
que es la enseflanza y lo que él creia que

era :

28. Estimular al alumno en practicas a 27,797 ,000
buscar, identificar y resolver problemas

29. Permitir al alumno en practicas 33,380 ,000

elaborar un conocimiento practico que

favorezca su toma de decisiones
30. Estimular al alumno en practicas a 21,520 ,001

cuestionarse qué hace que funcionen las

Tabla 36. Relacién significativa entre las variables del cuestionario y el supervisor-el
profesor cooperante-el alumno en practicas.

Si escudrifiamos la tabla anterior, nos percatamos de que las relaciones que
aparecen practicamente son todas significativas, pero ¢son significativas para el
alumno, para el profesor del colegio o para el de la Universidad?. La informacién que
se ha generado es tan genérica que empleamos de nuevo el andlisis de contingencias
combinando los grupos. Asi sabriamos qué variables se asocian significativamente con
el profesor universitario, cuales con el alumno y cuales con el profesor del colegio.

La primera de estas combinaciones implica qué variables sobre la estimulacién

de acciones reflexivas serian significativas para el profesor del colegio y el alumno.
Los resultados que obtenemos muestran que hay 21 asociaciones significativas.
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El cooperante y el alumno coinciden significativamente en determinadas
variables. Ambos creen que se favorece en las practicas que el alumno sea flexible y
adaptable. También comparten opinién, pero esta vez porque entienden que se
estimula poco, respecto a que: considere qué efectos producen las estrategias de
ensefanza que utiliza, que evalle su propia ensefianza, que genere nuevas ideas para
la mejora de su clase, que critique los métodos y procedimientos de ensefianza puestos
en practica, que examine los valores que promueve en clase, que averigle la
efectividad de su instruccion a través de alumno, que desarrolle procesos de
indagacion, que busque alternativas en su entrenamiento y que elabore un
conocimiento practico que favorezca su toma de decisiones.

Los profesores cooperantes si creen que se estimula el que el alumno programe
segun las diferencias individuales, que haga planes para mejorar su ensefianza, que
vaya construyendo su estilo de ensefianza dialogando y que busque, identifique y
resuelva problemas.

Los alumnos sostienen que no se les persuade nada para que ellos se
cuestionen los porqués del curriculum, ni para que consideren los principios éticos y
politicos que subyacen en su actuacion en clase, tampoco para que lean articulos
sobre el tema y los puedan aplicar, ni que desarrollen su propia teoria personal de la
ensefianza y a comprobarla dentro de su clase, ni para que inquieran sobre las
distintas perspectivas de ensefianza que observan, ni para que ellos se formulen
hipétesis sobre su actuacién educativa y tampoco para que validen y comprueben la
diferencia entre lo que es la ensefianza y lo que ellos creian que era.

ALUMNO-
ACCIONES REFLEXIVAS PROFESOR COOPERANTE
2
X P
2. Hacer considerar al alumno en practicas 10,258 ,016

los efectos que producen las estrategias
de ensefianza que utiliza y el contenido de

sus lecciones
3. Estimular al alumno en practicas para 13,444 ,004

que programe teniendo en cuenta las
diferencias individuales de sus alumnos

4. Ensenar a evaluar al alumno en 8,054 ,045
practicas su propia ensefanza
5. Estimular al alumno en practicas para 16,535 ,001

que haga planes que le ayuden a mejorar
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ALUMNO-
ACCIONES REFLEXIVAS PROFESOR COOPERANTE
X p

Su propia ensefianza

6. Entrenar al alumno en practicas sobre 21,784 ,000

como generar nuevas ideas para la mejora

de su clase
| 7. Alentar al alumno en précticas a 13,644 ,003

cuestionar los porqués del curriculum, su

contenido y su secuencia
8. Estimular al alumno en practicas a 8,493 037

criticar los métodos y procedimientos de

ensefanza puestos en practica
9. Estimular al alumno en practicas a 8,113 ,044

examinar criticamente los valores que

 promueve dentro de la clase
10. Estimular al alumno en practicas a 10,497 ,015

considerar los principios éticos y politicos

gue subyacen en su actuacién en clase
11. Animar al alumno en practicas a ir 10,405

construyendo su estilo de ensefianza a
partir del dialogo mantenido con el/los

profesor/es asignado/s en el colegio
12. Estimular al alumno en practicas a leer 20,253 ,000

articulos y a utilizar los resultados de las

investigaciones en su propia clase
13. Estimular al alumno en practicas a 25,983

desarrollar su propia teoria personal de la
ensefanza y a comprobarla dentro de su

clase
16. Favorecer en el alumno en practicas el 7,947

aprendizaje a ser flexible y adaptable

durante su periodo de practicas
21. Estimular al alumno en practicas a 15,235

recoger informacién de sus alumnos sobre

la efectividad de su instruccion
22. Favorecer en el alumno en practicas el 14,975 ,002

desarrollo de procesos de indagacion

como forma de aprendizaje y evaluacion
23. Promover en el alumno en practicas la 11,665 ,009

busqueda de alternativas en su

015

000

047

]

002

1
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ALUMNO-
ACCIONES REFLEXIVAS PROFESOR COOPERANTE
2
X p

entrenamiento
24. Estimular al alumno en practicas a que 14,798 ,002

indague en el conocimiento de las distintas
perspectivas de ensefianza que observa

26. Ayudar al alumno en practicas a que 9,839 ,020
formule hipotesis sobre su actuacion

educativa

27. Hacer que el alumno en practicas 10,848 ,013

valide y compruebe la diferencia entre lo
que es la ensefianza y lo que él creia que

era
28. Estimular al alumno en practicas a 9,555 ,023

buscar, identificar y resolver problemas
29. Permitir al alumno en practicas 14,579 ,002

elaborar un conocimiento practico que

| favorezca su toma de decisiones
Tabla 37. Acciones reflexivas significativas para la combinacién alumno-profesor

cooperante.

A través de la siguiente representacion grafica se visualizaran de forma mas
clara los resultados.

Los alumnos manifiestan que no son estimulados en la reflexion, tan sélo en la
variable 16 hay acuerdo entre el cooperante y el alumno. Y es que ambos subrayan
que se favorece en el alumno en practicas el aprendizaje a ser flexible y adaptable
durante su periodo de practicas.

Los profesores cooperantes niegan con el alumno, la estimulacion por parte del
supervisor de acciones reflexivas. Sin embargo, discrepan con el alumno en
determinadas variables, pues los cooperantes arguyen que si son bastante estimulados
cuando se habla de estimular al alumno para que programe teniendo en cuenta las
diferencias individuales de los alumnos (3), inducir para que haga planes que le
ayuden a mejorar su propia ensefianza (5), animar para que vaya construyendo su
estilo a partir del didlogo mantenido con los profesores asignados en el colegio (11),
hacer que valide y compruebe la diferencia entre lo que es la ensefianza y lo que él
creia que era (27) y estimular para buscar, identificar y resolver problemas (28).
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Los alumnos manifiestan opiniones encontradas con respecto a los cooperantes
en una serie de variables, pues estos Ultimos creen que se cultivan poco estas, pero
los primeros piensan que no reciben ninguna estimulacion. Tales variables son: ser
alentado a cuestionarse los porqués del curriculum, su contenido y su secuencia (7),
a considerar los principios éticos y politicos que subyacen en su actuacion en clase
(10), a leer articulos y a utilizar los resultados de las investigaciones en su propia clase
(12), a desarrollar su propia teoria personal de la ensefianza y a comprobarla dentro
de su clase (13), a que indague en el conocimiento de las distintas perspectivas de
ensefanza que observa (24), ayudado a formular hipétesis sobre la actuacion
educativa (26) e influido para que valide y compruebe la diferencia entre lo que es la
ensefanza y lo que él creia que era (27).

Estimulacién Reflexion. ALUMNO-COOPERANTE

123 456 7 8 9101112131415161718192021222324252627282930

Alumno Cooperante

Grafico 6. Estimulacion de la reflexion segin los alumnos y los profesores cooperantes.

La segunda combinacidén, agrupa al alumno en practicas y al profesor
supervisor. Las diferencias que se manifiestan en ellos son evidentes:

ALUMNO-
ACCIONES REFLEXIVAS SUPERVISOR
2
X P
1. Ensefar al alumno en practicas a 18,612 ,000

reflexionar sobre su actuacion y sobre los

efectos que esta produce en sus clases
2. Hacer considerar al alumno en préacticas 17,049 ,001

los efectos que producen las estrategias
de ensenanza gue utiliza y el contenido de
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ALUMNO-
ACCIONES REFLEXIVAS SUPERVISOR
X p

sus lecciones
3. Estimular al alumno en practicas para 23,949 ,000

que programe teniendo en cuenta las

diferencias individuales de sus alumnos
4. Ensenar a evaluar al alumno en 15,864

practicas su propia ensefanza
5. Estimular al alumno en practicas para 16,915 ,001

que haga planes que le ayuden a mejorar

Su propia ensefnanza
6. Entrenar al alumno en practicas sobre 22,665 ,000

como generar nuevas ideas para la mejora

de su clase
7. Alentar al alumno en practicas a 17,413 ,001

cuestionar los porqués del curriculum, su

contenido y su secuencia
8. Estimular al alumno en practicas a 18,839 13

criticar los métodos y procedimientos de

ensefnanza puestos en practica
9. Estimular al alumno en practicas a 12,968 ,005

examinar criticamente los valores que

promueve dentro de la clase
10. Estimular al alumno en practicas a 16,825 ,001

considerar los principios éticos y politicos

que subyacen en su actuacion en clase
11. Animar al alumno en practicas a ir 12,496 ,006

construyendo su estilo de ensefanza a
partir del didlogo mantenido con el/los

profesor/es asignado/s en el colegio
12. Estimular al alumno en practicas a leer 22 335 ,000

articulos y a utilizar los resultados de las

investigaciones en su propia clase
13. Estimular al alumno en practicas a 11,869 ,008

desarrollar su propia teoria personal de la
ensefanza y a comprobarla dentro de su

001

clase

14. Estimular al alumno en practicas a 14,763 ,002
resolver sus propias dificultades de clase

15. Ensenar al alumno en practicas 20,411 ,000
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ACCIONES REFLEXIVAS

ALUMNO-

estrategias para resolver los problemas
que se producen en clase

SUPERVISOR
Z

X

p

16. Favorecer en el alumno en practicas el
aprendizaje a ser flexible y adaptable
durante su periodo de practicas

18,297

000

17. Estimular al alumno en practicas a
comparar su pensamiento sobre la
ensefianza con el de los profesores de
Magisterio, el de los profesores del
colegio, el de otros companieros, etc.

12,006

,007

18. Hacer que el alumno en practicas se
pregunte por el efecto que produce su
ensenanza

11,578

009

1

19. Procurar que constate que la reflexion
realizada sobre el efecto que produce su
ensefianza hara que modifique su
actuacion en clase

14,230

,003

20. Hacer que el alumno en practicas
tenga en consideracion la informacion
proporcionada por el profesor del colegio
para modificar su ensefanza en clase

14,585

,002

21. Estimular al alumno en practicas a
recoger informacion de sus alumnos sobre
la efectividad de su instruccion

13,749

,003

22. Favorecer en el alumno en practicas el
desarrollo de procesos de indagacién
como forma de aprendizaje y evaluacion

14,740

002

23. Promover en el alumno en practicas la
busqueda de alternativas en su
entrenamiento

12,040

,007

24. Estimular al alumno en practicas a que
indague en el conocimiento de las distintas
perspectivas de ensefianza que observa

16,562

001

25. Hacer que el alumno en précticas sepa
situarse en contextos de
ensefnanzal/aprendizaje diferentes,
inestables y de cambio

14,630

,002

26. Ayudar al alumno en practicas a que

18,209

000
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ALUMNO-
ACCIONES REFLEXIVAS SUPERVISOR
s p
formule hipétesis sobre su actuacién
educativa
27. Hacer que el alumno en practicas 14,952 ,002
valide y compruebe la diferencia entre lo
que es la ensefianza y lo que él creia que
era
28. Estimular al alumno en practicas a 24,399 ,000
buscar, identificar y resolver problemas
29. Permitir al alumno en practicas 29,976 ,000

elaborar un conocimiento préactico que

favorezca su toma de decisiones
30. Estimular al alumno en practicas a 18,042 ,000

cuestionarse qué hace que funcionen las

| cosas, en qué contexto v el porqué
Tabla 38. Acciones reflexivas significativas para la combinacién alumno-supervisor.

El alumno y el supervisor coinciden en varias variables. Asi, confirman que si
se convence para que cada alumno sortee sus propias dificultades de clase, como
también que aprenda a ser flexible y adaptable durante su periodo de practicas y por
ultimo, que tenga en cuenta la informacién que le da el profesor del colegio.

Vuelven a ser comunes sus opiniones, pero en otra direccion, la falta de
estimulacién en las acciones reflexivas que pasamos a enumerar: no se alienta al
alumno a cuestionarse los porqués del curriculum, no se presta atencion a los
principios éticos y politicos de su actuacion en clase, ni se les propone la lectura de
articulos que luego aplique en su aula, ni se les facilita que construya su propia teoria
personal de la ensefianza y ni a que compare su pensamiento sobre la ensenanza con
el de los profesores de Magisterio, el de los profesores del colegio y el de otros
companeros.

Las discrepancias entre los dos colectivos se distinguen porque los alumnos
reflejan su pesimismo sobre ciertas acciones reflexivas, pues son dejadas de lado por
los supervisores, frente al optimismo de los profesores supervisores quienes, por
supuesto, corroboran que si aplauden las acciones que comentan los alumnos. Las
acciones reflexivas que propician las diferentes opiniones son: reflexionar sobre la
actuacion y sobre los efectos que esta produce, comprender
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los efectos de las estrategias de ensefianza que utiliza, programar teniendo en cuenta
las diferencias individuales de sus alumnos, evaluar la propia ensefianza, hacer planes
que le ayuden a mejorar su propia ensefianza, generar nuevas ideas para la mejora de
su clase, criticar los métodos y procedimientos de ensefianza puestos en préctica,
examinar criticamente los valores que promueve dentro de la clase, construir un estilo
de ensefanza a partir del didlogo mantenido con el profesor asignado en el colegio,
resolver los problemas que se producen en clase, preguntarse por el efecto que
produce su ensefanza, favorecer el desarrollo de procesos de indagacion como forma
de aprendizaje y evaluacidn, buscar alternativas en su entrenamiento, indagar en el
conocimiento de las distintas perspectivas de ensefianza que observa, situarse en
contextos de ensefianza/aprendizaje diferentes, inestables y de cambio, formular
hipdtesis sobre su actuacion educativa, validar y comprobar la diferencia entre lo que
es la ensefianza y lo que creia que era, buscar, identificar y resolver problemas,
elaborar un conocimiento practico que favorezca su toma de decisiones y cuestionarse
qué hace que funcionen las cosas, en qué contexto y el porqué.

Con el siguiente grafico apreciaremos mejor las diferencias entre el supervisor
y el alumno.

A primera vista, este indica que hay tres variables que consiguen el acuerdo
entre ambos y ademas con una tendencia positiva, es decir, de bastante estimulacion.
Estas acciones son las que sefialan que el alumno es instado a que resuelva sus
propio problemas en el aula, que es importante que el alumno aprenda a ser flexible
y adaptable durante su tiempo de practicas y por ultimo, que tenga presente la
informacion que le da el profesor del colegio.

Una segunda lectura, permite que analicemos las variables que son dejadas
atras, pero que a su vez logran el nivel de coincidencia entre el supervisor y el alumno.
Son acciones que a juicio de ambos 0 no son o son poco estimuladas. Aquellas giran
en derredor de que no se anima al alumno a que se cuestione los porqués del
curriculum, ni se hace que preste atencién a los principios éticos y politicos de su
actuacion, ni se le propicia la lectura de articulos que luego aplicaria en el aula, ni se
le incita a que construya su teoria personal de la ensefianza y ni tampoco a que coteje
su pensamiento sobre la ensefianza con el de los profesores de Magisterio, el de los
profesores del colegio y el de otros comparieros.
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Estimulacién Reflexién. ALUMNO-SUPERVISOR

R s L B I e e s
1 23 45 6 7 8 9101112131415161718192021222324252627282930

Alumno Supervisor

Grafico 7. Estimulacion a la reflexion seglin los alumnos y los supervisores.

La tercera combinacion es la que nos informara de qué asociaciones
significativas existen entre ser cooperante o supervisor y la estimulacion a la reflexion,
ademas de que estudiamos en qué se diferencian ambos, gracias a los datos de las
tablas de contingencia, que exponemos en el anexo.

PROFESOR |
ACCIONES REFLEXIVAS COOPERANTE-
SUPERVISOR
X p
1. Ensenar al alumno en practicas a 7,822 ,050

reflexionar sobre su actuacién y sobre los

efectos que esta produce en sus clases
2. Hacer considerar al alumno en practicas 10,395 015

los efectos que producen las estrategias
de ensefanza que utiliza y el contenido de
sus lecciones

4. Ensefar a evaluar al alumno en 8,621 035
practicas su propia ensefianza
14. Estimular al alumno en practicas a 11,760 ,008

resolver sus propias dificultades de clase
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PROFESOR |
ACCIONES REFLEXIVAS COOPERANTE-
SUPERVISOR
X p
15. Ensenar al alumno en practicas 12,606 ,006

estrategias para resolver los problemas

que se producen en clase
16. Favorecer en el alumno en practicas el 7,853 049

aprendizaje a ser flexible y adaptable

durante su periodo de practicas
21. Estimular al alumno en practicas a 9,449 ,024

recoger informacion de sus alumnos sobre

la efectividad de su instrucciéon
23. Promover en el alumno en practicas la 8,296 ,040

busqueda de alternativas en su
entrenamiento

26. Ayudar al alumno en practicas a que 8,660 ,034
formule hipétesis sobre su actuacién

educativa

28. Estimular al alumno en practicas a 9,021 ,029
buscar, identificar y resolver problemas

29. Permitir al alumno en practicas 10,161 017

elaborar un conocimiento practico que

Tabla 39. Acciones reflexivas significativas para la combinacién profesor cooperante-
supervisor.

El profesor cooperante (40,8%) y el supervisor (54,5%), comparten que se
estimula bastante a que el alumno se enserie a reflexionar sobre su actuacién y sobre
los efectos que esta produce en sus clases, asi como también a que se favorezca el
aprendizaje a ser flexible y adaptable durante su periodo de practicas. Esta variable
consiguio el acuerdo hacia la estimulacion entre los alumnos y el profesor cooperante,
entre los alumnos y los supervisores y entre los profesores cooperantes y los
supervisores. Del mismo modo el 36,8% de los cooperantes y el 59,1% de los
supervisores estiman que se apremia bastante al alumno en practicas a buscar,
identificar y resolver problemas.

En cambio, se separan sus opiniones cuando hay que hacer que el alumno
considere los efectos que producen las estrategias de ensefianza que utiliza y el
contenido de sus lecciones, pues el 48,7% de los cooperantes cree que se estimula
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poco y el 50% de los supervisores que bastante. Lo mismo ocurre y casi con igual
porcentaje con la idea de que se ensefie a evaluar al alumno en préacticas su propia
ensefanza. Parecida ubicacion ocurre cuando se estimula al alumno en practicas a
resolver sus propias dificultades de clase, pues el 72,7% de los supervisores lo hace
bastante, frente al 32,9% con un peso de 86,2% de los cooperantes, que cree que se
celebra poco. También discrepan a la hora de que se ensefie al alumno en practicas
estrategias para resolver los problemas que surgen en clase, ya que el 63,6% de
supervisores dicen que inciden en ello bastante, pero el 34,2% de los cooperantes no
ven que ocurra esto. Manifiestan opiniones encontradas, en la misma linea de estas
ultimas, cuando se infunde al alumno en préacticas que recoja informacion de sus
alumnos sobre la efectividad de su instruccién o cuando se promueve la busqueda de
alternativas para su entrenamiento. Igualmente importantes son las variables que
definen de manera distinta uno y otro, a saber, los supervisores afirman que se ayuda
y los cooperantes que no se ayuda al alumno en préacticas a que formule hipétesis
sobre su actuacién educativa ni se le permite que elabore un conocimiento practico que
favorezca su toma de decisiones.

En resumen, la diferencia significativa entre el profesor cooperante y entre el
supervisor estriba en la consideracion de las once variables que acabamos de exponer,
tres de coincidencia total y ocho donde existen matizaciones. Graficamente queda
como sigue:

Estimulacién Reflexion. Cooperante-Supervisor.

I T ' R (O TR [
1234567 8 9101112131415161718192021222324252627282930

Cooperante Supervisor

Grafico 8. Estimulacion a la reflexion seglin el profesor cooperante y el profesor
Supervisor.
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A continuacién presentamos una tabla resumen para que a simple vista
podamos comparar las diferencias entre los sectores y las variables y apreciemos qué
dictamina cada uno de forma significativa sobre la estimulacién a la reflexion. Asi para
la variable 1, la combinacion alumno-supervisor, el primero opina que se estimula poco
y el segundo que bastante; en la combinacién cooperante-supervisor, ambos creen que
se estimula bastante la accion reflexiva propuesta en la variable 1, como consecuencia,
el alumno disiente frente al cooperante y al supervisor que mantienen una postura
coincidente. En la variable dos ocurre otra situacion, el alumno y el cooperante se
expresan en igual sentido, es decir, la poca estimulacién, frente al supervisor que la
percibe bastante. Y asi sucesivamente con las treinta variables. A simple vista notamos
que hay mayor numero de discrepancias entre el alumno y el supervisor, que entre e
supervisor y cooperante o el alumno y el cooperante.

ACCIONES REFLEXIVAS 1 2 3 4 I Discrepanci
| a
1 | Ensenar al alumno en précticas a s A#C=S
a reflexionar sobre su actuacion C-S

y sobre los efectos que esta
produce en sus clases

2 | Hacer considerar al alumno en A-C A=C=S
practicas los efectos que a s
producen las estrategias de C S

ensefanza que utliza y el
contenido de sus lecciones

3 | Estimular al alumno en précticas A C A#C=S
para que programe teniendo en a S
cuenta las diferencias

individuales de sus alumnos

4 | Ensefar a evaluar al alumno en A-C A=C+S
practicas su propia ensefianza a S
C S

5 | Estimular al alumno en practicas A C A=C=S8
para que haga planes que le a s

ayuden a mejorar su propia
ensefanza
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ACCIONES REFLEXIVAS 2 Discrepanci
a
6 | Entrenar al alumno en practicas A-C A=C=S
sobre cdmo generar nuevas a
ideas para la mejora de su clase
7 | Alentar al alumno en practicas a C A=C=S
cuestionar los porqués del ]
curriculum, su contenido y su
secuencia
8 | Estimular al alumno en practicas A-C A=C=S
a criticar los métodos y a
procedimientos de ensefanza
puestos en practica
9 | Estimular al alumno en practicas A-C A=C=#S
a examinar criticamente los a
valores que promueve dentro de
la clase
10 | Estimular al alumno en practicas C A=C=S8
a considerar los principios éticos S
y politicos que subyacen en su
actuacion en clase
11 | Animar al alumno en practicas a A A#C=S
ir construyendo su estilo de a
ensefanza a partir del didlogo
mantenido con el/los profesor/es
asignado/s en el colegio
12 | Estimular al alumno en practicas C A#C=S
a leer articulos y a utilizar los s
resultados de las
investigaciones en su propia
clase
13 | Estimular al alumno en practicas A=C=3
a desarrollar su propia teoria ]
personal de la enseflanza y a
comprobarla dentro de su clase
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ACCIONES REFLEXIVAS

Discrepanci

a

14

Estimular al alumno en practicas
a resolver sus  propias
dificultades de clase

A=S=C

57}

Ensefiar al alumno en practicas
estrategias para resolver los
problemas que se producen en
clase

A=C=+S

16

Favorecer en el alumno en
practicas el aprendizaje a ser
flexible y adaptable durante su
periodo de practicas

A-C
a-s
C-S

i7

Estimular al alumno en précticas
a comparar su pensamiento
sobre la enseflanza con el de los
profesores de Magisterio, el de
los profesores del colegio, el de
otros comparieros, etc.

A#S

18

Hacer que el alumno en
practicas se pregunte por el
efecto que produce su
ensefanza

A=S

19

Procurar que constate que la
reflexion realizada sobre el
efecto que produce su
ensefianza hara que modifique
su actuacion en clase

A=S

20

Hacer que el alumno en
practicas tenga en consideracion
la informacidn proporcionada por
el profesor del colegio para
modificar su ensefanza en clase

a-s

A+S
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ACCIONES REFLEXIVAS

Discrepanci
a

21

Estimular al alumno en practicas
a recoger informacién de sus
alumnos sobre la efectividad de
su instruccién

A=C=S

22

Favorecer en el alumno en
practicas el desarrollo de
procesos de indagacién como
forma de aprendizaje vy
evaluacion

A=C=#S

23

Promover en el alumno en
practicas la busqueda de
alternativas en su entrenamiento

A=C=#S

24

Estimular al alumno en practicas
a que indague en el
conocimiento de las distintas
perspectivas de ensefianza que
observa

A=zC=S

28

Hacer que el alumno en
practicas sepa situarse en
contextos de
ensefanzal/aprendizaje
diferentes, inestables y de
cambio

A#S

26

Ayudar al alumno en practicas a
que formule hipdtesis sobre su
actuaciéon educativa

A#xC=S

27

Hacer que el alumno en
practicas valide y compruebe la
diferencia entre lo que es la
ensefianza y lo que él creia que
era

w O |l o

A=#C=S
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ACCIONES REFLEXIVAS 2 4 || Discrepanci
a

28 | Estimular al alumno en practicas A A=C=S
a buscar, identificar y resolver a
problemas

29 | Permitir al alumno en practicas A-C A=C=+S
elaborar un  conocimiento a
practico que favorezca su toma C
de decisiones

30 | Estimular al alumno en précticas a A=S
a cuestionarse qué hace que
funcionen las cosas, en qué
contexto y el porqué

Tabla 40. Resumen de las diferencias entre los sectores respecto a la estimulacion a

la reflexion.

Leyenda: A es igual a alumno en préacticas, S es referido al supervisory C al profesor cooperante. El
signo = significa que opinan lo mismo y el signo= que opinan diferente. La escritura en mayuscula
representa la combinacién Alumno-Cooperante, la mindscula Alumno-Supervisor y la cursiva mayuscula

Cooperante-Supervisor.

pudiéndose comparar las opiniones:

En el siguiente grafico se corroboran las diferencias entre los tres grupos,



Fase 1°. Diagnostico del Estimulo de la Reflexion por parte del Supervisor 209

ESTIMULACION REFLEXION POR GRUPOS
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Grafico 9. Comparacion entre los grupos sobre la estimulacion de acciones reflexivas.

En general, se observa que el profesor supervisor estimula las acciones
reflexivas, casi todas las variables puntian 3 -bastante estimulacién-. En cambio, el
alumno no cree que eso suceda, asi sus opiniones giran en torno al 2 -poca
estimulacion- y al 1-nula estimulacion-. Y el profesor cooperante, dependiendo de la
accion, lo confirma o desmiente, es decir, puntda 2 6 3 e incluso no opina sobre
algunas variable.

El supervisor nos sorprende pues si reconoce que existen una serie de acciones
reflexivas que él premia poco. En el gréfico corresponden a las variables 7, 10, 12, 13
y la17. Tales acciones son: alentar al alumno para que se cuestione los porqués del
curriculum, su contenido y secuencia (7); impelerlo para que se cuestione los principios
éticos y politicos que subyacen en su actuacion en clase (10); estimularlo para que lea
articulos y los utilice en sus clases 12); instarlo para que desarrolle su propia teoria
personal de |la ensefianza y a comprobarla dentro de clase (13); o para que compare
su pensamiento sobre la ensefianza con el de los profesores de Magisterio, con los de
los colegios y con el de sus companieros (17).

El alumno aprueba que se estimula bastante las variables14, 16 y la 20, es decir,
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animar al alumno a resolver sus propias dificultades en clase, favorecer el aprendizaje
a ser flexible y adaptable durante el periodo de practicas y hacer que tenga en
consideracion la informacidn proporcionada por el profesor del colegio para modificar
su ensefianza en clase.

Aungue este mismo grupo, el alumnado, también sefala una serie de variables
preteridas. Algunas de ellas son las mismas que propuso el supervisor, es decir, la 7,
la 10, la 12, la 13 y la17, pero ademas afade la variable 24, 26 y 27. Esto nos hace
pensar que el supervisor no ha mentido ni el alumno tampoco, pues a la hora de
triangular los datos con el cooperante, existen coincidencias. No estamos tan seguros
de que no se haya producido el efecto halo, es decir, que tiendan a la deseabilidad
social. Las nuevas acciones que subraya por su nula estimulacion son: animar al
alumno a que indague en el conocimiento de las distintas perspectivas de ensefianza
que observa (24), ayudarle a que formule hipétesis sobre su actuacion educativa (26)
y por ultimo, hacer que valide y compruebe la diferencia entre lo que es la ensefianza
y lo que él creia que era (27).

En cuanto al tercer grupo, los profesores cooperantes, coincide con los
supervisores y los alumnos en el mismo numero de variables que se estimulan poco
o nada respectivamente. Para los cooperantes se favorece poco las variables 7, 10, 12,
13, 14, 24 y 26. Sobre la 27 piensan que se provoca bastante en contra de la creencia
de los alumnos. Llama la atencién un grupo de variables sobre las que no emiten
ningun juicio, que son la 17, 18, 19, 20, 25 y 30. El contenido de estas es inducir al
alumno en practicas a comparar su pensamiento sobre la ensefianza con el de los
profesores de Magisterio, el de los profesores del colegio, el de otros comparieros, etc.
(17), hacer que se pregunte por el efecto que produce su ensefianza (18), procurar que
constate que la reflexién realizada sobre el efecto que produce su ensefianza hara que
modifique su actuacion en clase (19), hacer que tenga en consideracion la informacion
proporcionada por el profesor del colegio para modificar su ensefianza en clase (20),
hacer que sepa situarse en contextos de ensefianza/aprendizaje diferentes, inestables
y de cambio (25) y estimular al alumno a cuestionarse qué hace que funcionen las
cosas, en qué contexto y el porqué (30).

Nos gustaria remarcar la variable 16 pues ha logrado el acuerdo de los tres
sectores y ademas coinciden en el nivel de estimulacién, que es el 3, es decir, todos
creen que se favorece bastante en el alumno en practicas el aprendizaje a se flexible
y adaptable durante su periodo de practicas.
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7.7. DISCUSION DE LOS RESULTADOS DEL ANALISIS DE
CONTINGENCIA POR EL SECTOR AL QUE SE PERTENECE,
ESTIMULACION DE LAS ACCIONES REFLEXIVAS, LA EXPERIENCIA
Y LA ESPECIALIDAD

A estas alturas de la investigacion, ya conociamos que se diferenciaban dos
grupos de opiniones, también sabiamos qué grupos de personas conformaban esos
dos grupos de opiniones, también contdbamos con el dato de que las diferencias entre
los grupos de personas eran significativas, ademés teniamos caracterizados a los
alumnos, a los cooperantes y a los supervisores en cuanto a las acciones reflexivas
que cada uno decia que estimulaba o que recibia esa estimulacion. Pero ahora
queriamos saber mas. Nos preguntabamos varias cuestiones:

- Si habria alguna relacién entre si eras alumno de Infantil, Primaria, Especial,
Audicion y Lenguaje, Musical, Educacion Fisica o de Lengua Extranjera o entre
si eras mas o menos estimulado a la reflexién y sobre todo, en qué acciones
reflexivas concretamente. '

- Si habria alguna relacion entre ser profesor universitario que supervisa en las
especialidades de Infantil, Primaria, Especial, Audicién y Lenguaje, Musical,
Educacion Fisica o de Lengua Extranjera con el estimulo mayor o menor a la
reflexion y con qué acciones reflexivas se estimulan.

- Si habria alguna relacion entre la condicion de profesor universitario con mas
0 menos afios de experiencia profesional y el estimular a la reflexién y con qué
acciones reflexivas son las que mas o menos se estimulan.

- Si habria alguna asociacion entre ejercer el puesto de profesor cooperante que
trabajara en las especialidades de Infantil, Primaria, Especial, Audicion y
Lenguaje, Musical, Educacion Fisica o de Lengua Extranjera 'y el reconocer que
se estimula mas o menos a la reflexion y con qué acciones reflexivas son las
gue mas o0 menos se estimulan.

- Si habria alguna asociacién entre desempefar el puesto de profesor cooperante
con mas o menos anos de experiencia profesional y asumir que se estimula
mas o menos al alumno a la reflexiéon y con qué acciones reflexivas.

7.7.1. ALUMNOS, ESPECIALIDAD, ACCIONES REFLEXIVAS

La siguiente tabla presenta qué acciones reflexivas estan asociadas
significativamente con pertenecer a una especialidad de Magisterio, aunque no
aparezca con cual en concreto, ya que esa informacion se desglosa en los anexos
finales.
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Que el alumno considere los efectos que producen las estrategias de
ensefianza que utiliza y el contenido de sus lecciones, es una accion reflexiva que los
de Educacién Infantil, Educacion Fisica y Educacion Musical confiesan que se les
estimula poco y los de Audicién y Lenguaje afirman que nada. En cambio, los de
Educacion Especial, Educacién Primaria y Lengua Extranjera se sienten bastante
estimulados.

Otra accién reflexiva es que el alumno de Magisterio critique los métodos y
procedimientos de ensefianza puestos en practica. Los unicos que se sienten bastante
seducidos a ello son los alumnos de Educacién Primaria y Lengua Extranjera, poco los
de Infantil, Especial, Educacién Fisica y Audicién y Lenguaje y nada movidos a tal
accion los de Educacion Musical.

Cuando se habla de que el practico debe prestar atencién a los principios éticos
y politicos que subyacen en su actuacion en clase, el acuerdo es casi unanime ya que
los alumnos de Infantil, Educacién Fisica, Lengua Extranjera, Musical y Audicién y
Lenguaje manifiestan su descontento pues no son estimulados para ello, los de
Especial declaran que poco y los de Primaria divide su opiniéon aunque se inclina por
la opcion de que si se estimula bastante.

Avivar en el alumno en practicas el anhelo de crear su propia teoria personal de
la ensefianza y a comprobarla dentro de su clase, es una accién de la que no perciben
ningun rastro los de Infantil, Especial, Educacion Fisica, Musical y Audicion y Lenguaje,
aunque si bastante los de Lengua Extranjera y mucha los de Primaria.

El hecho de que se le enserie al alumno de tercero estrategias para evitar los
problemas que se producen en su clase, es una accién bastante asumida en los
alumnos de Lengua Extranjera (80%), pero poco en los de Infantil (40,7%) y en los de
Primaria (70%) y sin ninguna huella en el resto de especialidades, es decir, en
Especial, Educacién Fisica, en Musical y en Audicion y Lenguaje, donde el 100% de
sus alumnos reconocen esta falta de estimulacién.

Otra de las acciones que el alumno en formacion practicara sera el aprendizaje
a ser flexible y adaptable. Los de Lengua Extranjera (40%) estan muy motivados para
ello y los de Infantil (42,4%) y Primaria (40%), bastante. En cambio, los de Educacion
Fisica con un 45,2% lo estan poco y los de Especial, Musical y Audicién y Lenguaje,
nada.
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Llevar al alumno en précticas a comparar su pensamiento sobre la ensefianza
con el de los profesores de Magisterio, el de los profesores del colegio y el de otros
companeros, es algo que no se alienta en las especialidades de Infantil, Especial,
Lengua Extranjera y Audicion y Lenguaje (80%), que se trabaja poco en Educacion
Fisica y en Musical, pero que si se comprueba en la de Primaria.

Un 80% de los alumnos de Lengua Extranjera y un 40% de Primaria procuran
que la reflexion que realizan sobre el efecto de su ensefianza, modifique su actuacion
en clase, pues se les ha inculcado esa actitud. Frente a los de Especial, los de Musical
(47,6%) y los de Audicion y Lenguaje (80%) que no reciben ningun animo, aunque
Infantil (44,1%) y Educacion Fisica, si un poco.

Que el alumno busque alternativas a su entrenamiento, no es una actividad
imbuida en Especial, Educacion Fisica y Audicién y Lenguaje, en un 50%, 42,9% y
80%, respectivamente. Si lo es bastante en Primaria y en Lengua Extranjera (80%) y
so6lo un poco para Infantil y Musical. Por Ultimo, que el alumno en practicas indague
en el conocimiento de las distintas perspectivas de la ensefianza que observa, solo es
bastante estimulado en Primaria, poco en Especial, Educacion Fisica y Lengua
Extranjera y nada en Infantil, Musical y Audicion y Lenguaje.

ESPECIALIDAD

VARIABLES X P
2. Hacer considerar al alumno en practicas 30,690 ,030

los efectos que producen las estrategias
de ensefianza que utiliza y el contenido de

sus lecciones
8. Estimular al alumno en practicas a 31,488

criticar los métodos y procedimientos de

ensefanza puestos en practica
10. Estimular al alumno en practicas a 29 869

considerar los principios éticos y politicos

que subyacen en su actuacion en clase
13. Estimular al alumno en practicas a 36,416

desarrollar su propia teoria personal de la
ensefanza y a comprobarla dentro de su

clase
15. Ensefar al alumno en practicas 33.529 014

estrategias para resolver los problemas

025

1

039

006
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ESPECIALIDAD |
VARIABLES % p
gue se producen en clase
16. Favorecer en el alumno en practicas el 31,568 256

aprendvizaje a ser flexible y adaptable

durante su periodo de practicas
17. Estimular al alumno en practicas a 29,223 ,046

comparar su pensamiento sobre la
ensefanza con el de los profesores de
Magisterio, el de los profesores del

colegio, el de otros comparieros, etc.
19. Procurar que constate que la reflexion 0,556 ,032

realizada sobre el efecto que produce su
ensefianza hara que modifique su

actuacion en clase
23. Promover en el alumno en practicas la 35,039 ,009

busqueda de alternativas en su

entrenamiento
24. Estimular al alumno en practicas a que 30,083 ,037

indague en el conocimiento de las distintas

_ ~ |

Tabla 41. Anédlisis de contingencias de la especialidad en el sector alumnos.

Continuando con la ténica del epigrafe anterior, adjuntamos un grafico donde
comparamos las opiniones de los alumnos de las siete especialidades en torno a las
acciones reflexivas que han salido significativas.
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ALUMNO. ESPECIALIDAD. REFLEXION

(U8)

10 13 15 16

E. Infantil E.Especial
E. Primaria , . E Fisica
E. Musical

Lengua Extranjera

Audicién y Lenguaje

Grafico 10. Acciones reflexivas estimuladas en opinion de los alumnos segin la
especialidad que cursen.

Analizando el grafico, detectamos que las especialidades en las que los alumnos
concluyen que estan bastante estimulados a la reflexién, son las de Primaria y Lengua
Extranjera, las que no lo son nada estan conformadas por Audicion y Lenguaje,
Educacién Especial y Educacion Musical y las poco estimuladas son Educacién Fisica
y Educacioén Infantil.

En general, predomina inexistencia de estimulaciéon en determinadas acciones
hacia la reflexion, en todas las especialidades. Y es que como afirma Winitzky y Arends
(1991) con la adquisicion de estrategias de resoluciéon de problemas y haciendo de la
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reflexion una parte inherente del proceso de aprender a ensefiar se conseguira llevar
a cabo una ensefianza eficaz, consciente y personal. Si los supervisores deben
inculcar acciones reflexivas, ya tienen por donde comenzar, como apuntan las
anteriores autoras. Ross (1989) apunta que a los alumnos en practicas se les debe
ensefar a: a) reconsiderar lo que ha ocurrido en clase; b) tener la mente abierta para
considerar nuevas evidencias y admitir la posibilidad de error; y c) se flexible y
considerar las situaciones desde multiples perspectivas.

Estos resultados nos preocupan porque si hay diferencias en la estimulacion a
la reflexion entre las especialidades es porque las hay entre los supervisores y los
profesores colaboradores, es decir, unos supervisores son mas profesionales que
otros, y esto entra en el terreno de la ética profesional. Los alumnos tendran
aprendizajes distintos y estaran mejor o peor preparados. Por tanto, se debe arbitrar
un sistema que no dependa del voluntarismo del supervisor sino de su competencia
profesional.

7.7.2. PROFESOR COOPERANTE, ESPECIALIDAD Y EXPERIENCIA

No hemos encontrado ninguna asociacion significativa entre que el profesor
cooperante tenga una determinada experiencia y su opinion sobre si el supervisor
estimula la reflexién. En cambio, si detectamos relaciones significativas en funcién de
la especialidad en la que trabaje el profesor del colegio, a la hora de determinar la
estimulacion o no en determinadas acciones de reflexion.

ESPECIALIDAD
VARIABLES X p
6. Entrenar al alumno en practicas sobre 33,494 ,041
como generar nuevas ideas para la mejora
de su clase ‘
16. Favorecer en el alumno en practicas el 34,545 032

aprendizaje a ser flexible y adaptable

durante su periodo de practicas
17. Estimular al alumno en practicas a 34,343 033

comparar su pensamiento sobre la
ensefianza con el de los profesores de
Magisterio, el de los profesores del

Tabla 42. Anélisis de contingencia de la especialidad en el sector colaborador.
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Los profesores que trabajan en Educacién Infantil y en Audicidon y Lenguaje
creen que el supervisor estimula bastante o mucho a los alumnos para que generen
nuevas ideas que mejoren su clase; los de Especial niegan que el profesor supervisor
impulse a ello; los de Primaria y Educacion Fisica creen que ocurre poco; y los de
Lengua Extranjera y Educacion Musical revelan que si estimulan bastante.

En cuanto a si se favorece en el alumno el aprendizaje a ser flexible y adaptable
durante las préacticas, los Unicos que rechazan que el supervisor estimule son los de
Educacion Especial, en cambio los de Audicién y Lenguaje, junto con los de Educacion
Musical y los de Educacién Infantil corroboran que son muy alentados. Los que también
mantienen que los supervisores alientan bastante son los de Primaria y Lengua
Extranjera. Por ultimo, Educacién Fisica cree que los de la Universidad son poco
persuasivos.

Los cooperantes de Infantil y Audicion y Lenguaje siguen en la linea de que los
supervisores entusiasman a los alumnos para que comparen su pensamiento sobre la
ensefianza con el de los profesores de Magisterio, el de los profesores del colegio, el
de otros companieros; frente a los de Educacién Especial, los de Educacion Primaria
y los de Educacién Fisica, cuya opinion es que lo hacen poco y frente a los de Lengua
Extranjera y Educacién Musical que consideran que es bastante.

En resumen, los profesores que desarrollan su actividad docente en Infantil y
Audicién y Lenguaje tienen una visidon mas positiva sobre el estimulo a la reflexion del
profesor universitario, aunque Lengua Extranjera también puede unirse a esta
deliberacion. Los profesores del resto de especialidades tienen una vision mas difusa
sobre la labor del supervisor.

7.7.3. PROFESOR UNIVERSITARIO, ESPECIALIDAD Y EXPERIENCIA

Anhora nos interesaba ver si habia alguna relacién entre ser supervisor de una
u otra especialidad y estimular mas o menos la reflexién. De las treinta variables no se
ha producido ninguna asociacion significativa. Esto significa que no hay una relacion
entre supervisar la especialidad que sea y estimular mas o menos la reflexion, esto es,
no importa la especialidad que se supervise para que se estimule la reflexion.

En cambio, si se confirmaron ciertas relaciones con la experiencia. Esta es la
otra variable que nos interesaba estudiar. Necesitabamos saber si habria alguna
asociacién entre ser profesor universitario, con si se es mas 0 menos experto y si se
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incita mas o menos a la reflexion. Es decir, si estimula mas el que mayor experiencia
posee o el que menos y en qué acciones concretamente. Mostraremos las cuatro
asociaciones, una por una, con sus correspondientes tablas de contingencia.

La primera tabla aclara que la variable en cuestién, la 5, mantiene una
asociacion significativa de ,043 y una razoén de verosimilitud de ,019. Si la
interpretamos, nos fijaremos en que los profesores universitarios menos expertos, los
de 1 a 5 afios y los mas expertos, de 16 a 30 afios apremian poco que el practico haga
planes que le ayuden a mejorar su propia ensefianza. En cambio, el 100% de los
supervisores con una experiencia entre 6 y 15 afios infunden bastante esta accion.

Para Borko y Mayfield (1996) es una cuestion importante de evaluacion en el
alumno en practicas que sepa modificar los procedimientos de ensefianza en repuesta
a los datos del feed-back. Por tanto, es importante que el supervisor le haga ver a su
alumno tutorizado que durante su periodo de practicas debe reflexionar continuamente
sobre todo lo que hace en clase y todo lo que ocurre en el aula. Los datos que le
proporciona su propia observacion, seran los causantes de que reflexione y tome una
decision para mejorar su actividad docente. Esta es la labor del supervisor: inducir al
alumno a la observacién, la reflexion y la toma de decisiones.

vb. Estimular al alumno en préacticas para que haga planes que | TOTAL
le ayuden a mejorar su propia ensefianza
poco | bastant | mucho
&

DE1A5ANOS | fr esperada 2.5 2,5 1,1 6
-, % experiencia | 50 33,3 16,7 100
é % v5 3348 | 222 25 273
% DE 6 A 15 ANOS | fr esperada v 2 9 5
E % experiencia_| .0 |100 | 0 100
g % V5 0 55,6 0 2.7
5 DE 16 A 30 fr esperada 45 4,5 2 11
E ANOS % experiencia | 54,5 |18,2 27,3 100
B % v5 66,7 |22,2 75 50

TOTAL fr esperada 9 2 B 22
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v5. Estimular al alumno en practicas para que haga planes que
le ayuden a mejorar su propia ensefianza

TOTAL

poco | bastant | mucho
e
% experiencia 40,9 | 40,9 18,2 100
% v5 100 100 100 100

Tabla 43. Analisis de contingencia de la experiencia.

La segunda tabla nos informa de que ha sido significativa la asociacién al ,009
y la razén de verosimilitud de ,016. Los profesores con menos experiencia, un 66,7 %,
reconocen que estimulan poco al alumno para que examine criticamente los valores
que promueve en clase. Los supervisores de mas experiencia, de 16 a 30 afios, animan
bastante a los alumnos y los que dicen que instigan a los practicos son los que cuentan

entre 6 y 15 anos de experiencia profesional.

Esta accion reflexiva es una tarea que habra que tenerla en consideracion pues
de lo contrario, como dice Zeichner (1993) no se desarrolla la idea de responsabilidad
social en nuestros futuros docentes, la cual se construye tanto evaluando el sistema
de valores y creencias que cada estudiante posee de forma personal, como
cuestionandose las repercusiones éticas y politicas de su actuacion.

v9.Estimular al alumno en practicas a examinar criticamente TOTAL
los valores que promueve dentro de la clase
poco | bastant | mucho
e

DE 1 A5ANOS | fr esperada 25 27 8 6
j % experiencia | 66,7 | 33,3 ,0 100
é % v9 444 |20 ,0 27,3
?5 DE 6 A 15 ANOS | fr esperada 2 2,3 ki 5
% % experiencia | 20 20 60 100
§ % v9 11,1 |10 100 22,7
=~ |DE16A30 fr esperada 45 |5 1,5 11
% ANOS % experiencia | 364 |636 |.0 100
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v9.Estimular al alumno en practicas a examinar criticamente TOTAL
los valores que promueve dentro de la clase

poco | bastant | mucho
=
% V9 444 |70 ,0 50
TOTAL fr esperada ] 10 3 22
% experiencia |40,9 | 45,5 13,6 100
% v9 100 | 100 100 100

Tabla 44. Andlisis de contingencia de la experiencia.

La tercera tabla, cuya relacion presenta un nivel de significacién de ,026, se
refiere a si se anima al alumno a que recoja informacion sobre |a efectividad de su
instruccion. Los resultados son que un 66,7% de los supervisores de 1 a 5 afos de
experiencia confiesan sugerir poco esta accion, el 60% de los que tienende 6 a 15
afos, mucho y el 63,6% de los profesores universitarios supervisores favorecen
bastante este punto.

La caracteristica de juicio reflexivo maduro indica para Ross (1989) que los
estudiantes deben desarrollar la habilidad para revisar situaciones desde mditiples
perspectivas, la habilidad para buscar explicaciones alternativas de eventos de clase
y la habilidad para usar evidencias evaluando una decision o posicion tomada. Sin
duda el supervisor procurard que sus alumnos en practicas revisen su actuacion
educativa y todo lo que esta implica: el andlisis de si todo va bien, si existe algun
problema, si busca una soluciény sila evalua.



Fase 1". Diagnostico del Estimulo de la Reflexion por parte del Supervisor 221

v21. Estimular al alumno en practicas a recoger informacion | TOTAL
de sus alumnos sobre la efectividad de su instruccion
bastante | mucho
DE 1 A5 ANOS fr esperada 3 3 6
= % experiencia 50 50 100
é % v21 27,3 27,3 20,2
% DE6A15ANOS | fr esperada 2,5 2,5 5
§ % experiencia | .0 100 100
g % v21 0 45,5 22,7
= |DE16 A30ANOS |fresperada 5,5 5,5 11
é % experiencia 2,0 27,3 100
B % v21 2.7 27,3 50
TOTAL fr esperada 11 11 22
% experiencia 50 50 100
% v21 100 100 100

Tabla 45. Analisis de contingencias de la experiencia.

Y por ultimo, la cuarta tabla arroja una asociacion con un nivel de significacion
de ,050 y la razén de verosimilitud de ,010. Despide practicamente los mismos
resultados que la variable anterior. Los supervisores con menos experiencia, en un
66,7 %, apuestan poco por formar a sus tutorandos para que formulen hipétesis sobre
su actuacion educativa. Los mas expertos, un 63,6%, se decantan por la opcion de que
ellos estimulan bastante y los profesores entre 6 y 15 aflos, mucho esta actividad.

La practica reflexiva, segun Copeland (1993) supone identificar un problema,
generar su solucion, comprobar esta y aprender a través de la practica reflexiva. El
supervisor tendra que facilitar que el alumno formule hipétesis, posibles soluciones no
sélo a la situacién educativa que le preocupe o sobre la que ha decido actuar, sino que
diariamente analizara lo que ha hecho, reflexionara sobre como se hubiera podido
hacer, pensar las causas de por qué sali6 mal o aventurar razones. El supervisor
tendra que entrenar al alumno en procesos de resolucién de problemas, de andlisis de
situaciones, de investigaciéon en suma.
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v26. Ayudar al alumno en practicas a que formule hipotesis TOTAL
sobre su actuacion educativa

poco | bastant | mucho
e
DE1A5ANOS | fresperada 25 2.8 1.1 6
21 % experiencia | 66,7 |,0 33,3 100
é % v26 444 |0 50 27,3
% DE 6 A 15 ANOS | fr esperada 2 2 9 5
g % experiencia | 20 40 40 100
§ % v26 11,1 22,2 50 22,7
~ | DE16A30 fr esperada 45 |45 2 11
& |ANOS % experiencia | 36,4 |636 |0 100
- % v26 444 | 77,8 ,0 50
TOTAL fr esperada 9 8 4 22
% experiencia | 40,9 |40,9 18,2 100
% v26 100 | 100 100 100

Tabla 46. Analisis de contingencia de la experiencia.

En resumen, son los profesores entre 6 y 15 afios los que afirman favorecer
bastante o mucho en los alumnos las practicas en acciones reflexivas. Los mas jovenes
reconocen la pobreza de su actuacion y los mas mayores, en algunas cuestiones
toman una posicion de bastante estimulacion y en otras, de poca.

Las variables a las que le es inherente una gran estimulacion en los
supervisores menos expertos, puesto que ellos manifiestan que no las asumen, son:
gue los alumnos examinen los valores que transmiten, que hagan planes para mejorar
la actuacion en clase, que recojan informacion sobre la efectividad de su ensefianza
y que formulen hipétesis sobre su actuacion.

Los més expertos anuncian su disparidad de criterios, excepto que los alumnos
elaboren planes que mejoren la actuacion en clase, que no incitan, el resto si creen
alentarlas bastante. Los profesores con 5 a 15 afios lo estimulan todo.
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CAPITULO 6
DISENO DE UN MODELO DE
SUPERVISION REFLEXIVA

1. ORIGEN

Como se ha visto en los resultados del capitulo anterior, la labor del profesor
universitario se pone en entredicho, al menos en lo tocante a ciertas actuaciones a la
hora de tutorizar a los alumnos que realizan el Practicum.

Ante esta situacion, se nos plantea la urgente necesidad de tomar partido y
experimentar alguna solucién. Decidimos disefiar un modelo de supervision, que
nosotros apoyamos en tres pilares: uno, que siguiera, por un lado, la secuencia
metodoldgica en espiral que propone la Investigacion Accidn, basadas en el modelo
inglés de Elliot (1990), el americano de Goyette y Lessard-Hébert (1988), el
australiano de Kemmis y McTaggart (1988) y el espariol de Pérez Serrano (1990,1998)
y como argumenta Bullough (2000) es una metodologia prometedora tanto para la
formacion universitaria como para profesores en ejercicio ; otro que tuviese en cuenta
las fases de la Supervision, coincidente con la supervision clinica, supervision de
desarrollo y el ciclo reflexivo de Smyth (1989, 1991); y por ultimo, la consideracion de
la reflexion como elemento formativo en la formacion inicial.

2. FUNDAMENTOS TEORICOS

El Modelo de Supervisién Reflexiva es un' hibrido de la filosofia de la
Investigacion Accidn, de algunos modelos de Supervision y de la Reflexividad como
un medio y un fin a alcanzar.
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De la investigacion accién nos atraian todas las ideas que postulaba Jacob
(1985) que este tipo de investigacion se enclavaba en el mundo real, que los grupos
de personas con los que se trabaja estan dentro de su contexto habitual, que se
persigue un cambio efectivo, que es un proceso que se lleva a pequena escala en sus
inicios y que ademas, aclara reciprocamente la teoria y la practica.

La variedad de métodos por los que podiamos optar -en particular elegimos el
estudio de casos-, la concepcion no lineal del tiempo, es decir, las fases se concatenan
de forma circular o espiral, |a flexibilidad en las técnicas de recogida de datos y por
ultimo, la atribucion de unién entre la teoria y la practica de la que hace gala o la
concepcion que, segun recoge Goyette y Lessard-Heébert (1988), defienden algunos
autores como una investigacién aplicada, han sido sin duda, elementos que no han
hecho mas que confirmar nuestra elecciéon de la investigacion accion.

EXPLICAR
DESCRIBIR

COMPRENDER

Grafico 11. Proceso de Investigacion Accion segin Goyette y Lessard-
Hébert.

Por otro lado, también nos interesaban las finalidades que quedarian a nuestro
alcance en esta investigacion que, segun manifiestan los anteriores autores, son la
investigacion, la accién y por ultimo, la formacién-perfeccionamiento. Es decir, en virtud
de esta metodologia los practicantes de ella adquiririan destrezas, analizarian la teoria
y afrontarian la resolucién de problemas. Para esos mismos autores, el proceso de
investigacion accidn se reduciria basicamente a describir, explicar y comprender la
situacion. Estas tres acciones se concretarian en seis pasos: 1) una exploraciéon y un
analisis de la experiencia; 2) un enunciado de un problema de investigacion; 3) la
planificacion de un proyecto; 4) la realizacion de este; 5) la presentacion y analisis de
los resultados; y 6) la interpretacidn, conclusion y toma de decisiones.
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Para Kemmis y McTaggart (1988:14) la investigacion accién es “una
investigacion participativa, colaboradora, que surge de la clarificacion de
preocupaciones compartidas en un grupo. La gente describe sus preocupaciones,
explora qué piensan los demas e intenta descubrir qué puede hacerse. En el curso de
la discusion, deciden sobre qué cosa podria operarse y adoptan un proyecto de grupo.
El grupo identifica una preocupacion temética. La preocupacion tematica define el area
sustantiva en la que el grupo decide centrar su estrategia de mejora. Los miembros del
grupo planifican la accién conjunta, actian y observan individual o colectivamente y
reflexionan juntos. Reformulan mas criticamente planes informados mientras el grupo
edifica conscientemente su propia comprension”. Estos investigadores australianos
entienden la investigacion accién como un proceso ciclico que se resume en cuatro
fases: diagndstico y reconocimiento de la situacién, desarrollo de un plan de accién,
observacion sobre como va el plan y la reflexion. Su esquema grafico seria:

DIAGNOSTI

/ CO
PLAN DE
ACCION

N

OBSERVA
CION

Grafico 12. Proceso de Investigacion Accion segiin Kemmis y McTaggart.

Ellos se basan en la propuesta de Lewin, que como podemos observar, va muy
en la linea del proceso de peldarios en espiral donde cada uno de ellos responde a la
planificacion, accion y evaluacion del resultado de la accion.

Elliott (1990) también propone una linea de investigacion accion ciclica, con las
siguientes fases: 1) identificacién de una idea general y descripcion del problema a
investigar; 2) exploracion o planteamiento de hipotesis-accion; y 3) construccion de la
planificacién general con su puesta en marcha, su evaluacion y su revision del plan
general.
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Para Marcelo, Mingorance y Sanchez (1991) la investigacidn accién pasaria por
la identificacion de necesidades, la planificacién y la evaluacion. Aunque en todos se
recalca el caracter ciclico, nos interesa mucho mas la importancia que se le da a la
reflexion, como en la aportaciéon de Escudero (1987), pues para él, la investigacion
accion giraria en torno a la identificacién inicial del problema o tema sobre el que
trabajar, analizando con detalle un plan estratégico de actuacién, a la elaboracion de
un plan de actuacion creando las circunstancias para ello, al control del curso, las
incidencias, las consecuencias y los resultados y a la reflexion critica sobre lo que
sucedid, intentando elaborar una cierta teoria situacional y personal de todo el proceso.
Esta ultima parte es la que apoya, sin duda, nuestra pretension: que los alumnos
lleguen a su teoria final.

De forma genérica, la investigacion accién iria pareja a un modelo de espiral en
ciclos sucesivos: diagnéstico, planificacion, accion, observacion y reflexién-evaluacion
(Colas, 1992). El modelo de Lopez de Ceballos (1989) se traduce a seis pasos: 1) la
accion que es la finalidad que se desea alcanzar; 2) la pregunta, la incégnita que hay
que despejar para conseguir la accion deseada; 3) la hipotesis, el intento de respuesta
a la pregunta y las variables que son los factores que hacen cambiar la respuesta a la
pregunta; 4) los indicadores que son los datos que hay que verificar para invalidar o
confirmar la hipotesis; 5) la instrumentacion, los medios teéricos y practicos para
estudiar y medir los indicadores; y 6) la teoria que supone la organizacion de los
conceptos que determinan la orientacién de la investigacion y su traduccion en la
determinacion de la accién.

Pérez Serrano (1990:46) sostiene que “existe un resurgir de la investigacion
accion, que intenta unir aspectos que hasta ahora habian estado separados
estructuralmente dentro de la investigacion: teoria y practica”. Precisamente este
espacio nos ofrece multiples posibilidades de mejora y perfeccionamiento en
educacion. Para ella, este tipo de investigacién es un “proceso circular de indagacion
y analisis de la realidad, en el que partiendo de los problemas practicos y desde la
Optica de quien los vive, procedemos a una reflexién y actuacion sobre la situacion
problematica con objeto de mejorarla, implicando en el proceso a los que viven el
problema, quienes se convierten en autores de la investigacién” (p.58). Para esta
autora la investigacidn accion pasa por las siguientes fases: 1) organizacién del grupo,
compromiso por el trabajo y respeto de reglas; 2) descubrimiento del problema; 3)
objetivos generales y especificos del estudio; 4) planteamiento de la hipotesis accidn;
5) dinamica para probar esta: eleccién de instrumentos, seleccion de la muestra,
analisis de los datos y representacién de estos; 6) interpretacion de los resultados; 7)
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informe; y 8) cambios producidos en la practica. Posteriormente (Pérez Serrano, 1998),
estos ocho pasos, los reduciria a: a) diagnosticar y descubrir una preocupacion
tematica ‘problema’; b) construccién de un plan; c) puesta en practica del plan y
observacion de como funciona; d) reflexion, interpretacion e integracion de los
resultados y replanificacion.

Para Garcia (1999:211) la investigacion accidn es un “proceso de investigacion
mediante el cual la comunidad toma parte del analisis (investigacion) de su propia
realidad y apunta a promover una transformacion social (accién) en beneficio de sus
propios participantes que desean modificar las condiciones en que se desenvuelve su
vida”. Sigue el mismo autor diciendo que “la investigacién accidén es una actividad
educativa que se plantea la superacion entre la teoria educativa (investigacion) y la
praxis educativa (accién) a través de la accion social y educativa’. Nuestro modelo de
supervision reflexiva pretende ser un instrumento que supere tal dicotomia teoria-
practica, a través de la propia acciéon educativa. Para este autor, el ciclo de la
investigacion se reduciria a la observacion, el juicio y la actuacion.

Blandez (1986:15) sostiene que “uno de los modelos de investigacion que mas
ayuda pueden proporcionar al docente, y que mejor se adapta al acto educativo, es la
investigacion accion [...]. La investigacion accién propicia la reflexién del profesorado
sobre su practica docente, conduciéndole a introducir cambios con el fin de mejorarla”.

En cuanto a la supervisidon, debemos decir que es la piedra angular del Modelo.
Como expone Villar (1990:123) “es clave para entender como se da retroaccion al
alumno en formacién de su conocimiento practico”. Se manifiesta, por tanto, la
preocupacion por hacer posible que se integre el conocimiento teérico del alumno con
el practico. Asi como también entendemos, que sera el supervisor, uno de los
encargados de retroalimentar al alumno durante el Practicum. Entronca totalmente con
nuestra opcidn, cuyo deseo es que el alumno relacione sus conocimientos adquiridos
en la teoria con los de la practica, llegando a reconsiderar los primeros.

La supervision, incluso, como nosotros la entendemos, es una forma de
colaboracién entre las personas implicadas en un proceso comun, cuyo objeto es la
mejora de la formacién. La manera en la que se colabora y para lo que se colabora es
lo que hace que haya diferentes tipos de supervisién, que ya hemos comentado en el
capitulo dos. En nuestro caso, colaboran, al mismo nivel, supervisor y supervisados,
ademas, lo hacen de forma reflexiva y ademas, para el mismo fin, que es la mejora de
su propia formacion y de la situacion en la que estan implicados. Especialmente, el
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modelo bebe de las fuentes de la supervisién clinica y, si seguimos la clasificaciéon de
Angulo (1999), de la supervision critica, representada por Smyth (1991). Si
prescindimos de esta ultima etiqueta, nos refeririamos, simplemente, al ciclo reflexivo
de Smyth.

La primera, la clinica, sigue una secuencia de indagacion, conformada por

cuatro pasos. Lo que nos ha interesado, no es tanto la secuencia como tal, sino el
trasfondo de cada uno. El primero es la conferencia pre-observacion, que se
caracteriza por que el supervisor ayuda al docente (en nuestro contexto, al alumno en
practicas) para que exprese las cuestiones sobre las que dirigira su observacion,
aunque también el docente puede centrarse en algo que el supervisor quiere que se
estudie. Comprobaremos en la segunda parte de este capitulo, la puesta en practica
de Modelo de Supervisidn Reflexiva, como tanto en el Caso 2 como en el 4, los
alumnos en practicas observaban temas a propuesta del supervisor; el segundo paso,
la observacion, cuyo sentido es describir la situacion elegida. Esta idea es la que da
pie a nuestro Modelo, ya que es crucial que los alumnos en practicas ‘observen’; el
tercero es el analisis. En este paso se examinan e interpretan las descripciones de
forma conjunta entre el supervisor y el supervisado; y el cuarto, la conferencia post-
observacional, ambos implicados cuentan con informacién suficiente de la realidad
como para iniciar un dialogo reflexivo sobre qué determinacion tomar.

La segunda, supone una estrategia de perfeccionamiento para el profesor, sin
embargo en nuestro modelo incluye al supervisor y supervisado. Destaca esta linea de
supervision la investigacion y la reflexion sobre la actuacion diaria en clase y la
consideracién de la colaboracién y didlogo entre profesores. Si lo traducimos a la
propuesta que aqui exponemos, el supervisor investigard, reflexionard, colaborara y
dialogara con el supervisado sobre el tema en liza. La secuencia de su proyecto de
formacién se divide en descripcién, informacién, confrontacién y reconstruccion. La
descripcidn plantea una serie de exigencias: aunque es una fase de aproximacion a la
realidad, si se identifica la situacién sobre la que se actuara e implica un nivel de
argumentacion, pues al narrar se organiza el pensamiento en torno a la trama ¢ qué
hago?, ¢,como lo hago?. El supervisor conducira la supervision teniendo en cuenta su
actuacion préctica, su contexto, sus esquemas de conocimiento, sus creencias y sus
intenciones.

Con la informacion, el supervisor busca las teorias que guian la practica
relatada, lo cual supone su teoria sobre ese aspecto de la ensefianza. Tal busqueda
esta alentada por interrogantes como ¢4 qué significa esto, por qué y para qué lo hago?.
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Tendran que deslindar, supervisor y supervisado, lo que dice que guia la practica, lo
que desea y lo que la orienta realmente. Se comenzara a establecer un nexo entre la
practica y la teoria.

La confrontacion hace explicitos los principios tedricos subyacentes. Se
consigue con preguntas como ;qué hay detrds de esto?, ;qué consecuencias
comporta?, ;qué grado de coherencia tiene?. El objetivo es que cuestione y haga
cuestionarse al alumno supervisado la practica y las teorias implicitas, pues el
conocimiento por si solo no implica cambio de actitud. Se inicia un proceso dialéctico,
debate-consenso, inducido a hallar soluciones en el que se contrastan las
informaciones que posean.

La reconstruccion analiza la situacién con lemas como ¢ qué se podria hacer
diferente?, ; que se mantendria?, ;como se podria cambiar?; y planifica propuestas de
mejora de forma consensuada. El profesor reestructura y transforma su practica
docente, sus supuestos basicos y los argumentos para justificarlos. Establece un nuevo
marco de accién y reelabora criticamente su experiencia practica y tedrica. El
supervisor y el supervisado redefinen sus teorias originarias, pero ya fundamentadas
en la practica.

La reflexividad es el tercer apoyo sobre el que se sustenta el modelo. Bullough
(1989:15) la entiende como un “concepto resbaladizo que sirve a dos funciones a las
que debe prestar atencion cualquier programa de desarrollo de profesorado: representa
simultdneamente una meta a conseguir (el profesor como profesional o practico
reflexivo, alguien que esta dispuesto y es capaz de reflexionar) y un medio para
conseguir el fin (la reflexion)”. Compartimos esta opinién y tratamos de reflejarla en
nuestra proposicion. La reflexividad se orienta a la indagacion, a la resolucion de
problemas y a la mejora de la practica. Aquella implica un alto componente critico, de
implicacién y compromiso; toda vez que requiere de un proceso y de estrategias que
faciliten la reflexion y el analisis de la realidad.

Del mismo modo, nos sirvié de gran ayuda el ciclo reflexivo de Colton y Spart-
Langer (1993), recogido por De Vicente (1995:62) que se desarrolla en cuatro fases:
se observa y recoge informacién sobre la practica o contexto; se analiza e interpreta
segun el conocimiento profesional del implicado; se desarrollan hipotesis explicativas
de la préctica; se comprueban las hipétesis y se ponen en accion; y se vuelve a
comenzar el ciclo. Como se aprecia, esta propuesta exige que el profesor, en este
caso, el supervisor, se implique mas de lo cotidiano, que quiera incorporar las nuevas
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informaciones a su conocimiento profesional previo, que tome decisiones, que ademas,
se den condiciones de flexibilidad y responsabilidad social y que exista un ambiente
colegial.

El proceso ciclico que disefid Kolb (1984) constituido por cuatro fases, nos
muestra que el aprendizaje no puede tener lugar sin la reflexién y que esta debe estar
unida con la accidén: 1) Experiencia concreta: los futuros docentes descubriran
situaciones problematicas en el contexto del aula; 2) Observacion y reflexion: ante el
problema, el tutor asume el papel de investigador, selecciona y analiza informacién y
reflexiona sobre la experiencia hasta comprenderla; 3) Reconceptualizacién abstracta:
se trata de desarrollar estrategias alternativas e hipotesis de investigacion que
permitan resolver el problema; y 4) Experimentacién activa: se ponen a prueba los
supuestos y se reconceptualiza el comportamiento.

Otro investigador que se apoya en los ciclos de reflexion accién y contrasta la
teoria, es Whiteheas (1994). Nos interesaba de él que incluyera reflexiones escritas
y extensas conversaciones para que los alumnos exploraran las contradicciones y
reconstruyeran las teorias educativas que explican su desarrollo educativo.

La formacion del profesorado basada en la reflexién es aquella que los
profesores

Los elementos de un proceso reflexivo incluyen, para Ross (1989), cinco
pasos: 1) Reconocimiento de un dilema educativo;, 2) Responder a un dilema
reconociendo las similitudes con otra situacion y las cualidades Unicas de la situacion
particular; 3) Estructurar y reestructurar el dilema; 4) Experimentar con el dilema para
descubrir las consecuencias e implicaciones de varias soluciones: y 5) Examinar las
consecuencias deseadas y no deseadas de una solucién implementada y evaluar la
solucién para determinar si las consecuencias son deseables o no. Mas adelante
describiremos el Modelo de Supervision Reflexiva y apreciaremos cémo esta secuencia
queda recogida.

Se trata de que los estudiantes en practicas, reflexionen sobre ideas
presentadas en la clase, sobre sus experiencias en el practicum diarias y sobre su
propia experiencia practica educativa en los colegios. Tal y como se hace en el
programa PROTEACH (Ross, 1989) de la universidad de Florida que tiene como
prioridad el desarrollo de la reflexion critica, lo cual implica definir la naturaleza de la
reflexion, identificar estrategias para fomentar la reflexion entre los estudiantes
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universitarios y valorar el impacto de los esfuerzos realizados.

El programa Learning to Teach Mathematics (LTTM) (Borko y Mayfield, 1996)
pone en evidencia la relacién entre el profesor cooperante, el supervisor y el alumno
en practicas, para aprender a ensefiar. La sugerencia es que los programas educativos
de ensefanza dirigidos a alumnos principiantes tienen que repensar el papel del
supervisor. Este debe usar su tiempo limitado en las escuelas para ayudar a los
profesores cooperantes a llegar a ser educadores ensefantes, es decir, ellos podran
guiar y ayudar a integrar las ideas de la teoria y las basadas en la investigacién
procedentes de las clases de la Universidad. En este programa los alumnos reciben
feedback de los cooperantes y supervisores-en menor medida- sobre los componentes
de sus lecciones, sugerencias sobre nuevos caminos para pensar en la ensenanza y
aprendizaje y estimulacion para reflexionar sobre su propia practica.

Los proyectos IT-INSET y ‘School-based training in the PGCE’ (Graves, 1990)
citado en Gutiérrez y Rodriguez (1992), tienen en comun la colaboracién entre los
profesores de la universidad y los de los centros. Pero, el primero, especialmente es
interesante por la importancia que concede a la practica reflexiva. Para los implicados
en este programa, uno de los principios generales fundamentales es el analisis de la
practica y la aplicacion de la teoria, que puede derivar del estudio académico, de la
investigacion o de la experiencia diaria. Este punto presenta bastante conexién con
nuestro modelo de supervision reflexiva. Los alumnos observan de la practica y
aplican la teoria, o sea, analizan la practica desde la teoria, revisando articulos e
iniciando un proceso de investigacion para profundizar mas y llegar a formular una
teoria propia.

Con nuestro modelo de Supervision deseabamos que ademas de favorecer la
reflexion, se apoyara en esta para conseguirlo. Tuvimos en consideracion los criterios
para valorar el nivel de reflexién, ofrecido por Ross (1989):
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CRITERIOS DE VALORACION DEL NIVEL DE REFLEXION

Nivel 1 - El alumno provee muy poco analisis detallado de la practica.

- No provee datos sobre las razones que hay detrds de la conducta
educativa.

- Enumera ejemplos de clase de profesores que usan 0 no
procedimientos. recomendados, pero sin ninguna discusion e impacto
en el aprendizaje de los alumnos.

- Declara acuerdo con una posicién tomada en un articulo, poniendo
gran acento en la solucién como curacién magica.

Nivel 2 - Critica la practica desde una perspectiva, sin reconocer que multiples
factores puede ser responsables de |os resultados.

- Analiza la practica educativa, pero no suministra razones sobre la
causa de las diferencias.

Nivel 3 - Vision de las cosas desde multiples perspectivas.

- Evalua las decisiones en términos de propdsitos conflictivos.

- Observa un problema simultaneamente desde la perspectiva de varias
personas (padre, profesor, alumno).

- Considera que las decisiones de la ensefianza dependen del contexto,
del profesor, alumnos...

- Describe un estilo de ensefianza que influye en la habilidad para
alcanzar otros fines en otros momentos del dia.

- Reconsidera que las acciones educativas tienen un gran impacto en el
momento de la instruccion.

- Analiza la practica desde bastantes articulos de investigacion.

Tabla 47. Criterios para valorar el nivel de reflexion segun Ross.

A la hora de disefarlo también nos interesé la Escala de Pensamiento Reflexivo
de Siens y Ebmeier (1996). Intentamos que el Modelo de Supervision Reflexiva
contemplara los diferentes niveles de reflexion, de forma que en las primeras sesiones
del Modelo se alcanzaran unos niveles, de suerte que al finalizarlo, se consiguiera toda
la escala completa. El supervisor y el supervisado creemos que pasaran por diferentes
estadios de reflexion, al mismo tiempo que van practicando el Modelo de Supervision
en las horas de tutoria. Tales niveles de reflexién son:
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ESCALA DE PENSAMIENTO

Nivel 1

no lenguaje descriptivo

Nivel 2

simple, descripcién profana, no experta

Nivel 3

eventos etiquetados con términos apropiados

Nivel 4

explicacion con tradicidn de preferencia personal

Nivel 5

explicacion con principios o teoria

Nivel 6

explicacién con principios, teoria y consideracion
de factores contextuales

Nivel 7

explicacién con la consideracién del problema
ético, moral y politico

Tabla 48. Escalas de Pensamiento de Siens y Ebmeier.

Otro asunto que quisimos reflejar en el Modelo fue la diferenciacion que
proponen Murioz, Cifuentes y de la Fuente (2001) sobre los procesos cognitivos. Ellos
distinguen entre operaciones cognitivas simples y complejas, desde el prisma de las
teorias del aprendizaje constructivista, concretamente de |a teoria del procesamiento
de la informacion. Y piensan que los aprendizajes deben apoyarse en la utilizacion de
estrategias cognitivas y metacognitivas. Tras esta logica, ellos quisieron averiguar cual
era la cota de reflexion que los alumnos al terminar las practicas lograban. Para ello,
analizaron las memorias de practicas de los alumnos, intentando desvelar los procesos
mentales supuestamente articulados en ellas. Y el resultado se resume en esta tabla:

OPERACIONES COGNITIVAS

simples

Procesos cognitivos Analisis

Sintesis

Comparacién

Relaciéon causa-efecto

Procesos cognitivos
complejos

Formulacion de hipétesis

Transferencia

Inferencia

Interrogantes

Juicio critico
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OPERACIONES COGNITIVAS

Evaluacion
Tabla 49. Operaciones cognitivas de Murioz, Cifuentes y De la Fuente (2001)

Por ultimo, también se reconoce en nuestro modelo los cuatro estadios de la
reflexiéon que propone Domingo y Fernandez (1999: 16):

NIVELES DE REFLEXION

Improvisacié | Dejarse llevar por los acontecimiento en la comodidad del
n o irreflexion | determinismo y de la reproduccidn, ya sea por encontrarse
desbordado, por autodefensa o desencanto.

Rutinas Esquemas basicos instaurados para agilizar las respuestas
en la practica. Se presenta como respuestas automaticas
e interiorizadas en torno a experiencias previas y practicas
habituales. Se basan en lo que ha ido bien y lo que ya se
ha experimentado como util. No obstante, puede ser fruto
de una destreza, dominio y maestria personal, o expresion
de un modo de cumplir o sobrevivir.

Reflexion Se produce en torno a preguntas y cuestiones sencillas
cotidiana relacionadas con su accion docente diaria: qué paso,
como, por qué, qué evidencias tengo de ello, qué
relaciones se pueden ver, de qué otra manera es posible.

Reflexividad | Siguiendo un proceso consciente de profundizacion,
concienciacién, implicacién, colaboracion, encuentro y
transformacién personal, profesional y de la practica.

En definitiva, desedbamos que en nuestra propuesta sobre Supervision
Reflexiva, las personas acabaran mejorando o adquiriendo estrategias de reflexion
(reflexion), sabiendo participar en o planificar un proceso de mejora sustentado en la
conexion teoria-practica y en el didlogo entre los implicados, en este caso supervisor,
alumno en practicas y profesor cooperante (supervisién) y sabiendo cambiar su
contexto de trabajo de forma rigurosa y sistematica (investigacién-accién)
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3. MODELO DE SUPERVISION REFLEXIVA

Este modelo nace para que los alumnos en practicas y los supervisores
reflexionen sobre su participacion en la practica, sean capaces de relacionar la teoria
con la practica. Se asienta, como ya hemos apuntado, en el proceso de la
Investigacion Accion, pues este tipo de investigacion, es sistematico, se orienta a la
accion y conduce a las personas a teorizar y conceptualizar sobre su practica (Oja y
Smulyan, 1989). Y, como ademas sugiere Pérez Serrano (1998:151), “la investigacion
accion es un elemento clave en la formacion y en el perfeccionamiento permanente,
pues es capaz de unir la teoria y la practica en la resolucion sistematica de los
problemas”. También se sustenta en la investigacion reflexiva que propone Moral
(1997:135) que tiene “como fin el conseguir que el alumno verifique los principios
tedricos que supone fundamentan el problema practico que se plantea al principio de
la investigacién, y que esto sea la base para la construccién de un conocimiento
profesional y una reconstruccién de la teoria personal acerca del tema o problema
practico que se investiga’. Ademas de ser un “ciclo en espiral que puede realizarlo un
practico-investigador solo o un grupo” (Goyette y Lessard-Hébert, 1988:193), pues el
cambio que provoca la investigacion accion puede ser social e individual.

La investigacién accidn aspira a la unién de la teoria practica, la finalidad del
cambio y de la formacién. Ofrece a los estudiantes la “oportunidad de relacionarse con
la teoria, asi como ser un vehiculo para la reflexion y una oportunidad para aprender
de la experiencia” (Bullough, 2000:141). Aquella, en palabras de Kemmis y McTaggart
(1988:10) proporciona un medio para trabajar que vincula la teoria y la practica en un
todo Unico: ideas en accion. La practica necesita de la teoria, pero también se puede
actuar por intuicién y por vocacion; la teoria requiere la habilidad de retencién, de
reflexion y de superacién de localismos. La teoria se nutre de la practica, la cual a su
vez modifica a la teoria; aunque también |a teoria se centra en la préactica y esta a su
vez se contrasta con la teoria. Como dirian los anteriores autores “hay que pensar
globalmente y actuar localmente” (p.24).

Ante a la falta de preparacién sistematica y especifica para la tutoria del
Practicum de los profesores de la Universidad, este modelo abre una via alternativa
para ello, en la linea de la reflexién en y sobre la accién. El conocimiento profesional
de los docentes debe forjarse en un complejo proceso de conocimiento en la accion
(saber hacer) y de reflexion en y sobre la accidon (saber pensar, investigar) (Elliott,
1990).
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El modelo divide tareas para el alumno en practicas y para el profesor
universitario, el cual actuara en calidad de catalizador del proceso y potenciara la
autocomprension y la responsabilidad de los practicos (Pérez Serrano, 1990). Como
decimos, procura la posibilidad al alumno de mostrar qué ha aprendido en las clases
en la facultad. Los alumnos formularan hipotesis sobre la ensefianza y las comprobaran
en ambientes simulados o clinicos -en la universidad- y en situaciones reales -las aulas
de los colegios-. Ellos deben probar, reflexionar y revisar hasta definir su estilo de
ensefanza (Roth, 1989).

Nuestra propuesta, al igual que el modelo de supervision clinica, intensifica la
practica reflexiva tanto en los futuros profesores como en los profesionales expertos.
El proceso de supervisidon ocupara al estudiante en la identificacion de problemas, en
la inferencia, en el analisis, en la reflexién, en la resolucion de problemas y en el
desarrollo de estrategias alternativas. Esto implica que haya un supervisor o un colega
experto que sepa enlazar el conocimiento para la accion, el componente critico de la
indagacion y la practica reflexiva.

También nuestro modelo de supervision presenta una dimension educativa y
formativa que sefala la investigacién accién en cuanto a conjunto de acciones
destinadas al fin de la reflexién y la mejora. Como dice Pérez Serrano (1990:89) la
investigécic’)n accion educativa queda concebida como un proyecto de accion formado
por programas de accion vinculados a las necesidades detectadas por los practicos -
docentes- y/o equipos de investigacion

Garcia (1997:388) piensa que “esté claro que las variables de contexto deben
ser siempre tenidas en cuenta (politicas institucionales, contexto de Universidad,
facultad, departamento, contexto social-politico-econémico general o particular). Al
mismo tiempo, es preciso avanzar en la definicion de una modelo de calidad
universitaria, sobre la base de indicadores relacionales de funcionalidad, eficacia y
eficiencia”. Nosotros creemos que nuestro modelo contribuye a la mejora de la calidad
universitaria, pues constituye una via de entrenamiento en la investigacién, un camino
para reflexionar sobre la teoria y la practica que repercute directamente en el alumno
en practicas, y ademas, conforma la regularizacion de las tutorias del supervisor
universitario, dotandolas de contenido y de metodologia. Nuestro modelo también
contempla las variables del contexto. Por un lado, la Universidad encuentra serias
dificultades para acceder a los Centros; por otro, estos son reticentes a las
intromisiones. El uso de este modelo entraria la peligrosa posibilidad de manipular los
contextos. Es decir, de considerar o no considerar la implicacidn directa del supervisor
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con el Centro donde desarrollan los alumnos su Practicum.

El profesor universitario supervisa la labor del alumno en las horas de tutoria
que a los efectos deben reflejar en su desemperio docente: 6 horas para un profesor
a tiempo completo. Compartimos la idea de Michavila (2000) quien dice que la
evaluacion y el seguimiento de los resultados deben ser revisados por medio de
seminarios, grupos de trabajo, documentos de reflexion, etc. Todo ello ocupa tiempo,
que ha de ser cuantificado y reconocido en las obligaciones laborales de los
profesores. Seria razonable que cada docente con dedicacion completa destinase a
estas tareas, entre 2 y 3 horas a la semana, establecidas legalmente como parte de su
labor en la universidad. Nosotros, los docentes, tenemos que volver a enamorarnos
de nuestra mision.

Se contemplan las tres caracteristicas comunes a toda investigacion accion
(Pérez Serrano, 1990), tales como la practica, pues parte de problemas practicos; la
reflexion, pues intenta pensar, actuar, conocer y estudiar esa practica; y la mejora pues
pretende |a autocritica, la indagacion, la comprensién y el cambio. Si trasplantamos
estas caracteristicas a nuestro modelo veriamos que en él se refleja la parte practica,
pues los alumnos detectan el problema o el asunto que les interese, durante su periodo
de practicas en el aula; también la reflexion, porque el alumno tiene que buscar
literatura, sumergirse en ella, analizar la teoria encontrada y explicar hipotesis; por
ultimo la mejora, también la recoge, porque al final ha debido transmutarse su
concepcion, vendra una reconstruccion final de su teoria tras el analisis de lo
acontecido hasta el momento. La mejora personal se traducira en su rendimiento
profesional y resolucion del problema.

Como hemos detallado, las fases comunes en las distintas versiones de la
investigacion accion (identificar el problema, planificar, actuar, observar y reflexionar),
de la investigacion reflexiva (Moral, 1997), de la supervision (conferencia pre-
observacion, observacion, andlisis, conferencia post-observacion) y del ciclo reflexivo
(descripcion, informacién, confrontacion y reconstruccion) de Smyth (1991) se reflejan
en nuestro Modelo, en espiral, si bien presenta algunos apartados novedosos:
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MODELO DE SUPERVISION REFLEXIVA

REFORMULACION

Figura 13. Modelo de Supervision Reflexiva.

La secuencia mas detallada de este Modelo de Supervision Reflexiva, para su
puesta en practica, comprende una serie de pasos, que se reparten en diversas
sesiones de trabajo que corresponden casi cada una, a una sesién de tutoria. La
siguiente figura muestra la secuencia. Si observamos la fase 2, esta conformada por
la2ayla2b;la 3, porla3c, 3dy 3e; la 4, por la 4f, 4g y 4h; la 5, por la 5i; y la 6, por
la 6.
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Figura 14. Secuencia detallada del Modelo de Supervision Reflexiva.

El significado de cada sesion, lo presentamos a continuacion:

1. Toma de Contacto:

Es el momento en el que se conocen el profesor universitario y los alumnos a
los que supervisara. En este primer contacto se aquilata la importancia del Practicum,
por sus créditos, pero también por la oportunidad de desarrollo profesional que
presenta. Se comenta el contenido, la metodologia con la que se proceder3, la
evaluacion, las horas de tutoria...En definitiva, se cultivara un ambiente de trabajo
relajado, tranquilo y critico. El supervisor transmitira confianza, allanara todo obstaculo
a la comunicacion fluida entre él, el profesor cooperante (via telefonica) y el alumno;
y como también opina Blandez (1996), se mantendra una actitud abierta ante la
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reflexion.

2. Entrada al Campo:

a) Identifica el problema

Nuestro modelo se encaminara al estudio de cuestiones o problemas de la
practica que surjan a los alumnos una vez en el aula. No obstante se les advierte, que
no pretendemos trastocar el orden social existente, sino que nos ceflimos a la mejorar
de una situacién concreta particular o a la resolucion de un problema individual o de
un pequefio grupo. Por tanto, el asunto que interese estudiar sera una necesidad
sentida de la realidad educativa en la que el alumno y el profesor del aula estan
inmersos. Es conveniente que el problema aflore de la experiencia de los implicados
-alumno y profesor del aula- y que no sea muy general. Estariamos abogando por una
supervisién de campo. La entrada al mismo sera de tres formas (Roth, 1989): los
alumnos registran los eventos de forma descriptiva, identifican dos o tres juzgados
como significativos haciendo una descripciéon del porqué y analizan detalladamente un
evento critico.

Pueden existir muchas formas de seleccionar el problema, bien a través de una
reflexidon conjunta grupal, bien por la observacion sistematica, tras las aclaraciones
después de una conferencia (Borko y Mayifield, 1995), bien por observacion
participante, bien por un informe o bien por un documento concreto. En nuestro
programa se aconseja la opcion de la observacion.

Los topicos, segun las anteriores autoras, que mas tratan los supervisores, son
la direccion de una clase, si los estudiantes se mueven por la clase o permanecen en
el sitio, si saben atraer y cautivar la atencién del aula, si controlan la situaciéon o si
utilizaron sistemas de recompensas.

b) Reflexion inicial

Desenmascarar las creencias y valores que sostienen la actuacion del practico,
a través de procesos de reflexion como son el modelamiento y la discusién (Moral,
1997) o preguntando sobre el asunto problematico en clase, como plantea la
supervision ‘developmental’ (Glickman y Gordon, 1987) o recurriendo a los instrumentos
de contextualizacion y descripcion sugeridos por Domingo y Fernandez (1999) o la
técnica de pensar en voz alta de Borko y Shavelson (1988).
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Los alumnos en practicas, guiados por el profesor universitario, no perderan el
horizonte de para qué quieren estudiar el tema en cuestidén. Definiran el objetivo y los
principales aspectos a examinar, es decir, en qué quieren profundizar o qué desean
resolver.

3. Actuacion Tedrica:

¢) Buscar la teoria

El supervisor pretende que se clarifique la teoria o elementos tedricos que
fundamentan el tema de estudio. Se sobrepasa la primera impresion del alumno,
estimulandolo a que reflexione. Para ello se transita la via tedrica -estariamos en la
linea de una supervision de laboratorio-, la cual consiste, por un lado, en que tanto los
supervisores como los alumnos en practicas hagan acopio de documentos y articulos
que aporten informacion; y por otro, presenten, por ejemplo, estudios de caso para
delimitar el conocimiento que se tiene sobre el tema de estudio. En palabras de Roth
(1989) el estudio de casos es especialmente Util para la adquisicion de ideas y
estrategias y para el estimulo del pensamiento con la lectura, pues conecta la teoria a
la practica en ambientes reales. Esta técnica anima a los alumnos a reflexionar sobre
situaciones, a preguntar por qué, a relatar lo que ocurre segun su sistema de creencias
y a probarlo. Stenhouse (1987) cree que los estudios descriptivos de casos de cualquier
tipo, proporcionan una referencia documental para el debate de la practica.

Y la via experimental, la cual induce a indagar en la propia experiencia y extraer
el conocimiento explicito y al empleo del discurso analitico, para que nos ayude a la
deteccion de los elementos que se interrelacionan en el tema de estudio.

d) Analizar la teoria

En este momento, alumnos y supervisores se entrenan en una técnica de analisis
de datos, como es el Andlisis de contenido. Una vez que han ensayado la técnica sobre
un tema ficticio, aunque de gran interés tanto para el alumno como para el supervisor,
analizan todo el material tedrico que han recopilado, sus creencias y sus notas, hasta
conformar un sistema de categorias y codigos. Reflexionan sobre este sistema,
interrogandose sobre una serie de preguntas, hasta que erijan una teoria personal
basada en los datos buscados sobre el tema de estudio. Esta teoria tomara cuerpo y
se desglosara en principios explicativos a través de los mapas cognitivos elaborados
con las categorias establecidas, lo cual posibilitara plasmar de forma gréfica las
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relaciones entre los eventos (Colas, 1992).

El entrenamiento se realiza sobre el tema de la disciplina o sobre cémo
reacciona y se desenvuelve el profesor ante la falta de atencion o sobre las
contestaciones inadecuadas por parte de los alumnos del aula. Elegimos el
entrenamiento sobre ese tema, porque como considera Smyth (1984), citado por
Marcelo, Mingorance, Sanchez (1991), es una posible area en la que centrar la
observacion desde la supervision (de entre las dieciséis que propone). Ademas es un
problema que preocupa y desborda a los profesores noveles, y sin duda, prestaran su
méaxima atencion y su mayor interés en el proceso. Coincide en esta idea Veenman
(1984), citado por Rosales y Vazquez (1988), quien en una revision de investigaciones
sobre la fase de adaptacion personal y profesional de los alumnos en préacticas y de
profesores noveles, pone de relieve que los problemas mas intensamente
experimentados por aquellos son los relativos al “mantenimiento de la disciplina en
clase”, la motivacion de los alumnos, la adaptacion a sus caracteristicas individuales,
la evaluacién de los aprendizajes, las relaciones con la comunidad, la organizacion del
trabajo en clase y la disponibilidad y utilizacién de materiales.

e) Explicar las hipdtesis

Supervisores y alumnos en practicas enuncian lo que desean comprobar, referido
al tema de estudio, en forma de propdsito o de hipétesis. Para ello, reflexionan sobre
las hipotesis siguiendo una serie de criterios para la formulacién, pues como dice Péerez
Serrano (1990), la hipétesis nace de la reflexion y del anédlisis de la problematica, tanto
en el plano tedrico como en el practico.

Las instrucciones que se dan para ello, son que formulen oraciones simples,
relacionando los cédigos del mapa. A continuacién, se les invita a que seleccionen, de
todos los enunciados, los que realmente interesa verificar y se les indica que
reflexionen sobre las relaciones y proposiciones finales, siguiendo unos criterios (Moral,
1997). Resumiran la teoria a la que han llegado, en un objetivo o en una afirmacion
para poder localizarlo en la practica del aula.

4. Reconduccidn de la Préctica en la Préactica a través de la teoria:

f) Comprobar la teoria en la practica

La teoria no la presentamos como algo separado y regulador de la accion, sino
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como un elemento que ilumina, orienta y anima la practica en la dinamica de la accion-
reflexion (Pérez Serrano, 1990). La informacion tedrica, sintetizada en hipotesis o
enunciados, modificara la actuacion practica, tanto en cuanto nos incite a reflexionar
sobre el tema de estudio e incluso nos conduzca a mejorarlo. Pensemos que estamos
conectando la teoria analizada con lo que esté ocurriendo en la practica del aula. Para
reflexionar sobre el tema, tendremos que informarnos de cémo se desenvuelve este en
la practica, lo cual da pie a la siguiente etapa, fase o actividad: recogida deer datos.

g) Recoger datos

El supervisor y el alumno contaran con un dossier donde se retratan una gran
variedad de instrumentos para recopilar datos: documentos escritos, observacion,
diario, anecdotario, lista de control, escalas de estimacién y entrevistas. Son
instrumentos cuyo disefio no es complicado y cuya forma de captar informacién es
rapida. En funcién de la situacion que atraiga al alumno, decidira uno, asesorado por
el profesor universitario, para su disefio y elaboracion y por el profesor colaborador del
aula para su disefio y puesta en practica.

h) Analizar datos

Los datos conseguidos se analizan con el procedimiento en el que fueron
entrenados. Si se ha optado por un tipo de instrumento, cuyos datos son numeéricos,
como la lista de control, entonces se procede a narrar la informacién, para que se
aplique el analisis de contenido. Los pasos que se siguen son la descomposicion de los
datos en categorias, la conexidn de estas y la sintesis de estas relaciones en
proposiciones explicativas de forma grafica, mediante el mapa cognitivo.

5. Contraste de la Informacion:

i) Contrastar la informacion

En este momento el profesor universitario ayuda al alumno en su aportacion
tedrico-interpretativa. Como dice Pérez Serrano (1990) cuando se interpretan los datos
se debe hacer una reflexidn sistematica y critica de todo el proceso para contrastarlos
con la teoria y con los resultados practicos.

Se aconseja que comparen las categorias surgidas de la revisién tedrica con las
de la practica, obtenidas tras pasar el instrumento concreto; que comparen qué
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categorias han surgido y su definicion; que comparen las representaciones graficas
gracias a la teoria y las nacidas de la practica tras el analisis de la informacion; y que
cotejen las hipétesis formuladas a partir del anélisis de la teoria con la verificaciéon de
estas en la practica.

Gracias a este modo de actuar el alumno intuye la posible conexidn de la teoria
con la practica, mas aun cuando el tema que le ha preocupado, debiera haber brotado
de la practica. También podra palpar la dificultad de la relacion posible, del esfuerzo
que todos deben hacer -profesor del aula, profesor universitario y alumno- para
mantener la conexion.

6. Reformulacion Final:

j) Redefinir la teoria préactica final

El fin no es la generalizacion, sino -fiel a la linea interpretativa- la comprension
de la situacion particular y la acufacién de una teoria propia. Con el modelo, los
alumnos reafirman o mudan su teoria inicial, reconstruyen otra o perfeccionan su teoria.
Todo ello gracias a la supervisidon y a la reflexién aplicada sobre los procesos,
problemas, resultados y efectos.

La teoria practica final constituye la unién entre la informacion de la teoria y de
la practica y unen su conocimiento teérico con el practico (Griffiths y Tann, 1992). El
supervisor mediante una actuacion basada en la reflexion ha guiado el proceso para
que su supervisado encuentre nuevas relaciones entre las variables de estudio, analice,
sintetice y dé significado amplio a la informacién obtenida, conectandola con otros
conocimientos y contextos genéricos.

/. Reconsideracidon Final

Los implicados en el proceso de supervision reflexiva valoraran y enjuiciaran
cuales han sido los logros y beneficios obtenidos y las dificultades vividas. Por
supuesto, interesa hacer mencion explicita a cuales serian las mejoras que habria que
introducir. Se trata de que los implicados reflexionen sobre el proceso seguido, como
hemos dicho, sobre los efectos personales que ha producido el modelo (cédmo se ha
sentido...) y sobre qué piensa acerca de la supervision, qué le ha aportado...

A estas alturas se vuelve a iniciar el proceso por el punto dos, es decir, volver
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al campo y detectar otra nueva situacién sobre la que reflexionar. Pero ya la habilidad
reflexiva se ha entrenado, por tanto resultara mas facil recoger informacién o ser mas
consciente de las situaciones o mas sensibles hacia los demas o utilizar una amplia
variedad de técnicas.

4. DESCRIPCION DETALLADA DEL MODELO Y MODO DE
UTILIZACION

4.1. APLICACION DE FORMA INDIVIDUAL ( es el que hemos
experimentado)

La aplicacién de forma individual significa que el modelo se desarrolla con un
alumno o dos de précticas. Participa el supervisor y esto no es inconveniente para que
lo haga el profesor cooperante, si asi lo desea, como podremos comprobar con el
estudio de Caso 1. Aunque esta primera manera, esta pensada para que se complete
el modelo, a pesar de que el profesor cooperante no contribuya con su ayuda.

Nosotros estamos totalmente convencidos de que se obtendria mas fruto del
modelo si colaboraran entre si los tres implicados en el Practicum, de hecho, queremos
que sea una futura linea de investigacién. La colaboracién dicen Holland, Clift, Veal,
Johnson, McCarthy (1992) es un concepto que liga la supervision y la formacion inicial
y que adopta diversas formas y combinaciones de personas. También manifestamos
nuestro acuerdo con la propuesta de Zabalza y Cid (1998) y Ferreres (1998) sobre la
necesidad de trabajar de forma conjunta, implicandose los tres agentes en obtener lo
maximo en el Practicum.

Dentro de un proceso de colaboracion, uno de los colaboradores tomara la
iniciativa para iniciarlo y otro de facilitarlo (Pugach y Johnson, 1990). En nuestra
investigacion, el supervisor inicia la supervision con el alumno en la Facultad y el
profesor cooperante le facilita su labor, aportando la informacién necesaria e
implicandose con el alumno y con aquel si se desplazaba al colegio.

41.1. MODELO DE SUPERVISION REFLEXIVA PARA EL PROFESOR
UNIVERSITARIO

En este punto, mostramos como se ha ido poniendo en practica el modelo. Se
notara como a cada sesion de tutoria, le corresponde el desarrollo de una fase del
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modelo. Presentamos la secuencia tal y como se le ofrecid al profesor supervisor
universitario.

TUTORIA PRIMERA: IDENTIFICAMOS LA SITUACION QUE INTERESA AL ALUMNO

DELIMITAMOS EL TEMA SOBRE EL QUE SE ACTUARA

u Creamos un clima/habito de trabajo creativo y compartido.
L Favorecemos un clima de confianza para mitigar la timidez.
u Animamos a que observe el aula.

Lunes

Martes

Miércole
S

Jueves

n Brainstorming:

Viernes

u Identificamos los rasgos mas significativos de los temas que han surgido.
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TUTORIA SEGUNDA: REFLEXION INICIAL CONJUNTA

L Introducimos al alumno en la teoria o en los principios basicos del tema a
estudiar.
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Estimulamos la exteriorizacion del sistema de creencias que tiene el alumno,
sobre el tema que se quiere trabajar: utilizamos para ello, la técnica de
modelamiento y la de discusion de forma que el estudiante exponga sus
criterios, sus opiniones, se sostenga un dialogo compartido y se reflexione de
forma conjunta.

MODELAMIENTO

Haz explicito su pensamiento.

Ensefa al estudiante a analizar sus experiencias
pasadas y hazle manifestar su teoria personal.

Utiliza la técnica de pensar en voz alta.

Rememora situaciones de cuando tu eras aprendiz,
maestro...

DISCUSION

Haz que los alumnos expresen sus opiniones.

Favorece la reflexion de forma individual.

Fomenta el didlogo entre pares de personas para
articular distintos puntos de vista.

Mantén un talente abierto.

Respeta las opiniones de los alumnos.

Cultiva un clima agradable.
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TUTORIA TERCERA: ENCONTRAMOS LAS BASES TEORICAS QUE
FUNDAMENTAN LA ACTUACION DEL ALUMNO

CLARIFICAMOS EL PUNTO DE PARTIDA

L] Clarificamos la teoria o los elementos tedricos que fundamentan el tema de
investigacion, de forma que promovamos procesos metacognitivos, reflexién en
equipo y toma de conciencia. Para ello, vamos mas alla de la primera impresién
del alumno y de sus creencias e intentamos averiguar cual es su grado de
conocimiento sobre le tema. Ademas, si lo han adquirido por via tedrica o por
experiencia.

u Estimulamos la busqueda de una teoria que fundamente el tema que les ha
interesado estudiar:

A) VIA TEORICA

B) POR EXPERIENCIA

Busca documentos,
articulos...donde se fundamente el
problema de estudio

Indaga en tu propia experiencia y
extrae tu conocimiento implicito
sobre el tema a estudiar: formulando
nuevas interpretaciones,
relacionando conceptos nuevos,
observados...

Presenta estudios de caso: con
dilemas para delimitar el tipo de
conocimiento que se tiene sobre el
tema a estudiar

Usa el discurso analitico en grupo:
se lleva a cabo un proceso de
pregunta-respuesta sobre el tema;
es un trabajo reflexivo mas que la
defensa de una postura; supone
buscar la comprension profunda del
problema mas que aclarar la
situacién
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A) PRESENTACION DEL ESTUDIO DE CASO

COINCIDENCIAS DISCREPANCIAS SOLUCION

Del estudio Para su
caso

APORTACION TEORICA: Listado de Revistas. Presentamos el listado de la
hemeroteca y seleccionamos las pertinentes.
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POR EXPERIENCIA

Estimulacién del recuerdo y argumentacion.

TUTORIA CUARTA: ANALIZAMOS LA TEORIA BUSCADA: ENTRENAMIENTO

TAREA PARA EL ENTRENADOR DE SUPERVISORES
Explicamos las partes del proceso de analisis de contenido.
1) DESCOMPONER LOS ELEMENTOS ESENCIALES DE LA TEORIA RECOPILADA

* Proceso de categorizacion: consiste en aislar elementos conceptuales con significado
particular.

* Las categorias son unidades minimas de significado que tienen la funcién de reducir
la informacién y estructurarla.

* Cada categoria lleva asociado un cédigo de letras.

* Las categorias se definen segun el contexto donde se acufan.

* Método de codificaciéon deductivo: categorias elegidas desde el conocimiento tedrico
de los investigadores.

* Método de codificacion inductivo: categorias elegidas en el proceso mismo de

analisis, es decir, derivadas de los datos.

2) RELACIONAR LOS ELEMENTOS DE LA TEORIA

Para ello se procedera a la representacién grafica de los datos, pues asi
disfrutaremos de una vision répida, jerarquica e interrelacionada, con el empleo de los
mapas cognitivos. Después se sintetizan en proposiciones explicativas que otorgan un
significado personal a la teoria. Al final esta representacion grafica del punto de partida
(buscar la teoria...), la contrastaremos con la fase de verificacion de hipétesis, en
definitiva, con datos reales (de los datos de la practica).

A modo de entrenamiento, facilitamos al supervisor una informacién tedrica
transcrita sobre /a disciplina, el alumno la categorizara y codificara, hasta que construya
una propuesta tedrica explicativa de lo que quiere estudiar. El alumno sdlo tiene
resuelto el primer parrafo; el segundo lo trabajara para entrenarse. No es necesario
que coincida con las categorias presentadas, solo se muestran a titulo de ejemplo.
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TEORIA

La disciplina es un tema que preocupa a los profesores y especialmente a los
alumnos de Magisterio que comienzan sus préacticas de ensefianza. El interés radica,
por una parte, en la angustia que supone para muchos educadores inexpertos tener
que dedicar méas tiempo a la actividad de disciplina y control del aula que a actividades
de ensefianza (PRE), por otra, resulta imprescindible cierto orden para la
realizacion del proceso de enseiianza-aprendizaje (REQ). De esto podemos
decir que la disciplina es importante por su doble naturaleza: correccion de conductas
perturbadoras y adiestramiento en autodireccion de las conductas positivas, es decir,
la autodisciplina como medio de interiorizar el control externo (Beltran, 1993; Mayor y
otros, 1993) (NDI). Sequn afirma Hargreaves (1977) el objetivo fundamental de
la educacién es el aprendizaje y en su funcion estan la disciplina y el control por ser
importantes para el rendimiento académico y su formacién integral (OBJ).

Para Tanner (1980) ‘la disciplina consiste en un conjunto de estrategias
educativas disefiadas para integrar en un modelo de comportamiento, que tiende
en sus lineas generales a la socializacién y al aprendizaje, lo estatico y lo
dinamico, lo establecido y lo emergente del proceso de ensefianza-aprendizaje’
(DIS).

Al analizar la conducta disruptiva partimos del principio de multicausalidad,
porque son diversas las funtes que pueden generar problemas dentro del ambito
escolar, y méas concretamente en el aula. Podemos dividir en cuatro las fuentes
originarias del conflicto (FGC):

FACTOR ALUMNO. Segun Casamayor (1989) hay que distinguir tres tipos de
causas: causas de adaptacion (inseguridad, dependencia, bajo autoconcepto), causas

afectivas (apatico, pasivo. rebelde) y causas académicas (desmotivacion, desinterés
y bajo rendimiento) (FAL).
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DESCOMPONEMOS, MEDIANTE UNA CODIFICACION INDUCTIVA, LA
TEORIA QUE HEMOS ELABORADO CON LOS CASOS TEORICOS
ANALIZADOS, CON LAS OBSERVACIONES QUE HEMOS REALIZADO Y LA
TOMA DE NOTAS

Situaciones problematicas originadas por los

alumnos, como inadaptacion, desmotivacion...

CATEGORIA DEFINICION CODIGO
Inicio practicas Las preocupaciones del alumno al inicio de PRE
las practicas
Requisitos Condicionantes para que se dé el proceso de | REQ
ensenanza ensefanza-aprendizaje
Objetivo Objetivos de la educacion, referidos a control | OBJ
de aula, disciplina, rendimiento académico
Necesidad La importancia de que haya disciplina para NDI
disciplina desarrollar el proceso de ensefanza-
aprendizaje
Disciplina DIS
Estrategias para trabajar la conducta
Fuentes FGC
conflicto Las situaciones que generan conflictos de
disciplina
Factor alumno FAL

PRINCIPIO EXPLICATIVO: es importante |la disciplina para que se desenvuelva el
proceso de ensefianza-aprendizaje, pues constituye tanto un objetivo de la educacion
a conseguir como un requisito que hay que tener en cuenta en el proceso de
ensefianza-aprendizaje y saber que hay situaciones que generan problemas en el aula,
bien por el alumno (no se adapta, esta desmotivado), bien...
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NDI — —y OBJ

REQ ___ DIS <4— FGC
l » FAL
PRE

TUTORIA QUINTA: ANALIZAMOS LA TEORIA BUSCADA

Tras el entrenamiento, se procede con los datos transcritos de las tutorias
anteriores.

Reconducimos a los alumnos en practicas, en el proceso de conexion entre los
elementos surgidos, categorias y cddigos, de la busqueda tedrica y los
invitamos a que la conexién -fruto de su reflexion- la hagan en voz alta y la
expresen de forma gréfica a través de un mapa cognitivo.

TUTORIA SEXTA: EXTRAE DE LOS PRINCIPIOS EXPLICATIVOS TEORICOS, LO
QUE QUIERES COMPROBAR EN LA ACTUACION PRACTICA

Se reducirad o resumira la teoria que poseemos hasta ahora en causas, en
consecuencias de lo que ocurrirg, en posibles soluciones...todo en formato de
hipétesis.

Las definiciones de hipotesis que explicaremos a los alumnos seran: que es una
férmula para comprobar en la préactica; que pueden ser las relaciones mas
tipicas entre los cddigos que representan las categorias; que es una expresion
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del conocimiento, que se genera del proceso de categorizacion y que son
extraidas de las sintesis finales, donde queda expresada la esencia de |a teoria
que fundamenta la practica.

A Una vez definidas, procuraremos que el alumno contraste sus hipotesis con los
criterios siguientes: ‘

-QUE CATEGORIAS NO APARECEN EN LAS
HIPOTESIS

*LAS HIPOTESIS REFLEJAN CONEXIONES
TRIVIALES

*LAS CONEXIONES PUEDEN SER
INVESTIGADAS

*QUE ACCIONES SE HARIA PARA
INVESTIGAR: OBSERVACIONES,
ENTREVISTAS, CUESTIONARIOS...
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TUTORIA SEXTA: COMPROBAMOS LAS BASES TEORICAS EN LA PRACTICA DEL
AULA

RECOGIDA DE DATOS

Para probar las bases tedricas, en la practica del aula, se necesitan datos. En
este punto, el supervisor guia el proceso de construccién de un instrumento de
obtencién de datos, estudia las condiciones de pasacion de este e indaga en el hecho
de que el alumno elija uno u otro instrumento.

El alumno puede recopilar informacién a través de:

- Documentos escritos: notas que él vaya tomando, revision de documentos
oficiales...

- La observacion: se especifica a los practicos que se clasifica en participante,
cuando el observador puede interpretar la situacion que investiga; y no
participante cuando el observador expone los datos de forma sistematica y no
interpreta. El supervisor recomendara a los alumnos que seleccionen la
situacion a la que dirigiran su atencién, que anoten absolutamente todo lo que
vean y si se deciden por una observacion participante, que cuenten qué efecto
le causa lo que esta observando.

- El diario: el supervisor les aclarara que este puede ser un cuaderno o tener otro
tipo de formato, en el que se van haciendo anotaciones durante un periodo de
tiempo mas o menos largo y de forma regular. El observador registra aquellas
conductas que cree de interés, también las impresiones, interpretaciones y
explicaciones.

- Anecdotario: registra hechos o comportamientos relevantes. La descripcidn de
los hechos es lo que se denomina anécdota. Se recogen a lo largo del tiempo
y se archivan de forma cronolégica para su posterior evaluacion. Las anécdotas
se deben recoger lo antes posible, tal y como se han producido. Si se incluyen
respuestas verbales de los alumnos observados, estas se reflejaran con
exactitud. La descripcion sera espejo del contexto ambiental en que se produce
y se redactara con brevedad y claridad.

- Lista de control: informa de la presencia o ausencia de una determinada
conducta, pero no se hace eco de la frecuencia con que se produce ni la calidad
de la misma. Lo que se registra son comportamientos, la realizacion o no de las
actividades propuestas, incluso los objetivos propuestos. Se necesita una
seleccion previa de una serie de conductas. Es conveniente que la lista se
redacte de forma ordenada, atendiendo a algun criterio que sea util para su
posterior interpretacion.
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- Escalas de estimacion: se denominan escalas de clasificacidn. Estan
constituidas por una serie de items a evaluar, a cuya derecha hay una serie de
rangos entre los que habré que elegir el mas adecuado. Se pueden determinar
con valoraciones de grado (muy bajo, bajo, normal, alto; no iniciado, en
desarrollo, conseguido; 0, 1, 2, 3, 4) y de frecuencia (nunca, a veces, siempre).
Para evitar la tendencia a evaluar en medidas centrales, se dara un numero par
de opciones de rango. Se debe resefiar que cuantos mas rangos
establezcamos, mas precisa serd nuestra observacion. Las escalas de
estimacion pueden ser gréafica, numérica y descriptiva. En la escala grafica
aparece una linea recta en la que se asigna a algunos de sus puntos distintos
rangos o valores para evaluar las conductas; en la numérica las conductas se
evallan con valores numéricos a los que se puede asignar previamente una
valoracion cualitativa; en la descriptiva se presentan algunas frases que
permiten una valoracién amplia y se ha de elegir la que mas se adapte a las
observaciones realizadas. |

- Entrevista: El objetivo es conocer puntos de vista, interpretaciones y opiniones
de la gente. Puede ser de dos tipo, estructurada y no estructurada (informal o
abierta), segun las preguntas estén previamente planificadas en un guién o no.
En el primer caso, la libertad de accion esta constrefiida puesto que las
preguntas y respuestas oscilan entre unos margenes previstos; mientras que en
el segundo no se limita el numero ni el tipo de preguntas, sino que se van
planteando al tiempo que transcurre la entrevista. El supervisor informara a sus
supervisados de que para hacer una entrevista primero se tendra muy claro el
tema y el objetivo de la entrevista y como se usara la informacion; asi como de
la importancia de que se cree un clima de confianza, empatia, atencion e
intencién por comprender al entrevistado; y un formato de preguntas claras
(Hopkins, 1989; Woods, 1987).

TUTORIA SEPTIMA: ANALIZAMOS DATOS

u A esta informacién proveniente de la practica, también le aplicamos el analisis
de contenido. Para ello, se transcribiran los resultados de los instrumentos que
asi lo requieran. El producto final sera una relacién de categorias y codigos,
definicién de categorias, mapas cognitivos de las relaciones entre categorias
y relacién de proposiciones que explican las conexiones entre las categorias.
La salvedad es que los datos ahora estan cimentados en la préactica y no en la
teoria ni sacados de la teoria, como ocurrid en los primeros momentos.
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u Nos preguntaremos de forma critica, en todo el proceso, si los datos escogidos
son relevantes, si la presentacion de los datos clarifica las relaciones, si su
presentacion estimula el andlisis y si las interpretaciones desentrafan y
explican los datos. El esquema que seguimos aparece en esta tabla:
ANALISIS DE LOS DATOS _
| NUESTR’O:JV' ";:ﬁ;" Desc:omponr datosen |Listadode categorias y
PROCESO | categorias | | codigos "
. . | Definicion defc;ategbrias
| Co‘nelct'ér: categoriascon Gréficos ,repr':e,?s'er‘itativos

_ | relaciones causalesy | de estas relaciones
sistematicas L

intetizar en expresiones o proposiciones explicativas
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TUTORIA OCTAVA: CONTRASTAMOS EL ESTUDIO DE LA TEORIA Y LA
PRACTICA, CONFRONTAMOS LOS RESULTADOS Y REVISAMOS LA TEORIA
INICIAL QUE FUNDAMENTABA LA PRACTICA

Hasta aqui el proceso de andlisis seguido en |a parte tedrica y la parte practica
es el mismo: establecer categorias, establecer cédigos, definir categorias, conectar
estas relaciones de causalidad y representar de forma grafica (mapas) el sistema de
relaciones. Asi hemos llegado a la construccién de hipotesis, principios tedricos y
practicos que ahora debemos verificar.

= Contrastaremos entonces la informacién que nos llega por la via tedrica y la
obtenida por la via de la practica. Reconducimos la reflexién del alumno sobre
si nota muchas discrepancias entre el sistema de categorias, entre las
relaciones y la verificacion de la proposicion

ERACTOA
TEORIA
[1. HEMOS \
. HEMOS OBTENIDO
OBTENIDO UN CATEGORIAS
SISTEMA DE —-
CATEGORIAS
2. HEMOS :
DEFINIDO — | ¥ CATEGORIAS
CATEGORIAS
3 RELACIONES
3. HEMOS <aper—- ESTABLECIDAS ENTRE
BUSCADO LAS CATEGORIAS
RELACIONES 1
E;%BLECIDAS 4. HEMOS BUSCADO
, CAUSALIDAD ENTRE
CATEGORIAS CATEGORIAS
4, HEMOS g INTENTAMOS
CONCLUIDO
, VERIFICAR LA
HIPOTESIS A :
Pr— HIPOTESIS EN LA
PARTIR DEL PRACTICA
ANALISIS DE \
\ LA TEORIA /
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CONFRONTA LAS
CONCLUSIONES OBTENIDAS
SECOERA TE DEL ANALISIS DE LA PRACTICA
TEORIA INICIAL
DELA QUE SACASTE
TUS HIPOTESIS
INICIALES
RECONSTRUYE TU TEORIA
PRACTICA FINAL

u La confrontacién de los resultados, comparando el mapa cognitivo de la teoria

con el de la practica, nos garantiza una vision personal del tema. Para ello se
reescribira la hipétesis inicial, las conclusiones a las que se llegaron y se
elaborara la teoria final, pues la teoria se elabora a partir de la reflexion y el
examen de la practica.
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4

.1.2. MODELO DE SUPERVISION REFLEXIVA PARA EL ALUMNO DE

PRACTICUM

p

Las actividades que aparecen entran en horario de tutoria, al igual que el
rograma enfocado al profesor universitario. Este queda como sigue:

TUTORIA PRIMERA: IDENTIFICA LA SITUACION QUE TE INTERESA

1.

¢, Qué estoy observando?

. ¢, Qué es lo que me preocupa?

. ¢, Reconozco algo de lo que he estudiado en la Facultad?
. ¢, Tengo claro cual es el problema que me interesa?

. ¢,Sé identificarlo por su nombre correcto?

. ¢, Qué cree el profesor cooperante?

. Observo:

Lunes qué ocurre durante
todo el dia

Martes qué ocurre justo
hasta el recreo

Miércole | qué ocurre en el
S recreo

Jueves qué ocurre después
del recreo

Viernes | recapitula la
informacion
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TUTORIA SEGUNDA: REFLEXION INICIAL

¥

EXPON tus idegs;

3

¢, Qué opinas sobre este hecho?

¢,Cdmo lo recuerdas cuando tu estudiabas?

¢,Como lo resolvia tu maestro, cémo lo hacia... cuando tu
estudiabas?

¢, Qué piensas ahora?

¢, Podrias proponer alguna idea o solucién recordando lo que
has estudiado en la carrera?
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TUTORIA TERCERA: ENCUENTRA LAS BASES TEORICAS QUE FUNDAMENTAN

TU ACCION

. DESDE DONDE PARTO?

VIA TEORICA: | a) Estudio de casos

Coincidencias con tu
caso

. Discrepanciascontu |

caso

Solucion

| Delestudio

Para tu caso

b) Aportacion tedrica. Listado de revistas seleccionadas
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POR EXPERIENCIA | Estimulaciéon del recuerdo o
argumentacion

TUTORIA CUARTA: VAMOS A ANALIZAR LA TEORIA BUSCADA: ENTRENAMIENTO

Te vamos a entregar una informacion tedrica transcrita sobre /a disciplina, la vas
a categorizar y codificar, de forma que tU construyas una propuesta tedrica explicativa
de lo que quieres estudiar.

TEORIA

La disciplina es un tema que preocupa a los profesores y especialmente a los
alumnos de Magisterio que comienzan sus practicas de ensefianza. El interés radica,
por una parte, en la angustia que supone para muchos educadores inexpertos tener
que dedicar mas tiempo a la actividad de disciplina y control del aula que a actividades
de ensefianza (PRE); por otra, resulta imprescindible cierto orden para la
realizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje (REQ). De esto podemos
decir que la disciplina es importante por su doble naturaleza: correccion de conductas
perturbadoras y adiestramiento en autodireccion de las conductas positivas, es decir,
la autodisciplina como medio de internalizar el control externo (Beltran, 1993; Mayor
y otros, 1993) (NDI). Sequn afirma Hargreaves (1977) el objetivo fundamental de
la educacién es el aprendizaje y en su funcién estan la disciplina y el control por ser
importantes para el rendimiento académico y su formacién integral (OBJ).

Para Tanner (1980) ‘la disciplina consiste en un conjunto de estrategias
educativas disefiadas para integrar en un modelo de comportamiento, que tiende en
sus lineas generales a la socializacion y al aprendizaje, lo estatico y lo dinamico, lo
establecido y lo emergente del proceso de ensefianza-aprendizaje’.

Al analizar la conducta disruptiva partimos del principio de multicausalidad,
porque son diversas las funtes que pueden generar problemas dentro del ambito
escolar, y mas concretamente en el aula. Podemos dividir en cuatro las fuentes
originarias del conflicto:

FACTOR ALUMNO. Segun Casamayor (1989) hay que distinguir tres tipos de
causas: causas de adaptacion (inseguridad, dependencia, bajo autoconcepto), causas
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afectivas (apatico, pasivo, rebelde) y causas académicas (desmotivacion, desinterés
y bajo rendimiento).

PROPUESTA DE CATEGORIAS:

CATEGORIA | DEFINICION CcODIGO

Inicio practicas | Las preocupaciones del alumno | PRE
al inicio de las practicas

Requisitos Condicionantes para que se dé | REQ
ensefianza el proceso de ensefanza-

aprendizaje
Objetivo OBJ

Objetivos de la educacion,
referidos a control de aula,
disciplina, rendimiento
Necesidad académico NDI
disciplina
La importancia de que haya
disciplina para desarrollar el
proceso de ensefanza-
aprendizaje

PRINCIPIO EXPLICATIVO: es esencial la disciplina para la existencia del proceso de
ensefanza-aprendizaje, pues esta constituye tanto un objetivo de la educacion a
conseguir, como un requisito que hay que tener en cuenta en el proceso de ensenanza-
aprendizaje; por tanto, hay que ser consciente de que hay situaciones que generan
problemas en el aula, bien por el alumno (no se adapta, esta desmotivado), bien....
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NDI —y OBJ
REQ - j DIS <4— FGC
l > FAL
PRE

TUTORIA QUINTA: ANALIZAMOS LA TEORIA BUSCADA

Sobre las transcripciones que tienes, la teoria que has elaborado de los casos
tedricos analizados, junto con las observaciones y la toma de notas, aplica un analisis
de contenido de forma que desgranes la informacién en cddigos y categorias y las
relaciones a través de un mapa cognitivo. Ve narrdndolo en voz alta.

CATEGORIA | DEFINICION cODIGO
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TUTORIA SEXTA: EXTRAE DE LOS PRINCIPIOS EXPLICATIVOS TEORICOS, LO
QUE QUIERES COMPROBAR EN LA ACTUACION PRACTICA

Quiero comprobar que:
Me gustaria comprobar si:

Contrasta tus hipotesis con estos criterios, para ahondar mas en tu reflexion,
preguntandote si tus hipbtesis obedecen tales criterios o no, y en ese supuesto, por
queé crees tU que ocurre eso:

«QUE CATEGORIAS NO APARECEN EN LAS
HIPOTESIS

-LAS HIPOTESIS REFLEJAN CONEXIONES
TRIVIALES

-LAS CONEXIONES PUEDEN SER
INVESTIGADAS

*QUE ACCIONES SE HARIA PARA
INVESTIGAR: OBSERV ACIONES,
ENTREVISTAS, CUESTIONARIOS...

TUTORIA SEXTA: COMPROBAR LAS BASES TEORICAS EN LA PRACTICA

RECOGIDA DE DATOS

Para probar las bases tedricas, en la practica del aula, se necesitan datos. En
este punto, el supervisor guia el proceso de construccién de un instrumento de
obtencion de datos, estudia las condiciones de pasacion de este e indaga en el hecho
de que el alumno elija uno u otro instrumento.

El alumno puede recopilar informacién a través de:
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Documentos escritos: notas que él vaya tomando, revision de documentos
oficiales... ,

La observacion: se especifica a los practicos que se clasifica en participante,
cuando el observador puede interpretar la situacion que investiga; y no
participante cuando el observador expone los datos de forma sistematica y no
interpreta. E| supervisor recomendard a los alumnos que seleccionen la
situacion a la que dirigirdn su atencion, que anoten absolutamente todo lo que
vean y si se deciden por una observacion participante, que cuenten queé efecto
le causa lo que esta observando.

El diario: el supervisor les aclarara que este puede ser un cuaderno o tener otro
tipo de formato, en el que se van haciendo anotaciones durante un periodo de
tiempo mas o menos largo y de forma regular. El observador registra aquellas
conductas que cree de interés, también las impresiones, interpretaciones y
explicaciones.

Anecdotario: registra hechos o comportamientos relevantes. La descripcion de
los hechos es lo que se denomina anécdota. Se recogen a lo largo del tiempo
y se archivan de forma cronoldgica para su posterior evaluacion. Las anécdotas
se deben recoger lo antes posible, tal y como se han producido. Si se incluyen
respuestas verbales de los alumnos observados, estas se reflejaran con
exactitud. La descripcion sera espejo del contexto ambiental en que se produce
y se redactara con brevedad y claridad.

Lista de control: informa de la presencia o ausencia de una determinada
conducta, pero no se hace eco de la frecuencia con que se produce ni la calidad
de la misma. Lo que se registra son comportamientos, la realizacién o no de las
actividades propuestas, incluso los objetivos propuestos. Se necesita una
selecciéon previa de una serie de conductas. Es conveniente que la lista se
redacte de forma ordenada, atendiendo a algun criterio que sea util para su
posterior interpretacion.

Escalas de estimacion: se denominan escalas de clasificacion. Estan
constituidas por una serie de items a evaluar, a cuya derecha hay una serie de
rangos entre los que habra que elegir el mas adecuado. Se pueden determinar
con valoraciones de grado (muy bajo, bajo, normal, alto; no iniciado, en
desarrollo, conseguido; 0, 1, 2, 3, 4) y de frecuencia (nunca, a veces, siempre).
Para evitar la tendencia a evaluar en medidas centrales, se dara un namero par
de opciones de rango. Se debe resefar que cuantos mas rangos
establezcamos, mas precisa sera nuestra observacion. Las escalas de
estimacion pueden ser grafica, numérica y descriptiva. En la escala grafica
aparece una linea recta en la que se asigna a algunos de sus puntos distintos
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rangos o valores para evaluar las conductas; en la numérica las conductas se
evallan con valores numéricos a los que se puede asignar previamente una
valoracién cualitativa; en la descriptiva se presentan algunas frases que
permiten una valoracion amplia y se ha de elegir la que mas se adapte a las
observaciones realizadas.

- Entrevista: El objetivo es conocer puntos de vista, interpretaciones y opiniones
de la gente. Puede ser de dos tipo, estructurada y no estructurada (informal o
abierta), segun las preguntas estén previamente planificadas en un guién o no.
En el primer caso, la libertad de accion estéd constrefida puesto que las
preguntas y respuestas oscilan entre unos margenes previstos; mientras que en
el segundo no se limita el numero ni el tipo de preguntas, sino que se van
planteando al tiempo que transcurre la entrevista. El supervisor informara a sus
supervisados de que para hacer una entrevista primero se tendra muy claro el
tema y el objetivo de la entrevista y cdmo se usara la informacion; asi como de
la importancia de que se cree un clima de confianza, empatia, atencién e
intencién por comprender al entrevistado; y un formato de preguntas claras
(Hopkins, 1989; Woods, 1987).

TUTORIA SEPTIMA: ANALIZA DATOS

Analiza los datos que has recogido con los instrumentos que has elaborado y
aplicado en tu tiempo de préctica, siguiendo los pasos que a continucion aparecen y
que ya conoces:

ANALISIS DE LOS DATOS

Descompon los datos en categorias Listado de categorias
y codigos

Definicion de
categorias

Conecta las categorias buscandoles relaciones Graficos

causales y sistematicas representativos de
estas relaciones
(mapas)

Sintetizar estas relaciones en principios o proposiciones explicativas
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TUTORIA OCTAVA: CONTRASTA EL ESTUDIO DE LA TEORIA Y LA PRACTICA,
CONFRONTA LOS RESULTADOS Y REVISA LA TEORIA INICIAL QUE
FUNDAMENTABA TU PRACTICA

] Lee en voz alta este cuadro y fijate bien en la secuencia:

DESDE LA . EA
e PRACTICA
ﬁ HEMOS \ K HEMOS OBTENIDO
OBTENIDO UN CATEGORIAS
SISTEMA DE p——
CATEGORIAS
5 HEMOS i
DEFINIDO i g gi??éggig :
CATEGORIAS
3. RELACIONES
3. HEMOS ~— ESTABLECIDAS ENTRE
BUSCADO LAS CATEGORIAS
RELACIONES 1
g;&AﬁBLECIDAS 4. HEMOS BUSCADO
) CAUSALIDAD ENTRE
CATEGORIAS CATEGORIAS
4. HEMOS 5. INTENTAMOS
CONCLUIDO
[ VERIFICAR LA
HIPOTESIS A .
- HIPOTESIS EN LA
PARTIR DEL PRACTICA
ANALISIS DE
\ LA TEORIA /

@ Piensa en voz alta y dirige tu atencion y tu reflexion sobre lo que estas
observando. Te recomendamos que tengas delante tu mapa cognitivo tedrico y
el practico. Busca tu hipétesis inicial y las conclusiones a las que has llegado
y elabora tu teoria final, que resultara de la reflexion y del examen de la
practica.
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RECUERDA TU
TEORIA INICIAL
DELA QUE SACASTE
TUS HIPOTESIS
INICIALES

RECONSTRUYE TU TEORIA

CONFRONTA LAS
CONCLUSIONES OBTENIDAS
DEL ANALISIS DE LA PRACTICA

PRACTICA FINAL
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4.2. UTILIZACION EN PEQUENOS GRUPOS

Hemos probado nuestro modelo con supervisores que supervisaban a una o dos
personas, pero no con equipos de supervision mas numerosos. El modelo, si
hubiéramos de supervisar a un grupo pequerio, sufriria ciertas variaciones en alguna
de las sesiones de tutoria.

En el comienzo del proceso, el supervisor convocaria a sus alumnos de
practicas a una reunién genérica, en la que se explicaria como serian supervisados,
donde se presentarian -si es que aun no se conocen-, donde contarian a qué Centros
se les ha asignado, donde manifestarian sus expectativas y donde expresarian como
creen que es su grado de preparacion.Y ademas, se les comunicaria las primeras
instrucciones: se les aconseja que observen su aula, que conversen con su tutor del
colegio y se fijen en algun tema o problema para profundizar en aquel o resolver este.

La siguiente convocatoria, tras una semana en el centro, vuelve a congregar a
todos los alumnos. El grupo se redine y conversa sobre su préactica docente, guiados
por preguntas como: ;qué dificultades docentes tenemos?, ;con qué estamos
satisfechos?...Cada uno expone qué asunto llama su atencién, qué problema ha
encontrado..., de tal modo, que el supervisor agrupara por afinidad tematica, aunque
no sean exactamente igual, a los alumnos (Blandez, 1996). El supervisor decidira qué
dias de la semana se juntaran para continuar el proceso de supervision y a qué hora.

Ya en la tutoria segunda, divididos por temas comunes, se abordan los asuntos.

Cada grupo puede que exija formas de reflexion distintas:

. Critica de lecturas de documentos escritos y narrados por los propios alumnos
0 de otros, proporcionados por el supervisor, que suscitan preguntas; se toman
decisiones sobre la fuerza de los argumentos dados en los documentos (Ross,
1989).

. Escribir documentos sobre lo que se hace: ayuda a analizar los componentes
de la practica competente y a analizar la ensefianza desde la teoria y desde
diferentes perspectivas contextuales. Las historias de vida o autobiografias son
medios para revelar las creencias personales en la formacién universitaria
(Graham, 1989).

. Experiencias de campo (Roth, 1989) para que integren la teoria y la préactica
procurandoles la oportunidad para reflexionar sobre la practica observada en el
contexto de la teoria y la practica observada en el contexto de la practica. El
objetivo principal es preguntar por qué y ahondar en la racionalidad de lo
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observado.
. La simulaciones sobresalen en la preparacion de précticos reflexivos. Estas

permiten la practica de estrategias y el uso de conocimiento en ambientes que
se aproximan al contexto real (Roth, 1989).

. Los seminarios sobre ensefianza al estudiante ofrecen una oportunidad para la
promocién de la préactica reflexiva. Es el terreno donde los alumnos aguzan su
perspectiva critica y reflexiva, donde se entrara en el proceso dialéctico de si la
teoria es usada para informar a la practica o viceversa. Es un espacio donde el
supervisor introduciré nuevos elementos de analisis, a medida que los practicos
asi lo requieran.

En la tutoria tercera, el supervisor aportaré la informacién necesaria para cada
tematica, sirviéndose de algunas estrategias anteriores. En la tutoria cuarta, que es
donde se entrena en el Analisis de Contenido, cabe la opcién de preparar a todos los
alumnos a la vez o de mantener la separacién existente. Igual ocurre con la tutoria
quinta y sexta. Y para la séptima y octava seria preferible el retorno a los grupos por
afinidad, pues probablemente seran mas reducidos en numero y se seguira mejor el
proceso de supervision reflexiva.

El supervisor, por tanto, tiene que conducir el proceso de supervision de todos
sus alumnos. El problema inminente es de organizacion, pues tendra que distribuir sus
horas de tutoria para atender alumnos del practicum, a los que él da clase, mas toda
la gestion burocratica a la que se dedica parte de esas horas.

4.3. UTILIZACION EN GRAN GRUPO

Tampoco hemos comprobado la resistencia de este modelo de supervisién con
grupos amplios. Lo Unico que podemos matizar es como entendemos nosotros que se
modificaria el Modelo.

Consideramos que las tutorias también son un espacio y un tiempo de formacion
para el alumno universitario. Tal y como esté concebido el Practicum en la actualidad,
con todas sus limitaciones, un gran grupo, practicamente podria ser supervisado sélo
en horas de tutoria y es cuando cobra mas sentido nuestro modelo de supervision.

Tras la primera tutoria, una vez se ha dicho a los alumnos que observen su aula
y que dialoguen con su tutor del Centro, podemos toparnos con tres situaciones como
minimo. Una, en la que no hay parecido alguno entre los asuntos que preocupen; dos,
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que haya afinidad tematica total; y tres que se agrupen en torno a algunos temas. Para
este ultimo caso, se actuaria como si fuesen pequefios grupos, ya comentada en el
epigrafe anterior; el segundo tipo, es tan ideal como irreal, pues es practicamente
imposible que a un gran grupo, seguramente de colegios y cursos diferentes, les
preocupe lo mismo. No supondria ningun problema pues se seguiria el Modelo de
supervision en todas sus sesiones y con todo el grupo a la vez. La unica consideracion
seria que se fracturaria el grupo en mas pequefos, unicamente, por cuestiones de
operatividad.

Y la primera opcion, si plantea un estudio mas profundo, pues hay que
supervisar a todos los alumnos. Las tutorias segunda y tercera requieren una gran
dedicacién del supervisor. Tiene que lograr que los alumnos mediten sobre sus
observaciones y delimiten el tema en el que van a investigar. Por otro lado, a su cargo
correrd la aportacién del soporte tedrico necesario o al menos se volcara en que los
alumnos lo busquen. Pensamos que seria idéneo practicar estrategias que permitan
que todo un grupo reflexione conjuntamente. Algunas de ellas son estas:

- Uso de datos sobre equivocaciones de los estudiantes para cambiar el
pensamiento de estos: el supervisor ofrecera una cuestion erronea y los
alumnos tendran la posibilidad de reflexionar sobre esta, ademas servira para
analizar la forma de discurrir de los alumnos y discutir en clase (Ross, 1989).

- Reuniones con todos los alumnos para que aprendan unos de otros (Borko y
Mayfield, 1995), dialoguen entre ellos y expongan sus problemas y como han
podido solucionarlos.

- Experiencias clinicas o de laboratorio trabajadas con la proyeccién de videos,
donde se somete a analisis la informacion que se transmite, se incide en
algunos aspectos y se recuerdan otros.

- El sistema de Roth (1989) llamado Lecciones de Ensefianza Reflexiva (RTL) es
un modo de preparacioén para la préctica reflexiva. Se divide un gran grupo en
grupos de 4 a 6 personas. Una de ellas, expone al pequefo grupo restante, una
leccion de ensefanza reflexiva a su manera, durante 10 6 15 minutos. Se
pregunta al ensefiante y a su grupo de alumnos por el grado de satisfaccion.
Con los resultados, el gran grupo discute y reflexiona sobre lo acontecido.

Todas estas técnicas conllevan, irremediablemente, que se subdivida el grupo
para que funcione efectivamente y que recurramos a algunas técnicas de dinamica de
grupos.
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En cambio, la sesién cuarta en la que se prepara para el analisis de contenido,
la quinta, donde los alumnos analizan sus informes, la sexta, en la que cada alumno
resume su analisis en proposiciones, decide lo que quiere comprobar en su practica
y disefia el instrumento para ello, la séptima, que supone otro analisis de contenido,
y la octava, donde se contrastan los datos tedricos y préacticos, el supervisor podra
realizarlas con todo el grupo a la vez. No dudamos de que conducir a un gran grupo
por estas sesiones, seré medida de la paciencia y repercutira en el esfuerzo mental de
todos los involucrados.
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CAPITULO 7
PUESTA EN PRACTICA DEL
MODELO: ESTUDIOS DE

CASO

1. OBJETIVOS DEL ESTUDIO

Las hipdtesis y las declaraciones de objetivos delimitan el enfoque y reducen en
gran medida el interés por la situacion. Algunos autores utilizan “temas como estructura
conceptual-y las preguntas tematicas como las preguntas bésicas de la investigacion-
para obligar la atencién a la complejidad y a la contextualidad” (Stake, 1998:26). Los
temas como sinénimo de issues, de situacion problematica con cierto sentido de litigio,
pueden ser buenas preguntas de investigacién para organizar un estudio de casos. Asi
que nuestro tema de investigacion se perfila sobre estos interrogantes: como encontrar
sentido a la teoria y a la practica y cdmo podemos utilizar la investigacion y la reflexion
para ello. Por tanto, los objetivos de esta investigacion son: en primer lugar, construir
un Modelo de Supervision Reflexiva capaz de lograr que la teoria se vea reflejada en
la practica a través de la investigacion, y que, a su vez, esta sirva para la
reconstruccién de aquélla; en segundo lugar, poner en practica el Modelo de
Supervision Reflexiva; en tercer lugar, constatar que este modelo de supervision es
una via alternativa para la tutorizacion del Practicum; y en cuarto lugar, comprobar que
este modelo fomenta la reflexion.

La concrecion de estos objetivos, mas generales, en otros mas especificos
resultaria de la siguiente forma:

91 Que el modelo de supervision reflexiva se consolide como un instrumento que
ayude a los profesores de la universidad a guiar el proceso de union de la teoria
con la practica en los alumnos que tutoriza.

92 Que los alumnos en practicas que sean guiados en su proceso de reflexion a
través del modelo de supervision reflexiva, pueden reconstruir la teoria desde
la practica.
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93 Que el modelo de supervisién reflexiva aumente la reflexividad de los alumnos
en practicas.

94 Que el modelo de supervisién reflexiva aumente la reflexividad del profesor
universitario.

2. MUESTRA

Contamos con cinco supervisores que conformaron los cinco estudios de caso,
de los cuales llegaron sélo cuatro hasta el final. Hablaremos de profesor 1,2, 3y 4y
de alumno 1, 2, 3,4, 5y 6 0 de caso 1, 2, 3y 4, para mantener su anonimato. La
adscripcion de los alumnos a sus supervisores es aleatoria y la designa la Comision
de Practicas. Nosotros sélo tuvimos que elegir a los profesores pues los alumnos
estaban adjudicados. Con la seleccion de esta muestra no buscamos la uniformidad,
sino las méaximas variaciones, que nos permitieran obtener la mayor informacion, que
fundamentara nuestro disefio y nuestra teoria.

PROFESOR ALUMNOS QUE
UNIVERSITARIO SUPERVISA
CASO 1 PROFESORA 1 ALUMNA 1
CASO 2 PROFESORA 2 ALUMNO 2
CASO 3 PROFESORA 3 ALUMNA 3
ALUMNA 4
CASO 4 PROFESOR 4 ALUMNA 5
ALUMNA 6

Tabla 50. Estudios de caso que participaron en la segunda fase de la investigacion.

Queriamos casos que se acomodaran a la informacion derivada del cuestionario,
en la primera fase de la investigacién. Colaboraria un profesor experto, un profesor
mas novato y un profesor intermedio; asi también queriamos un profesor de Primaria
y otro de Lengua Extranjera que supervisaran en su especialidad y otros de Infantil
para esta especialidad, pero de formacién genérica, del departamento de Didactica y
Organizacién Escolar o de Didactica de la Lengua, pues las dos primeras son las
especialidades que segun la opinién de los alumnos mas les estimulan a la reflexion.
Por tanto, nos atraia la idea de que participaran profesores que conocieran sobre la
reflexion.
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2.1. CARACTERISTICAS DEL CASO 1

Este caso lo protagoniza una profesora y una alumna en practicas. Esta cursa
la especialidad de Primaria y responde al intervalo de 20 a 25 afios. Su supervisora es
una profesora que pertenece al departamento de Didactica de las Ciencias
Experimentales y casi toda su docencia la lleva a cabo con alumnos de la especialidad
de Educacion Primaria. Su edad responde al intervalo de 36 a 40 afios y es una
docente que cuenta en su haber con una experiencia profesional de mas de 16 arios.
Para nuestra investigacion, este caso 1, sera el mas experto.

2.2. CARACTERISTICAS DEL CASO 2

El caso segundo esta compuesto por una profesora y un alumno que estudia la
especialidad de Lengua Extranjera-Inglés y que se sitla en el intervalo de 20 a 25
afnos. La profesora esta entre los 36 a 40 afios y posee una experiencia docente de 6
a 15 afos. Es miembro del departamento de Didactica de la Lengua y la Literatura e
imparte su docencia especialmente en la especialidad de Lengua Extranjera, pero
también en Educacién Primaria, Educacién Fisica y Educacion Musical. En nuestra
investigacion este caso responderia al estudio de experiencia intermedia.

2.3. CARACTERISTICAS DEL CASO 3

El tercer caso esté configurado por una profesora y dos alumnas de Educacion
Infantil, que como en los casos anteriores, se situan en la franja de edad de 20 a 25
anos. La edad de la profesora, que depende del departamento de Didactica y
Organizacioén Escolar, es de 26 a 35 afos y su experiencia profesional de 1 a 5 afos.
Su labor docente la ejerce en todas las especialidades, por el caracter troncal de sus
asignaturas y singularmente en Educacién Infantil. Siguiendo la légica de los casos
anteriores, este responderia al ejemplo de supervisor novato.

2.4. CARACTERISTICAS DEL CASO 4

El dltimo caso esta integrado por un profesor y dos alumnas en practicas de
Educacion Infantil e igualmente entre 20 y 25 afios. El profesor, que forma parte del
departamento de Didéctica de la Lengua y Literatura, cuenta con menos de 5 afos de
experiencia profesional y se ubica entre los 26 y 35 afos. Casi toda su docencia se
desarrolla en Educacion Infantil, aunque una pequefa parte en Educacion Primaria.
También este caso lo situariamos entre el supervisor novato.
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2.5. CONTEXTO DE ACCION DE LA MUESTRA

Nuestros casos supervisaran alumnos de practicas de la etapa de Infantil y de
Primaria. Es muy importante la labor que aquellos pueden ejercer en estos periodos
educativos, puesto que con su accién contribuiran a que los futuros profesores
aprendan y refuercen las habilidades necesarias para actuar conforme a las
caracteristicas de las etapas.

Los objetivos que lograran los alumnos del aula una vez finalizada |la etapa de
Educacion Infantil y de los que deben tener conocimiento los supervisores, para
recordarlos y potenciarlos en los alumnos en practicas, son (Gonzalez, Guinea,
Cermenio, 1995:67):

A. Descubrir, conocer y controlar progresivamente el propio cuerpo, formandose una
imagen positiva de si mismos, valorando su identidad sexual, su capacidades y
limitaciones de accidn y expresion, y adquiriendo habitos bésicos de salud y bienestar.
B. Actuar de forma cada vez mas auténoma en sus actividades habituales, adquiriendo
progresivamente seguridad afectiva y emocional y desarrollando sus capacidades de
iniciativa y confianza en si mismos.

C. Establecer relaciones sociales en un ambito cada vez mas amplio, aprendiendo a
articular progresivamente los propios intereses, puntos de vista y aportaciones con los
demas.

D. Establecer vinculos fluidos de relacién con los adultos y sus iguales, respondiendo
a los sentimientos de afecto, respetando la diversidad y desarrollando actitudes de
ayuda y colaboracion.

E. Observar y explorar el entorno inmediato con una cantidad de curiosidad y cuidado,
identificando las caracteristicas y propiedades mas significativas de los elementos que
lo conforman y alguna de las relaciones que se establecen entre ellos.

F. Conocer algunas manifestaciones culturales de su entorno, desarrollando actitudes
de respeto, interés y participacion hacia ellas.

G. Representar y evocar aspectos diversos de la realidad, vividos, conocidos o
imaginados y expresarlos mediante las posibilidades simbdlicas que ofrecen el juego
y otras formas de representacion y expresion.

H. Utilizar el lenguaje verbal de forma ajustada a las diferentes situaciones de
comunicacion habituales para comprender y ser comprendidos por los otros, expresar
sus ideas, sentimientos, experiencias y deseos, avanzar en la construccion de
significados, regular la propia conducta e influir en la de los demas.

|. Enriquecer y diversificar sus posibilidades expresivas mediante la utilizacion de los
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recursos y medios a su alcance, asi como apreciar diferentes manifestaciones artisticas
propias de su edad.

Esta etapa que comprende de los cero hasta los seis afios, se organiza en dos
ciclos de tres afios cada uno, de cero a tres y de tres a seis. Y los pilares basicos son:
el caracter voluntario; la ensefianza personalizada, ya que cada nifo tiene su ritmo y
estilo de maduracion, desarrollo y aprendizaje; la educacion apropiada y adaptada para
los nifios con necesidades educativas especificas; la posibilidad de adaptaciones
curriculares dirigidas a alumnos con necesidades educativas especiales; el ciclo como
unidad curricular temporal de programacion y evaluacion; la estrecha coordinacion con
la etapa de Primaria; la funcién educativa de los centros como complemento de la que
ejerce la familia; y la estrecha cooperacién con los padres a fin de tener en cuenta la
responsabilidad fundamental de estos.

La evaluacién de este periodo: se llevara a cabo teniendo en cuenta los
objetivos educativos mediante la observacion directa y sistematica; sera global y
continua y tendra un caracter formativo, regulador, orientador y autocorrector del
proceso educativo; se expresara en términos cualitativos; establecera las previsiones
necesarias para informar periédicamente a las familias sobre el progreso de los nifos;
se materializara con los informes continuos y final del tutor.

En cuanto a las finalidades de la etapa de Educacion Primaria, siguiendo a los
mismos autores, se concretan en:
& Adquirir los elementos basicos culturales, los aprendizajes relativos a la
expresion oral, a la lectura, a la escritura y al célculo aritmético, asi como una
progresiva autonomia de la accion en su medio.
Favorecer el desarrollo corporal, afectivo, social e intelectual del nifo,
consolidando los aprendizajes basicos que le permitan abordar con seguridad
y confianza los nuevos aprendizajes de la etapa posterior.
Procurar que el nifio realice los aprendizajes necesarios para vivir e integrarse
en la sociedad de forma critica y creativa, procurando que este aprendizaje le
resulte gratificante.

Los objetivos que conseguiran los alumnos del aula y que estimularan los
profesores son:
. “Comprender y producir mensajes orales y escritos en castellano y, en su caso,
la lengua de la comunidad auténoma, atendiendo a diferentes intenciones y
contextos de comunicacion, asi como en una lengua extranjera.
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Comunicarse a través de medios de expresion oral, verbal, corporal, visual,
plastica, musical y matematica, desarrollando el razonamiento légico, verbal y
matematico, asi como la sensibilidad estética, la creatividad y la capacidad para
disfrutar de las obras y manifestaciones artisticas.

. Utilizar en la resolucion de problemas sencillos los procedimientos
oportunos para obtener informacion pertinente y representarla
mediante cddigos, teniendo en cuenta las condiciones necesarias
para su solucién.

ldentificar y plantear interrogantes y problemas a partir de la experiencia diaria,
utilizando tanto los conocimientos y los recursos materiales disponibles como
la colaboracion de otras personas para resolverlos de forma creativa.

Actuar con autonomia en las actividades habituales y en las relaciones de
grupo, desarrollando las posibilidades de tomar iniciativas y de establecer
relaciones afectivas.

Colaborar en la planificacion y realizacion de actividades en grupo, aceptar las
normas y reglas que democraticamente se establezcan, articular los objetivos
e intereses propios con los otros miembros del grupo, respetando puntos de
vista distintos y asumir las responsabilidades que correspondan.

Apreciar la importancia de los valores basicos que rigen la vida y la convivencia
humana y obrar de acuerdo con ellos.

Comprender y establecer relaciones entre hechos y fenébmenos del entorno
natural y social y contribuir a la defensa, conservacién y mejora de medio
ambiente.

Conocer el patrimonio cultural, participar en su conservacion y mejora y respetar
la diversidad linguistica y cultural como derecho de los pueblos e individuos,
desarrollando una actitud de interés y respecto hacia el ejercicio de este
derecho.

Conocer y apreciar el propio cuerpo y contribuir a su desarrollo, adoptando
habitos de salud y bienestar y valorando las repercusiones de determinadas
conductas sobre la salud y la calidad de vida” (p.73).

Esta etapa comprende seis afios académicos, desde los seis a los doce afios,

organizados en tres ciclos, de seis a ocho, de ocho a diez y de diez a doce. Para la
evaluacion se atenderdn a los objetivos y los criterios establecidos, sera continua y
global y tendra un caracter formativo y orientador del proceso educativo. Las
apreciaciones sobre el progreso de los alumnos en el aprendizaje se expresara en
términos de ‘progresa adecuadamente’ y ‘necesita mejorar’.
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3. PROCEDIMIENTO

Para esta segunda parte de la investigacion, nuestras posiciones teoricas
metodoldgicas virarian hacia planteamientos interpretativos. Deseabamos comprender
el fendmeno de la supervision como via para unir la teoria y la practica, a travées del
analisis de las percepciones e interpretaciones de los sujetos que intervienen en la
accion educativa, es decir, los profesores de la Facultad y los alumnos de 3° de
Magisterio. No pretendemos la generalizacion sino el desarrollo de conocimientos
ideograficos (Colas, 1992), asi como tampoco llegar a abstracciones universales sino
como dice Erickson (1989) a universalidades concretas a través del estudio y la
comparacién de estudios de caso. En suma, qué puede ser universal y qué puede ser
Unico y especifico en cada situacion. La teoria que surja tendra un caracter inductivo
fruto de la conexidon entre todas las evidencias empiricas.

La distincion entre métodos cuantitativos y cualitativos es una “cuestion de
énfasis -ya que la realidad es |la mezcla de unos y otros. En cualquier estudio
etnogréfico, naturalista, hermenéutico u holistico (por ej. en cualquier estudio
cualitativo) la enumeracion y el reconocimiento de la diferencia de cantidad ocupan un
lugar destacado. Y en cualquier estudio estadistico o experimento controlado (por ej.
en cualquier estudio cuantitativo) son importantes el lenguaje natural con que se
describen y la interpretacion del investigador” (Stake, 1998:41). Los investigadores
cuantitativos destacan la explicacién y el control; los investigadores cualitativos
subrayan la comprension de las complejas relaciones entre todo lo que existe, con su
propia interpretacién directa, haciendo hincapié en el caracter holistico de los
fendmenos. Se sabe que la pretension de los investigadores cualitativos es realizar una
investigacion subjetiva. Pero como dice Stake (1998), no se considera que la
subjetividad sea un fallo que hay que eliminar, sino un elemento esencial de
comprension.

Nuestra propuesta para poner en practica el Modelo de Supervision Reflexiva
se basa en el estudio de casos. Su eleccion viene justificada, en palabras de Lincoln
y Guba (1985) citados por Colas (1992) porque proporciona descripciones densas,
esenciales para retratar mejor la situaciéon y porque facilita la comunicacién de
informacion entre los participantes. Siguiendo la clasificacion que sugiere la autora,
responderiamos a los Estudios de Casos Multiples, pues suponen estudiar dos o mas
sujetos, situaciones o fendmenos. Efectivamente, como ya hemos apuntado, partimos
de mas de dos sujetos, pues son cuatro estudios de caso, los cuales se ofrecieron
voluntariamente, una vez que conocieron en qué dinamica participarian. Cierto es que
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no se informo a todo el profesorado de la Escuela de Magisterio, sino a personas que
por su mayor o menor experiencia o por el grado de implicacion y preocupacion en los
asuntos del Practicum, pudieran ser mejores candidatos. Necesitabamos profesores
comprometidos en la mejora del Practicum. Nuestras situaciones o fenomenos también
son multiples, ya que se ponen en juego tanto un proceso de supervision como un
proceso de reflexion.

Merriam (1988) citado por Marcelo (1995:451) ha definido el estudio de casos
como “una descripcion y analisis holistico e intensivo de una entidad simple, un
fenédmeno o una unidad social’. Pero para Stake (1998) la investigacién con estudios
de caso no es un investigacién de muestras, sino que la primera obligacion es
comprenderlo. Esto se traduce en que se escojan aquellos que sean faciles de abordar
y donde las indagaciones a las que se llegue, sean bien acogidas, asi como que las
personas estudiadas estén dispuestas a dar su opinion sobre determinadas
situaciones. Nuestros cuatro estudios de caso, atendiendo a las recomendaciones
anteriores, cumplian estos requisitos. Los constituian profesores de la Facultad de
Educacion y Humanidades a los que les entusiasmo el proyecto y a los que les atrajo
la idea de experimentar algo nuevo.

El cometido real del estudio de casos es la particularizacién, no la
generalizacion. Se toma un caso en particular y se llega a conocerlo bien, y no
principalmente para ver en qué se diferencia de los otros, sino para ver qué es y qué
hace. “Los casos particulares no constituyen una base sélida para la generalizacién a
un conjunto de cosas, pero de los casos particulares, las personas pueden aprender
muchas cosas que son generales” (Stake,1998:78). Un estudio de casos particular
puede ser generalizable en la medida en que el lector puede aplicarlo a su caso
concreto; es lo que el anterior autor llama generalizacion naturalistica. Es decir, damos
la oportunidad a los lectores para que hagan sus propias interpretaciones del caso, a
pesar de que nosotros ofrezcamos la nuestra. El estudio cualitativo de casos es una
investigacién de caracter personal, ya que se hace un estudio profundo de las
personas y se fomenta que el investigador aporte su propia perspectiva a la
interpretacion. Como dice el anterior autor, la calidad y la utilidad de la investigacion
no depende de su capacidad de ser reproducida, sino del valor de los significados que
han generado el investigador o el lector. En esta linea, Cook y Reichardt (1986:11)
dicen que “hacer ciencia, descubrir ‘verdades cientificas’ de las que se puedan derivar
principios para la interpretacion, comprension e intervencion cientificamente
fundamentadas sobre los fendmenos estudiados, deja de ser exclusividad del
paradigma estadistico-experimental”.
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Debemos pues, reconocer que el estudio de casos es subjetivo, que se apoya
en la experiencia previa y en el valor que atribuimos a las cosas. No obstante, para
evitar al maximo falsas percepciones y el error de las conclusiones, se recurre a la
triangulacién. Por eso los investigadores reconocen que es necesario no solo ser
exacto en la medicién de los acontecimientos, sino también l6gico en la interpretacion
del significado de las mediciones. Los distintos tipos de triangulacion (Colas, 1992) que
existen son: a) triangulacion de las fuentes de datos: observamos si el fendmeno o
caso sigue siendo el mismo en otros momentos, en otros espacios o cuando las
personas interactian de forma diferente; b) triangulacion del investigador: hacemos
que otros investigadores observen la misma escena o el mismo fendmeno; c)
triangulacion de la teoria: eleccién de los coobservadores, revisores con puntos de
vista tedricos alternativos; d) triangulacion metodolégica: con enfoques multiples dentro
del mismo estudio, desde la observacion, la entrevista y la revisién de documentos; y
e) revision de los interesados donde se pide al actor que examine escritos en borrador
en los que se reflejan actuaciones suyas. En nuestros estudios de caso, se contempla
tanto la triangulacion metodolégica, pues el tema de estudio se aborda desde distintas
perspectivas (alumno, profesor cooperante y supervisor) y diferentes instrumentos (el
Modelo de Supervisién Reflexiva, la entrevista y el mapa cognitivo); como la revision
de los interesados, dado que los sujetos contaban con los trabajos transcritos de las
sesiones y les posibilitaba la revision.

De todos es sabido que para los trabajos que siguen una linea interpretativa, los
criterios que impregnan de rigor las investigaciones son los sefialados por Guba (1983)
y Colas (1992), en referencia a la credibilidad, la transferibilidad o aplicabilidad, la
consistencia o dependencia y la neutralidad o confirmabilidad: a) la credibilidad se
equipara a la validez interna (procura eliminar posibles fuentes de invalidez,
aumentando la posibilidad de que los datos sean hallados creibles, emplear la
observacidn persistente, la triangulacion); b) la transferencia se iguala a la validez
externa, es decir, el grado en que pueden aplicarse los descubrimientos de una
investigacion a otros sujetos y contextos (utilizar la descripcion densa y recogida
abundante de datos); c) la consistencia es como la replicabilidad, es decir, repeticion
de resultados cuando se realizan investigaciones en los mismos sujetos e igual
contexto (triangulacién de métodos, dividir en dos el equipo y las fuentes de
informacion, auditor externo, réplica paso a paso, delimitar el contexto, describir las
técnicas de analisis de datos...) y d) la confirmabilidad como la fiabilidad externa, es
decir, garantia de que los descubrimientos de una investigacion no estan sesgados por
motivaciones, intereses y perspectivas del investigador (todos los métodos anteriores
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son validos: triangulacién, observacion... y explicar el posicionamiento del
investigador). En nuestros estudios de caso, estaria contemplada la credibilidad ya que
usamos la triangulacion metodolégica y la de sujetos (alumnos, supervisor y
cooperante), la transferencia por cuanto es facil que otros profesores supervisores
experimenten con el Modelo y la confirmabilidad pues se intenta evitar sesgos.

El procedimiento que seguimos, lo mas rigurosamente posible, fue el que
precisamos a continuacion. Cada estudio de caso estaba compuesto de un supervisor
y su alumno o alumnos en practicas. Se reunian dos horas, un dia a la semana, en el
despacho del profesor en la Escuela de Magisterio. El contacto del supervisor con el
profesor cooperante se establecia mediante la informacién que traia el alumno, via
telefénica o por su visita al colegio. No habia interrupciones en las sesiones porque de
las 6 horas de tutoria, el profesor especificaba en su horario qué dias atendia a los
alumnos de Practicum y cuales al resto.

En estas reuniones, mediante una grabadora, registrabamos las reflexiones
verbales y las que quedaban reflejadas por escrito (Blandez, 1996) tanto del supervisor
como del alumno. Las primeras “son reflexiones interiorizadas que se expresan a traves
de las palabras, por tanto, suelen ser las que se originan cuando la reflexion pasa a ser
colectiva” (p.60). Las segundas son “reflexiones interiorizadas que se expresan a
través del lenguaje escrito. En este caso, el pensamiento fluye a través de la mano”
(p.60). La reflexion interiorizada es la que “se realiza mentalmente, sin proyectarla
hacia el exterior” (p.60)

Durante las dos horas de la sesion, el supervisor y el alumno completaban un
cuadernillo, el cual secuenciaba el Modelo de Supervisién Reflexiva por dias de tutoria,
especificando qué actividades corresponde realizar en cada sesion de tutoria. Los
participantes iban discutiendo y rellenando simultdneamente, en funcion de la tarea
que se les solicitara. Con ese material, ambas partes descubririan situaciones
interesantes por problematicas o por singulares, trabajarian contenidos tedricos,
expondrian sus conjeturas, las contrastarian en la practica y reconsiderarian todo el
proceso y los principios desde donde partieron, con la constante de la reflexion y de
la sistematizacion de la investigacion.

4. INSTRUMENTOS

“A algunos investigadores les gusta ir al campo de trabajo sin ideas
preconcebidas, dispuestos a empaparse de cualquier cosa que ocurra. Otros muchos
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piensan que desarrollan mejor su trabajo con una preparacion completa para
concentrarse en unas pocas cosas, aunque con una disposicion abierta a
acontecimientos imprevistos que revelen la naturaleza del caso” (Stake, 1998:53).
Nosotros nos decantamos por la segunda opcién. Para esta investigacion pusimos en
marcha el MSR desarrollando toda su secuencia y ademas empleamos también la
entrevista.

4.1. MODELO DE SUPERVISION REFLEXIVA (MSR)

Cada una de las sesiones de este modelo se desarrollaban en horas de tutoria,
en forma de cuaderno que tanto supervisor como practico rellenaban, a modo de
dialogue journaling (Schiller, 1994) y sobre el que reflexionaban tras rememorar las
sesiones previas y centraban las siguientes. El didlogo estructurado (Pugach y
Johnson, 1990) que se emplea para dotar de significado los textos escritos, de forma
conjunta, ademas sirve para desarrollar la practica reflexiva. Fue requerido en nuestro
caso como un recurso estimulador del didlogo en las sesiones dispuestas para ese dia.

Como hemos dicho, cada sesién ocupaba dos horas, aunque algunas necesito
mas tiempo. Compartimos el pensamiento de Zabalza y Cid (1998:21) quienes afirman
que “la naturaleza formativa del Practicum depende, justamente, del ejercicio de la
tutoria que lleve anexa. Sin tutoria no hay PRACTICUM’. Estos autores aseguran que
la formacion inicial, especialmente, se enriquece cuando se media en ella, a traves de
los tutores. En cualquier caso, es necesario formar a los tutores (supervisores y
cooperantes) en esta funcion, lo cual implica disefiar modelos, programas,
desarrollarlos y contar con los recursos para ello. Moon (1998) se cuestiona la
preparacion y el entrenamiento de los formadores de profesores, basicamente en el
ambito de los conocimientos y habilidades precisos para proporcionar un adecuado
apoyo.

La buena tutoria, para los anteriores autores, “debe ser la manera mas directa
y fructifera de mostrar a los futuros profesionales como puede llevarse a cabo la
integracion entre teoria y practica en el trabajo profesional: cémo pueden extraer teoria
de la practica del aula y cémo la teoria que ellos han ido aprendiendo de los libros
puede, a su vez, proyectarse sobre la accion practica del aula y ayudar a resolver los
problemas que en ella se producen” (p.32). “La tutoria debe significar ante todo, un
apoyo sistematico al futuro profesor en el largo camino de su desarrollo profesional, y
esto significa ayudar al futuro profesor a ver los nexos entre la teoria y la
practica’(p.33).
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Cada dia de tutoria introduciamos una grabadora para registrar las reuniones,
las discusiones y los didlogos surgidos entre el supervisor y el alumno, motivadas por
el MSR. Las grabaciones, como dice Kemmis y McTaggart (1988:137), “nos
proporciona grandes cantidades de informacion Util que puede someterse a un analisis
minucioso”. Aunque las cintas de audio son de gran utilidad para recoger las palabras
exactas empleadas, el coste de la transcripcion y lo molesta que resulta, tanto para el
investigador como para el protagonista de la grabacion, las hacen desaconsejables,
pero a pesar de todo no desdefiamos la grabacion. En cambio, esos inconvenientes no
son tales, para aquellos investigadores que encuentran que pueden pensar mejor,
reflexionar e indagar, si hay un magnetéfono en marcha (Stake, 1998).

4.2. ENTREVISTA

La entrevista es el cauce principal para llegar a las realidades mdultiples. El
investigador necesita tener un plan detallado, porque es facil no ser capaces de hacer
las preguntas adecuadas y dificil dirigir a los entrevistados hacia los temas elegidos.
En nuestro caso, no nos servian respuestas simples de si 0 no, necesitabamos una
opinién profunda sobre la situacién.

Se define la entrevista, segun Sierra (1985:317), acogiéndose a lo que dice el
diccionario de Sociologia de Fairchild, como “la obtencidn de informacién mediante una
conversacion de naturaleza profesional’. Nuestra opcién ha sido practicar la entrevista
profunda y focal (p. 318), la cual “se orienta a investigar en profundidad una
determinada cuestién -concreta- del entrevistado”. Por ello el entrevistador procuraria
que las manifestaciones del entrevistado giraran alrededor de la cuestidn precisa. Para
Colas (1992) las entrevistas focalizadas suponen prever los temas que van a ser
tratados por los entrevistados antes de la entrevista, asi se asegura que se cubren |os
temas mas relevantes, aunque el entrevistador decide la secuencia y el estilo de las
preguntas en el curso de la misma. En nuestro caso, los entrevistados hacian una
reconsideracion final sobre el MSR, su viabilidad, sus dificultades, sus consecuencias...

Segun Pérez Juste (1995:94) la viabilidad de un programa viene “condicionada
por la acomodacion y la congruencia del programa con ciertas caracteristicas de la
institucion y de su personal, e incluso, del marco social en que la institucion se halle
encuadrada. En los criterios a utilizar podemos destacar el realismo en sus metas fruto
de la adecuacién a medios y recursos -humanos, técnicos y materiales- y su
aprovechamiento mediante su adecuada dinamizacion, plan y orden”.
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Asi, las dimensiones sobre las que versé nuestra entrevista final fueron:

DIMENSIONES DE LA ENTREVISTA

Dificultad

¢ Has tenido dificultad a la hora de ponerlo en practica?

¢, Has tenido dificultad por el vocabulario, la terminologia?, ¢ es
demasiado especifico?

Entrenamiento

¢ Ha sido suficiente el entrenamiento que has tenido o te
hubiese gustado disponer de mas tiempo?

¢, Es una rutina dificil de adquirir?

¢, Te han bastado las sesiones de 3/4 de hora o 1 hora que has
tenido con los alumnos?

¢, Son dificiles las estrategias propuestas sobre la reflexion?

¢, Has aprendido algo?

¢, Qué concretamente?

¢, Habra aprendido algo el alumno?

Viabilidad

¢ Es un proceso meticuloso?

¢, Tu crees que es viable?

¢, Es dificil llevarlo a la practica?

¢, Qué inconvenientes ves en su puesta en practica?

¢, De todas las fases, cudl te ha gustado mas, te ha resultado
mas facil y concreta ?

¢ De todas las fases, cudl te ha resultado mas dificil o crees que
ha costado mas trabajo desarrollarla?

Impacto

¢, Crees que este proceso tiene importancia para el desarrollo
profesional del maestro?

¢, Le sera Util haber sido capaz de comparar la teoria y la
practica y reducirla?

¢, Pone de manifiesto las carencias del profesor universitario el
sentirse incapaz de guiar un proceso de reflexion?

¢,Cual es la misién del profesor universitario que la diferencia
del profesor de los colegios?
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DIMENSIONES DE LA ENTREVISTA

¢ Las funciones del profesor universitario deberian encaminarse
a observar solo, a guiar, a modificar, a solucionar, a motivar a
los alumnos, a organizarlos, a valorar su personalidad...?

¢, Qué diferencias encuentras entre las funciones del tutor y el
colaborador? 4 Quién aporta mas? ;por que?
Tabla 51. Dimensiones de la entrevista final.

Las entrevistas se pasaron a los profesores de la facultad para que opinaran,
como hemos dicho, sobre el MSR. Se hicieron en los despachos de la facultad, fuera
del horario de tutoria para evitar interrupciones y aunque tanto Sierra (1985) como
Woods (1987) son de la opinion de que el entrevistador escoja el lugar de la entrevista,
gue este sea agradable y acogedor, de modo que facilite la comunicacion, nosotros no
tuvimos ese problema pues fueron ellos los que eligieron lugar, fecha y hora. Como
buscéabamos la maxima colaboracién, les contamos antes de iniciar la entrevista cual
era el objeto de esta, lo que se pedia de él y los motivos que la justificaban y la hacian
de interés para él.

5. ANALISIS DE LA INFORMACION

5.1. TECNICA DE ANALISIS: EL ANALISIS DE CONTENIDO

En palabras de Wolcott (1990) citado por Stake (1998:77) “en la investigacion
cualitativa, el trabajo fundamental no consiste en poder acumular el maximo de datos,
sino en podar, en librarse de la mayor parte de los datos que se acumulan. Esto supone
no dejar de aventar para separar el trigo de la paja. El truco consiste en descubrir lo
esencial para revelarlo después en un contexto suficiente”.

El analisis de contenido es una técnica de investigacion que consiste en el
analisis de la realidad social a través de la observacion y del andlisis de los documentos
que se crean en el seno de las sociedades (Garcia, Ibafiez y Alvira, 1989). La definicion
clasica del andlisis de contenido es la realizada por Berelson (1952), a quien se remiten
los tres autores anteriores, quien sefiala que “es una técnica de investigacion para la
descripcidn objetiva, sistematica y cuantitativa del contenido manifiesto de la
comunicacion” (p.384). Aunque Holsti (1969), del que también se hacen eco los
anteriores, concreta, afios mas tarde, la definicion como cualquier técnica de
investigacion que sirva para hacer inferencia mediante la identificacion sistematica y
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objetiva de caracteristicas especificas dentro de un texto.

Krippendorff (1990), ya en los ochenta, califica el analisis de contenido como una
técnica de investigaciéon que se utiliza para hacer inferencias reproducibles y validas
de los datos al contexto de los mismos. Este autor argumenta que al analisis de
contenido pertenece una metodologia propia pues posee una légica de composicion,
una forma de razonamiento y ciertos criterios de validez.

En definitiva, el analisis de contenido, que en palabras de Sierra (1985) estaria
dentro de la metodologia observacional, tiene como fin describir las comunicaciones de
una manera sistematica y objetiva; aunque en el analisis de contenido los mensajes no
contienen un Unico significado. Sin embargo, siempre es posible contemplar los datos
desde multiples perspectivas, especialmente si son de naturaleza simbdlica. Ademas
no es necesario que exista coincidencia acerca de los significados.

En la actualidad se reconoce que el andlisis de contenido puede pretender tanto
un fin descriptivo como un fin inferencial y puede utilizar tanto técnicas de analisis
cuantitativo como cualitativo; también hay acuerdo en que el analisis no esta limitado
al contenido manifiesto de los mensajes sino que puede extenderse a su contenido
latente; y también, en que los analisis de contenido deben someterse, como todo
analisis, a pruebas de validez y fiabilidad. De nada sirve haber realizado un analisis de
contenido aparentemente perfecto desde una perspectiva metodolégica, si los
resultados no son vélidos, si a la postre no reflejan la realidad que se ha pretendido
captar. Pues un andlisis de contenido es vélido en la medida en que las descripciones
e inferencias realizadas se mantienen en pie cuando se las confronta con datos
obtenidos en forma independiente (Garcia, Ibafiez y Alvira, 1989). Y es que el analisis
de contenido debe realizarse en relacién con el contexto de los datos y justificarse en
funcién de este (Krippendorff, 1990).

Para este mismo autor, los criterios de fiabilidad para el analisis de contenido,
serian la estabilidad (cuando a un mismo codificador se le solicita codificar dos veces
un conjunto de datos en momentos distintos; se le llama congruencia o consistencia),
la reproducibilidad (es el grado en que puede recrearse en circunstancias diferentes,
en otros lugares y con la intervencion de codificadores distintos; llamado acuerdo
intersubjetivo o de consenso) y la exactitud (es el grado en que sus resultados son lo
que se planeaba que fueran). La fiabilidad se expresa como una funcién del acuerdo
alcanzado entre los codificadores sobre la asignacion de las unidades a las diversas
categorias. Si dicho acuerdo es total para todas las unidades, esta garantizada la
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fiabilidad. En nuestros estudios de caso y para nuestro analisis de contenido
observaremos tanto los criterios de estabilidad y congruencia, el de reproducibilidad y
consenso, como el de exactitud.

Los campos cientificos a los que se aplica el analisis de contenido son entre

otros a la Educacién, Antropologia, Filologia, Linguistica, Historia, Psicologia y

Psiquiatria. Las aplicaciones del andlisis de contenido en estos campos se concretan

segun Berelson (1952) citado en Krippendorff:

- Para describir tendencias en el contenido de las comunicaciones.

- Para seguir el curso de estudios académicos.

- Para establecer las diferencias internacionales en materia del contenido de las
comunicaciones.

- Para comparar los medios o niveles de comunicacién

- Para verificar en qué medida el contenido de la comunicacion cumple los
objetivos.

- Para construir y aplicar normas relativas a las comunicaciones.

- Para colaborar en operaciones técnicas de una investigacion (por ejemplo,
codificar preguntas abiertas en las entrevistas de encuestas).

- Para exponer las técnicas de la propaganda.

- Para medir la legibilidad de los materiales de una comunicacion.

- Para poner de relieve rasgos estilisticos.

- Para identificar los propdsitos y otras caracteristicas de los comunicadores.

- Para determinar el estado psicolégico de personas o de grupos.

- Para detectar la existencia de propaganda.

- Para obtener informacion politica y militar.

- Para reflejar actitudes, intereses y valores de ciertos grupos de la poblacion.

- Para revelar el foco de la atencién.

- Para describir las respuestas actitudinales y conductuales frente a las
comunicaciones.

5.2. PROCEDIMIENTO PARA ANALIZAR LA INFORMACION:
SECUENCIA METODOLOGICA

Los fendmenos que se quieren medir en investigacion educativa a veces no se
pueden observar directamente; es ineludible la medicion de las variables con el uso de
‘indicadores’. No podemos ponderar directamente la inteligencia...., lo que hacemos es
inferir estas propiedades a partir de la observacién de unos supuestos ‘indicadores’ del
comportamiento que se desea medir. Un ‘indicador’ es un instrumento que pone de
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manifiesto un comportamiento inobservable (Calvo, 1990). Nosotros hemos observado
cémo supervisan de forma reflexiva los alumnos y los supervisores a través de su
conducta, su pensamiento, sus discusiones, sus razonamientos, sus creencias...Toda
esta informacién esté grabada, recordemos, y transcrita; por tanto son notas que impera
analicemos. Sera el andlisis de contenido la herramienta que se vislumbra como la
elegida para codificar o etiquetar estos datos.

Un dato es una unidad de informacion registrada en un medio duradero, que
puede analizarse mediante técnicas explicitas y es pertinente con respecto a un
problema determinado. No perdamos de vista que la condicién primordial para la
reproducibilidad de un proyecto de investigacion es que cada uno de sus componentes
sea descrito de forma explicita. Asi las instrucciones de registro explicitas segun
Krippendorff (1990) comprenderan: las caracteristicas de los observadores
(codificadores, jueces) que intervienen en el proceso de registro; la capacitacion y
preparacion que estos observadores reciben con el fin de prepararse para la tarea; la
sintaxis y la semantica del lenguaje de datos utilizado, incluyendo en caso necesario
un esbozo de los procedimientos cognitivos, que se han de emplear para dividir los
mensajes en categorias; y la administracion de las planillas de datos. Los observadores
o codificadores, deben estar familiarizados con la naturaleza del material que han de
registrar, pero ademas deben ser capaces de manejar fiablemente las categorias y
términos que componen el lenguaje de datos.

Segun esto, las fases del andlisis de contenido (Krippedorff, 1990), pasa por la
siguiente secuencia:

2. Se compilan preguntas afines al estudio. Se basan en multiplicidad de fuentes:
conocimiento general del autor, paréametros de los esquemas de ciencia social...
3. Establecida y ordenada una serie provisional de dimensiones a priori, estas se

examinan, critican y modifican por el autor, los ayudantes u otros colegas
profesionales.

4, Se aplica estas dimensiones a una muestra del material que debe codificarse,
lo cual da como resultado la supresion de dimensiones, la reformulacion de otras
y el afadido de otras. El andlisis de contenido puede abordar una gran volumen
de informacion, gracias a los ordenadores que permiten leer gran cantidad de
datos digitales y ejecutar operaciones légicas a gran velocidad, especificadas
por un programa. Nosotros emplearemos el programa de analisis de datos
AQUAD five.

&. Las dimensiones se someten a un pretest para asegurarse que estas no se
superponen entre siy que seran claras e inequivocas para garantizar un alto
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grado de acuerdo en cuanto a lo que codificar.

5. Consideracion definitiva de las dimensiones y categorias. Estas seran
exhaustivas y mutuamente excluyentes.

6. Resumen de los datos, con una representacion que procure una comprension,
relacion e interpretacién mejores.

¥ Descubrir en los datos las relaciones.

8. Relacion de los datos obtenidos con el andlisis de contenido con los obtenidos

a partir de otros métodos o situaciones.

En definitiva, el andlisis de contenido exige el disefio de un procedimiento de
codificacion. Este, afirma Lopez Aranguren (1992:396), es un “proceso por el que los
datos brutos son sistematicamente transformados y clasificados en categorias que
permiten la descripcion precisa de las caracteristicas importantes del contenido”. Las
categorias se ajustaran al problema y al contenido del estudio, reflejaran los objetivos
de la investigacién, seran exhaustivas; asi que todas las unidades de registro se
encasillaran, se excluirdn mutuamente, seran independientes de forma que la
colocaciéon de una categoria no influya sobre la clasificacion de otra. Por tanto, el
investigador quiza no pueda anticipar todas las categorias del andlisis y las formas de
expresion antes de haber obtenido y examinado el material.

En concreto, nuestra manera de proceder fue como a continuacion relatamos. El
material originado en las sesiones y entrevistas se transcribié y se traté en el
procesador Corel Perfect, ocupando un amplio nimero de paginas de texto que se
sometié a una rigurosa categorizacion y codificacion. En este punto, debemos
reconocer que el paso de la codificacion de unidades textuales a categorias
conceptuales supone una operacion de caracter inferencial muy compleja, profunda,
lenta y densa.

El esquema seguido en este proceso de categorizacion y codificacion se ajustod
al modelo inductivo propuesto por Miles y Huberman (1984) que distinguen cuatro
componentes basicos: a) la recogida de datos; b) la reduccion de datos; c) la
representacion de datos; y d) la elaboracion de conclusiones y la verificacion. Tambien
en esta linea se dirige la propuesta de Krippendorff (1990): a) la formulacion de los
datos: determinacion de las unidades, muestreo y registro; b) la reduccion de datos; c)
la inferencia: procedimientos analiticos; d) el analisis y la verificacion de las hipotesis
concernientes a las relaciones entre estas y los resultados obtenidos.

En la fase ‘reduccion de datos’ las actividades fueron las siguientes (Taylor y
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Bogdan, 1986): a) la busqueda de categorias examinando los datos: el investigador lee
repetidamente los textos, con objeto de identificar temas, ideas, intuiciones...que se
anotaran en el margen del texto escrito; b) la generacion de una lista provisional de
categorias y los cédigos que las representan (abreviaturas o simbolos aplicados a un
segmento de informacién). Para codificar los textos, de acuerdo con Bardin (1986),
estos se dividieron en unidades con significado, es decir, frases o conjunto de
sentencias de las transcripciones que tenian sentido propio, en relacién a determinados
topicos. En nuestro caso, nosotros codificamos las transcripciones surgidas de la
puesta en practica del Modelo de Supervisién Reflexiva. Los tdpicos sobre los que
categorizamos eran los relacionados con la reflexividad, su estimulacion, cémo llegar
a ella, qué consecuencia tiene, la relacion teoria y practica, la investigacion,
operaciones cognitivas implicadas...

En resumen, el proceso de categorizacion que consiste en aislar elementos
conceptuales con significado particular, requiere de categorias, que son unidades
minimas de significado, las cuales a su vez se definen segun el contexto donde se
extraigan, con la misién de reducir la informacién y estructurarla. Cada categoria lleva
asociado un cadigo que agiliza el proceso de analisis. Se puede codificar segun el

método deductivo donde las categorias son elegidas desde el conocimiento tedrico de

los investigadores o desde el método inductivo, en el que las categorias surgen en el
proceso mismo de analisis, es decir, son derivadas de los datos. Nosotros seguimos
principalmente el método inductivo puesto que las categorias se han generado a lo
largo del proceso investigador. Pero no en puridad, ya que en cierto grado participa el
método deductivo pues consultamos los niveles de reflexion de Ross (1989), |la escala
de pensamiento reflexivo de Siens y Ebmeier (1996) y la clasificacion de los procesos
cognitivos simples y complejos que propone Mufoz, Cifuentes y De la Fuente (2001).

La complejidad que significé manipular tal volumen de textos escritos, exigio la
utilizacién de un programa de ordenador para el analisis de datos cualitativos. Con tal
voluntad, se selecciond el AQUAD five de Huber (1997) para la reduccion,
representacion de datos, contraste de hipétesis y para la verificacion.

Antes de comenzar a categorizar las transcripciones se numeraron los textos en
AQUAD. A partir de este momento, se codificd el material escrito de acuerdo con alguna
categoria previamente establecida y con las que ibamos acumulando, hasta conseguir
que todos los textos escritos estuvieran categorizados, y por ende, codificados. El
listado final de categorias, con sus correspondientes cddigos, que surgié del analisis,
es el que a continuacion presentamos:
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CODIGO CATEGORIA DEFINICION

ACNS ADAPTACION modificaciones en el curriculum de alumnos del
CURRICULAR aula con necesidades educativas especiales.

ACTUD ACTUACION intervencion en el aula del alumno en practicas:
DIDACTICA metodologia a la que recurre, actividades que

desarrolla.

AGPC APRENDIZAJE aprendizaje guiado por los mismos nifios del
POR aula, los cuales se ayudan unos a otros.
COMPANEROS

ANALI ANALISIS el supervisor desgrana la situacion, la
SUPERVISOR ejemplifica y cuenta sus percepciones, sus

pensamientos, sus intentos de solucion previa
y reconduce la situacion.

ANAPR ANALISIS ALUMNO | el alumno en précticas examina la situacién y
EN PRACTICAS cuenta sus percepciones, sus pensamientos y

sus intentos de solucion previa.

APGPD APRENDIZAJE aprendizaje guiado por el profesor del aula para
DESCUBRIMIENTO | que los propios nifios lleguen por si mismos a

unos resultados .

APLIC APLICACION puesta en marcha de un instrumento para
INSTRUMENTO recoger datos y las consecuencias que pueda

tener su aplicacion.

APLIT APLICACION DE el alumno en practicas recurre a los
LA TEORIA conocimientos tedricos de forma consciente en

el aula y a peticion del supervisor.

APOAP APOYO ALUMNO el alumno en practicas programa pensando en
PRACTICAS el alumno del aula, le da animo y apoyo.

APORT APORTACION el supervisor ofrece informacion tedérica sobre
TEORICA el tema al practico.

APOYO PROFESOR actuaciéon del profesor de apoyo sobre los
APOYO alumnos con mas retraso.

APREN APRENDIZAJE aprendizaje que ha adquirido el supervisor

poniendo en practica el modelo de supervision
reflexiva.
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cODIGO CATEGORIA DEFINICION
APSIG | APRENDIZAJE importancia de que el alumno aprenda algo en

SIGNIFICATIVO el aula y sepa adaptarlo en otro contexto
distinto del original.

AULA AULA opinién del alumno en practicas sobre cuantos
nifos estan escolarizados en el aula, cédmo
trabajan y su implicacion.

CATEG CATEGORIZAR proceso de categorizacién' y enumeracion de
categorias.

CAUCA CAUSALIDAD la direccionalidad entre las categorias y

CATEGORIAS explicacion de las relaciones de causa y efecto
entre estas.

CLARI CLARIFICACION conclusiones y juicio critico sobre la causalidad
de las categorias.

COMPA EQUIPARACION el alumno en practicas hace una comparacion

ENTRE AREAS entre las areas, sobre la dificultad que cada
una opone.

COMPO COMPORTAMIENT | como se comportan los alumnos en el aula y las

O ALUMNO relaciones de liderazgo.
COMPS COMPARACION el supervisor o el practico establecen
SITUACIONES comparaciones entre Centros, nifios y expresan
sus sentimientos ante diferentes vivencias

CONDI CONDICIONES conlleva crear un ambiente distendido de

TRABAJO trabajo y relacionar el trabajo que se hace con
la memoria final.
CONOS CONOCIMIENTO conocimiento del supervisor, tras el analisis de
TEORICO la teoria que ha efectuado.

CREEN CREENCIA opinién del supervisor sobre qué es una
HIPOTESIS hipotesis.

DESCR DESCRIPCION descripcion de como se actua sobre un area,
ACTUACION sobre un problema en cuestién, sobre el

alumno del aula y las actividades que se
realizan.
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DETEC DETECCION DEL planteamiento de un problema, enumerando los
PROBLEMA hechos que preocupan de forma que se intenta

dar una explicacion, inducida por el supervisor.

DIFIN DIFICULTADES contratiempos que surgen en el proceso de
INVESTIGACION supervision y de investigacion.

DIFSR DIFICULTADES contrariedades vistas por el practico y el
SUPERVISION supervisor en la supervision, entendidas tales
REFLEXIVA como obstaculos personales, inconvenientes

del profesor, dudas sobre vocabulario
especifico, mentalidad del profesorado y
dificultad en el orden del proceso.

DURAC DURACION tiempo que ha durado el trabajo conjunto del

supervisor y el alumno en practicas.

EJEM EJEMPLIFICACION |se ilustra con ejemplos cémo se va
PROCESO desarrollando el proceso de categorizacion.
CATEGORIZACION

ENTRE TIEMPO tiempo empleado por el entrenador para
ENTRENAMIENTO | entrenar al supervisor y al alumno en préacticas

para llevar a cabo el modelo de supervisidn, y
discusion sobre su suficiencia o no.

ENUNH ENUNCIADO | formulacioén clara de hipdtesis o de principios
HIPOTESIS explicativos surgidos del analisis de la teoria.

ESTCO ESTRATEGIA el alumno en practicas se hace complice con
COMPLICE los nifios de clase, haciéndoles ver que su

aprobado depende del comportamiento que
tengan ellos.

ESTDM ESTRATEGIA el alumno se pone en situacién, personalizando
DILEMA MORAL la solucion o el problema, en él mismo o en

alguien cercano a él.

ESTES ESTRATEGIA el profesor escucha al alumno y le hace ver que
ESCUCHA ACTIVA | no es el culpable de la situacion.

ESTIN ESTRATEGIA los alumnos experimentan la induccién a la
INDUCTIVA norma.
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ESTMC ESTRATEGIA modo en la que se cambia el comportamiento
MODIFICACION del alumno del aula.
CONDUCTA
ESTRA ESTRATEGIAS estrategias extraidas de la teoria que transmite
TEORICAS el supervisor al alumno en préacticas.
ESTUC ESTUDIO DE estrategia que consiste en un caso para que
CASO comparen, discrepen y busquen coincidencias.
ESTZ0 ESTRATEGIA estrategia que usa el premio una vez realizada
REFUERZO la conducta deseada.
EVAAC EVALUACION evaluacion de la actuacion practica en el aula,
PRACTICA como se ensena, como se controla el aula.
FASR SUPERVISION el supervisor comenta qué pasos se han
REFLEXIVA seguido hasta el momento y qué se va a hacer
a continuacion en el desarrollo del proceso de
supervision en el que estan inmersos.
FUNSU FUNCION funciones que desempenfa el supervisor segun
SUPERVISOR su opinién.

GUIRE GUIA REFLEXION importancia de la conduccion de la reflexion
por el supervisor, de forma que hace que el
practico conecte la teoria estudiada y analizada
y la practica contrastada.

HIPOT FORMULACION proceso de discusién y de dialogo hasta llegar

HIPOTESIS a la formulacion de las hipétesis.

IMPAC IMPACTO impronta o huellas dejadas por el modelo en el
supervisor y en el alumno de practicas.

INDUC INDUCCION el supervisor estimula al alumno en practicas a

REFLEXION que reflexione, lo incita a que se ponga en

situacién, lo alienta para que recuerde
situaciones pasadas o conocimientos que el
supervisor le ha mostrado en sesiones
anteriores.
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INFEA INFERENCIA el alumno en practicas hace ilaciones con las
ALUMNO EN premisas y datos que va obteniendo.
PRACTICAS
INFES INFERENCIA el supervisor establece ilaciones de premisas y
SUPERVISOR datos que recoge.
INTAP INTERROGANTES | preguntas, dudas y problemas del alumno en
DEL PRACTICO practicas que le van surgiendo al hilo de la
teoria y de la practica, de forma que las analiza.
INTSA INTERROGANTES | preguntas precisas del supervisor sobre las
SUPERVISOR areas de conocimiento.
AREAS
INTSN INTERROGANTES | preguntas concretas que hace el supervisor
SUPERVISOR sobre los nifios de la clase.
NINOS
INTSP INTERROGANTES | preguntas especificas que articula el supervisor
SUPERVISOR sobre el practico en distintas situaciones.
PRACTICO
INTSU INTERROGANTES | preguntas genéricas que plantea el supervisor
SUPERVISOR para reconducir el tema de estudio, ir
reflexionando y obteniendo el maximo de
informacién.

JUICI JUICIO CRITICO se evalla una situacion desde el conocimiento
tedrico, revisada la teoria y el conocimiento
practico.

MAPAP MAPA COGNITIVO | representacion de relaciones entre categorias

PRACTICO salidas de los datos obtenidos de la recogida
de informacion en la practica.

MAPAT MAPA COGNITIVO | representacion de relaciones entre categorias

TEORICO salidas del analisis de la teoria
"METOD METODOLOGIA discusion y aclaracion conceptual sobre las
distintas metodologias de investigacion.
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MODEP MODELO opinion del supervisor sobre el modelo de
PRACTICAS Practicum en el que trabaja, su desarrollo, sus
dificultades y problemas.
NIVCO NIVEL lo que los alumnos del aula conocen en
CONOCIMIENTO relacion a las areas u otros conocimientos.
ORGAT ORGANIZACION como se organiza el horario, cual es el tiempo
TIEMPO para programar y para realizar las actividades.
ORGAU ORGANIZACION distribucion de los recursos, los alumnos, los
AULA espacios y el nivel de ruido.
PRCOO PROFESOR opinion y la actuacion del profesor cooperante
COOPERANTE sobre sus alumnos del aula.
NINOS
PROTO COOPERANTE opinién y actitud del profesor cooperante sobre
PRACTICOS las précticas y los alumnos en practicas.
PROCO PROFESOR funciones que desempefia o deberia ejercer
COOPERANTE segun el profesor supervisor.
PUESP PUESTA EN el alumno en préacticas lleva a la practica la
PRACTICA solucién propuesta.
RECAU CAUSA-EFECTO se ejemplifican situaciones donde se actua asi
por una causa o por efecto de algo.
RECOS RECONOCIMIENT | el supervisor reconoce en la teoria, su
O SUPERVISOR actuacion en la practica.
RECOT RECONOCIMIENT | el alumno en practicas ratifica con ejemplos
O TEORICO sobre cosas que hace en la préactica, lo que el
supervisor le dice, o bien el supervisor
ejemplifica la teoria con la practica.
REFBI REFERENCIAS recomendaciones al alumno en practicas para
BIBLIOGRAFIA consultar bibliografia, de modo que la teoria

que obtenga sirva para ampliar conocimientos
y para que la incluya en la memoria final.
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RELAP RELACION grado en el que se involucran los padres en el
PADRES proceso educativo de sus hijos, relacion con los
profesores del colegio.

RESUL RESULTADOS datos obtenidos después de aplicar la solucién
buscada o tras la aplicacién de un instrumento
de recogida de datos.

RETEP RELACION TEORIA | proceso de conexién y vinculo entre la teoria

PRACTICA estudiada y la practica observada,
experimentado tanto por el supervisor como por
el préctico, reconociendo este proceso y su
importancia.

RETRA TRANSFERENCIA | trasladar la teoria hacia la practica y la practica
hacia la teoria.

RUTIN RUTINA dificultad o facilidad para adquirir el habito de
llevar a cabo todo el proceso de supervision
reflexiva.

SINTS SINTESIS resume lo que se ha dicho y hecho hasta el

SUPERVISOR momento y reconduce la tarea al alumno en
practicas.

SOLUA SOLUCION DEL enumeracion de posibles vias de resolucion de

PRACTICO un problema, tratandolo desde la observacion
o desde su experiencia previa.

SOLUS SOLUCION son posibles vias para resolver una situacion,

SUPERVISOR recomendaciones para que ponga en practica
el practico.

SUPEI INVESTIGACION guia por parte del supervisor de la relacion
entre el proceso de supervision y el proceso de
investigacion, su importancia y su necesidad.

TEOCO TEORIA apoyo, como justificacién, en una teoria o

CONTRASTADA aplicacion de esta, ofrecida por la literatura.

TEOIN TEORIA INTUIDA apoyo, como justificacién, en una teoria o
aplicacién de esta, fruto de los conocimientos
previos.
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TEORI TEORIZAR proceso de dialogo entre el supervisor y el
alumno en practicas para dilucidar una teoria,
concluyendo ideas y razonando su
pensamiento.

TRIAD AGENTES DEL relacién entre el supervisor o el profesor del

PRACTICUM colegio o el alumno en practicas.

TUTOS TUTORIA el supervisor se cuestiona qué es la tutoria, qué
SUPERVISOR se podria hacer en ella y si debiera estar

sistematizada.

VALOB VALORACION valoraciones de hechos de la practica desde la
DESDE observacion o desde la propia actuacién o
OBSERVACION desde sus creencias sin hacer referencia a

teorias.

VALOI VALORACION descripcién de un instrumento de recogida de
INSTRUMENTO informacion, discusion sobre su elaboracion,

objetivos que pretende, su dificultad.

VALOS VALORACION el supervisor o el alumno en préacticas valoran
FASES el proceso de supervision reflexiva, tanto su

acoplamiento a la practica, su posibilidad de
desarrollo y sus beneficios.

VERIH VERIFICAR comprobacion y contraste de los enunciados de
HIPOTESIS la teoria en la practica.

VIABI VIABILIDAD dificultad o facilidad para ceriirse al modelo por
parte del supervisor el modelo, ante los
posibles requisitos necesarios.

VOCAB VOCABULARIO dificultad para entender el modelo de
supervision reflexiva por el vocabulario, el
contenido, las explicaciones o el formato.

Continuando con el uso del programa AQUAD, este nos facilitd la realizacion de
algunos analisis en la informacidn obtenida y la reduccion de esta, para su posterior

interpretacion.

El primero que aplicamos, fue el analisis de frecuencias de los cddigos
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aparecidos en los textos transcritos. Nosotros utilizamos, entre otros indices, la
frecuencia, como un indicador que nos alumbra los codigos que exigiran una mencion
posterior. Al igual que hacen las investigaciones de comunicacion de masas, la
frecuencia con que aparece un simbolo en un mensaje tiende a interpretarse como
medida de importancia, atencion o énfasis (Krippendorff, 1990). Por tanto, nos
serviremos de las frecuencias como indices directos de fendmenos subyacentes y
centraremos nuestro comentario en los codigos que mayor frecuencia presentan.

Otro analisis que ejecutamos en nuestros documentos fue el denominado de
Estructuras Redundantes, el cual ejemplifica la funcion principal de AQUAD que es
apoyar el esfuerzo de los investigadores por encontrar relaciones significativas en sus
textos. Este analisis hace esto con algoritmos, los cuales aplican el principio de
deduccion “backward”, es decir, AQUAD toma nuestras asunciones sobre cémo los
codigos podrian estar asociados y examina todos los archivos de datos para detectar
si los codigos se encuentran formando secuencias y segun una distancia de lineas
determinada. El analisis de Estructura Redundante es una aproximacion heuristica que
apoya la deteccién de asociaciones. Siempre que aparezcan, mas de una vez,
segmentos de texto codificados con distintos nombres dentro del area marcada -
nosotros seleccionamos 5 lineas- el programa lo muestra. Pero lo mas importante y el
motivo que hizo que nos decantaramos por este analisis, es que los resultados nos
hacen sospechar sobre posibles conexiones y enlaces en nuestros textos, que podrian
ser significativos. Sin embargo, somo nosotros los que aceptamos o rechazamos la
repeticion significativa de codigos.

Los ultimos analisis practicados fueron la minimizacién y los implicantes. Estos
consisten en transformar los datos numéricos de los cédigos, mediante una légica
binaria, en valores de verdad (este criterio se da o no se da) y después se combinan
estos valores de verdad acordes a las reglas del algebra booleana. Aunque
previamente, se aplica la minimizacion, cuyo funcionamiento se basa en que el
programa aplica un procedimiento matematico con el objetivo de normalizar los datos
y poder establecer comparaciones y arrojar resultados significativos. La informacién
resultante se expresa con letras del alfabeto, en mayulscula y en minuscula,
correspondiendo a criterios verdaderos los primeros y a falsos, los segundos.

Otros analisis que nos permite el citado programa, aunque nosotros no los
hemos empleado son: a) Los cddigos anidados: el programa busca trozos de texto
delimitados por un cédigo, que a su vez contienen otros dentro de los limites de su
primera y ultima linea, definidos por otro cédigo. En términos matematicos hablariamos
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de inclusion (¢ un texto incluido en otro); b) Los cddigos solapados: muestran
segmentos de texto donde hay cddigos superpuestos en alguna de sus lineas. Si
tuviéramos que describirlo mediante un simbolo matematico elegiriamos la interseccion
(n que coincidan en alguna); c) Los codigos multiples: recuperan los textos que tengan
mas de un cédigo en la misma linea.; y d) la secuencia de cédigos: informa de los
codigos que preceden al cédigo en cuestion, los que le siguen y los que coinciden en
la misma linea, todo ello especificado en una distancia concreta.

6. INFORMACION OBTENIDA, REDUCCION Y RESULTADOS

Los estudios de caso, seguin Roth (1989), se agrupan en tres tipos: el descriptivo,
donde sd6lo se describe la situacién pero no cuenta propiamente dicho el problema; un
segundo tipo, el ambiente problemético, donde se refleja la situacion pero no se ocupa
de las implicaciones; y el tercer tipo, resolucion de problemas, en el que se describe el
caso como una oportunidad para identificar, escrutar y clarificar un problema, asi como
generar potenciales soluciones. Nuestra intencion era buscar casos del tercer tipo, que
estuvieran en la linea del modelo de supervision, es decir, los Casos trabajarian una
situacion de forma reflexiva.

Antes de iniciar el estudio pormenorizado de cada caso, mostraremos una tabla
que recoge el nimero de cddigos empleado. De un listado general de 89 cédigos, 85
los utilizé el caso primero, 64 el segundo, 63 el tercero y 58 el cuarto. Este hecho va
parejo, aungque no podemos demostrar que sea una causa-efecto, al grado de
experiencia. Es decir, el caso del mas experto es el que mas cddigos produce y el
caso del mas novato es el que menos origina. Los otros dos son més equiparables y
exhiben casi al mismo numero de codigos.

NUMERO DE CODIGO NUMERO DE
UTILIZADOS CcODIGOS
TOTALES
CASO 1 85
CASO 2 64 89
CASO 3 63
CASO 4 58

Tabla 52. Numero de cédigos global de cada caso.
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Hecho este analisis, que ya nos adelanta que entre los cuatro estudios habra
diferencias, también descubriremos qué cédigos son los que marcan esas diferencias,
ya que la siguiente tabla expone los cddigos que no han sido utilizados en cada caso,
de los 89 totales, lo cual corrobora que los cuatro supervisores han supervisado de
forma diferente.

CASO 1 CASO 2 CASO 3 CASO 4
DURAC APGPD ACNS ACNS
EVAAC APSIG APGPD ACTUD
ORGAT CLARI APLIT AGPC
ORGAU CONOS APOYO APGPD
CREEN CLARI APOYO
ESTCO COMPA APSIG
ESTDM CONDI COMPA
ESTES CONOS COMPS
ESTIN CREEN CONOS
ESTMC EJEM CREEN
ESTUC ESTCO ESTCO
ESTZO ESTDM ESTDM
EVAAC ESTIN ESTES
METOD ESTUC ESTIN
ORGAT EVAAC ESTMC
ORGAU HIPOT ESTRA
PUEST JUICI ESTUC
RECOS METOD ESTZO
RECOT PROTO GUIRE
RELAP PUEST MAPAP
RESUL RECAU MAPAT
RETRA RECOS METOD
TRIAD REFBI PROCO
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CASO 1 CASO 2 CASO 3 CASO 4
VALOI RETRA PUEST

VERIH TRIAD RECAU
VALOI RECOS
RECOT

RELAP

SUPEI

VIABI

Tabla 53. Cédigos excluidos los respectivos casos.

Los casos 2, 3 y 4 casi no hacen mencién a los coédigos referidos a estrategias
concretas, y especialmente el caso 4 que no se refiere ni a estrategias tedricas

genéricas ni concretas.

A continuacién adjuntamos una tabla resumen de todos los cddigos distribuidos
segun sean producidos o por el alumno en practicas pues él realiza esa accién, o por
el profesor supervisor, o los que son comunes a ambos o los que aluden a la puesta
en préctica y al proceso de la Supervision Reflexiva. Esta clasificacion nos servira como

guia para comentar las tablas de cada uno de los Casos.

ALUMNO EN PRACTICAS

SUPERVISOR

ACTUD ANAPR APLIT DESCR
INFEA INTAP  RECOT
SOLUA APOAP AULA

COMPA ESTCO

ESTDM PUESP

ANALI  APORT CONDI
ESTMC ESTRA
INDUC  INFES

INTSP

TUTOS APREN

DIFIN
MODEP

FUNSU
INTSN

REFBI

CONOS

EJEM
RECOS

DETEC

CREEN
ENTRE

SUPERVISION REFLEXIVA

CODIGOS COMUNES A AMBOS Y ESPECIFICOS DEL PROCESO DE
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APLIC CATEG CAUCA COMPO ACNS AGPC
APGPD
ENUNH APOYO PRCOO RECAU RELAP RESUL
RETEP
TEOCO TEOIN TRIAD VALOB VALOI VALOS APSIG
CLARI COMPS ESTES ESTIN ESTUC ESTZO
HIPOT
IMPAC MAPAP  MAPAT METOD NIVCO PROTO
RETRA
RUTIN TEORI VERIH VIABI VOCAB DURAC
EVAAC
ORGAU ORGAT

Tabla 54. Clasificaciéon de los codigos.

6.1. ESTUDIO DE CASO 1
6.1.1. FRECUENCIA DE LOS CODIGOS

La siguiente tabla muestra los codigos -y sus correspondientes categorias para
facilitar al lector su interpretacion- a los que se ha aludido alguna vez. Todos los
codigos merecen la pena ser estudiados, independientemente de su frecuencia, pues
si han surgido es porque han ocupado un tiempo en el proceso de reflexion del
supervisor y del supervisado. Aunque bien es cierto que el corte numérico nos aporta
una informacion extra de interés; y como dijimos en el apartado del analisis de
contenido, las frecuencias pueden ser indicios de nuevas inferencias. Avisamos de que
su analisis sera muy arduo.

CODIG CATEGORIA fr
o)
ACNS | ADAPTACION CURRICULAR 1
ACTUD | ACTUACION DIDACTICA 9
AGPC | APRENDIZAJE POR COMPANEROS 2
ANALI | ANALISIS SUPERVISOR 18
ANAPR | ANALISIS ALUMNO EN PRACTICAS 16
APGPD | APRENDIZAJE DESCUBRIMIENTO 2
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CODIG CATEGORIA fr
0
APLIC | APLICACION INSTRUMENTO 6
APLIT | APLICACION DE LA TEORIA 9
APOAP | APOYO ALUMNO PRACTICAS 3
APORT | APORTACION TEORICA 14
APOYO | PROFESOR APOYO 2
APREN | APRENDIZAJE 2
APSIG | APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO 1
AULA AULA 4
CATEG | CATEGORIZAR 9
CAUCA | CAUSALIDAD CATEGORIAS 5
CLARI | CLARIFICACION 2
COMPA | EQUIPARACION ENTRE AREAS 4
COMPO | COMPORTAMIENTO ALUMNO 18
COMPS | COMPARACION SITUACIONES 2
CONDI | CONDICIONES TRABAJO 6
CONOS | CONOCIMIENTO TEORICO 3
CREEN | CREENCIA HIPOTESIS 4
DESCR | DESCRIPCION ACTUACION 26
DETEC | DETECCION DEL PROBLEMA 16
DIFIN DIFICULTADES INVESTIGACION 1
DIFSR | DIFICULTADES SUPERVISION REFLEXIVA 2
EJEM EJEMPLIFICACION PROCESO 3
CATEGORIZACION
ENTRE | TIEMPO ENTRENAMIENTO 1
ENUNH | ENUNCIADO HIPOTESIS 6
ESTCO | ESTRATEGIA COMPLICE 2
ESTDM | ESTRATEGIA DILEMA MORAL 1
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CODIG CATEGORIA fr
0

ESTES | ESTRATEGIA ESCUCHA ACTIVA 1
ESTIN | ESTRATEGIA INDUCTIVA 4
ESTMC | ESTRATEGIA MODIFICACION CONDUCTA 5
ESTRA | ESTRATEGIAS TEORICAS 10
ESTUC | ESTUDIO DE CASO 4
ESTZO | ESTRATEGIA REFUERZO 4
FASR SUPERVISION REFLEXIVA 24
FUNSU | FUNCION SUPERVISOR 6
GUIRE | GUIA REFLEXION 5
HIPOT | FORMULACION HIPOTESIS 2
IMPAC | IMPACTO 1
INDUC | INDUCCION REFLEXION 28
INFEA | INFERENCIA ALUMNO EN PRACTICAS 23
INFES | INFERENCIA SUPERVISOR 22
INTAP | INTERROGANTES DEL PRACTICO 10
INTSA | INTERROGANTES SUPERVISOR AREAS 3
INTSN | INTERROGANTES SUPERVISOR NINOS 10
INTSP | INTERROGANTES SUPERVISOR PRACTICO 11
INTSU | INTERROGANTES SUPERVISOR 43
JUICI JUICIO CRITICO 1
MAPAP | MAPA COGNITIVO PRACTICO 1
MAPAT | MAPA COGNITIVO TEORICO 1
METOD | METODOLOGIA: 2
MODEP | MODELO PRACTICAS 1
NIVCO | NIVEL CONOCIMIENTO 3
PRCOO | PROFESOR COOPERANTE NINOS 6
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CcODIG CATEGORIA fr
0

PROTO | COOPERANTE PRACTICOS 4
PROCO | PROFESOR COOPERANTE 3
PUESP | PUESTA EN PRACTICA 3
RECAU | CAUSA-EFECTO 6
RECOS | RECONOCIMIENTO SUPERVISOR 2
RECOT | RECONOCIMIENTO TEORICO 7
REFBI | REFERENCIAS BIBLIOGRAFIA 5
RELAP | RELACION PADRES 8
RESUL | RESULTADOS 6
RETEP | RELACION TEORIA PRACTICA 5
RETRA | TRANSFERENCIA 3
RUTIN | RUTINA 1
SINTS | SINTESIS SUPERVISOR 10
SOLUA | SOLUCION DEL PRACTICO 25
SOLUS | SOLUCION SUPERVISOR 11
SUPEI INVESTIGACION 4
TEOCO | TEORIA CONTRASTADA 6
TEOIN | TEORIA INTUIDA 7
TEORI | TEORIZAR 3
TRIAD | AGENTES DEL PRACTICUM 10
TUTOS | TUTORIA SUPERVISOR 6
VALOB | VALORACION DESDE OBSERVACION 31
VALOI | VALORACION INSTRUMENTO 5
VALOS | VALORACION FASES 6
VERIH | VERIFICAR HIPOTESIS 3
VIABI VIABILIDAD 2




314 Capitulo 7
cODIG CATEGORIA fr
0
VOCAB | VOCABULARIO 2

Tabla 55. Frecuencia de las categorias utilizadas por el caso 1.

El cédigo que arroja una mayor frecuencia es entre otros INTSU (43). Este se
refiere a las preguntas genéricas que la supervisora va formulando a lo largo de todo
el proceso, tanto para reconducir un tema como para reflexionar sobre él. No nos
extraia su frecuencia, ya que ella va dirigiendo el proceso destinado a provocar la
reflexion en ella misma y en la alumna -entre otros fines-. Por eso, tampoco nos extrana
que VALOB obtenga 32, ya que la alumna valora las situaciones y describe (DESCR,
26) como se actuaria sobre ellas. Los 16 intentos de dilucidar el tema de estudio
(DETEC ) y concretar el tema (COMPO, 18), nos da pista del proceso complejo de
didlogo que se estad manteniendo: la alumna (ANAPR con 16) y la supervisora (ANALI,
18) practican el andlisis, la alumna en practicas se hace preguntas (INTAP, 10) y la
supervisora la interroga sobre su actuacion (INTSP, 11) y sobre los alumnos del aula
(INTSN, 10), hacen inferencias tanto la supervisora (INFES, 22) como la alumna en
practicas (INFEA, 23), la supervisora da una aportacion tedrica (APORT 14) sobre
estrategias genéricas para actuar sobre el problema (ESTRA, 10), también la
supervisora induce a la alumna en préacticas a la reflexion (INDUC, 28) y entran en la
dinamica de procurar soluciones uno y otro, esto es, la alumna (SOLUA, 25) como la
supervisora (11). Y recurriendo al profesor cooperante cuando sea necesario o quiera
participar (TRIAD, 10). Todo ello, con la alusién continua de la supervisora a la tarea
que tienen que desempefiar y en el proceso en el que estan inmersos (FASR, 24).

Pero no nos gustaria limitarnos al andlisis numérico. Estimamos oportuno
seleccionar y concretar, en una nueva tabla, los codigos en relacion a las fases y
subfases, en las cuales intuimos nosotros que estos se ubicarian, bien por el tipo de
actividad o de operacién que se ponen en marcha; por supuesto encontramos cédigos
que se repiten y no son exclusivos de cada fase. Sin duda nos aportara una informacion
mas precisa, contextualizada y enriquecedora.

SECUENCIA DEL MSR cODIGOS

Toma de Contacto CONDI
FASR
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SECUENCIA DEL MSR CcODIGOS

Identificacion del Tema DETEC INTSN INTSU COMPO FASR
RELAP APOYO NIVCO PRCOO

Reflexion Inicial ANAPR DESCR ACNS SOLUA PUESP
INDUC ESTIN INTSU SOLUS ACTUD
PRCOO TRIAD VALOB AULA INTSP
COMPA COMPS APSIG APGPD
ESTUC  ANALI INTSA AGPC
FASR SINTS PROTO APOAP

Busqueda de Teoria APLIT DESCR APORT ESTMC ESTZO
SOLUS INTSU REFBI TEOIN
RETRA RECAU TEOCO ESTDM
RECOS TEORI ESTES ESTCO
FASR SINTS ESTRA RECOT

Anélisis de Teoria: INFEA INTAP INDUC INFES

Entrenamiento CATEG INTSU EJEM CAUCA
SINTS FASR MAPAT ,

Explicitacion de Hipotesis | INFEA.  INFES ENUNH  SINTS METOD
CREEN CLARI HIPOT FASR

Comprobacion de la SINTS FASR

Teoria en la Practica

Recogida de Datos APLIC VALOI RESUL  SINTS INTSU

Analisis de Datos CATEG CAUCA CLARI INFEA
FASR MAPAP  SINTS INFES

Contrate de Informacion INTAP FASR SINTS
GUIRE CONOS VERIH

Redefinir la Teoria RETEP TEORI

Practica Final FASR JUICI

Reconsideracion Final FUNSU APREN TUTOS DIFIN DIFSR
MODEP PROCO ENTRE SUPEI VALOS
IMPAC RUTIN VIABI VOCAB

Tabla 56. Distribucién de los codigos del Caso 1 segun las fase del MSR.
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Este primer estudio se caracterizd, tras una vision general, por completar todo
el proceso de supervision, pues en todos los apartados hay codigos. Este Caso 1 llevo
a cabo /a toma de contacto, procurando un ambiente de trabajo distendido y aclarando
cudles eran los epigrafes de la Memoria de Practicas, que era un documento obligatorio
al finalizar el Practicum (CONDI):

“Supervisora: Esto no tiene nada que ver con la memoria,
que quede claro.”

La supervisora guid el proceso para que de forma conjunta con la alumna en
practicas, identificaran el asunto que a la alumna le preocupaba, tras la observacion
de su aula de précticas. La condujo a través de los interrogantes, que ella le formulaba
a la alumna en practicas, genéricos (INTSU) y concretados en los nifios del aula
(INTSN), hasta llegar a la identificacién del problema (DETEC). Este, en cuestion, era
el comportamiento de los alumnos en el aula. La supervisora interrogd a la alumna en
préacticas sobre sus observaciones, de forma que estas pusieron de manifiesto hacia
dénde dirigié su atencion la alumna en practicas. Se habld de la opinidn y actuacion del
profesor cooperante (PRCOOQ) sobre el tema y del grado de intervencion de los padres
la educacion de sus hijos (RELAP), de los profesores de apoyo (APOYO) y del nivel de
conocimiento de los alumnos con respecto a las areas de conocimiento (NIVCO). Al
final, predomind la opinion de la profesora del aula, ya que el tema escogido, respondia
a una situacién que ella no sabia atajar. Alumna y supervisora estuvieron de acuerdo.

En este momento, fue importante que la supervisora, junto con la alumna en
practicas, hicieran una reflexion inicial. Esta se tradujo en que ambos analizaron (ANALI,
ANAPR) el problema relatando sus percepciones, sus creencias y poniéndose en
situacion (INDUC), asi como comparandose con estudios de caso presentados por la
supervisora (ESTUC). También la supervisora interrogd (INTSU) sobre las areas de
conocimiento (INTSA), sobre como trabajaban los nifios en clase (AULA), sobre que
posibles coincidencias pudieran existir entre otras situaciones parecidas (COMPS) o
entre otras areas (COMPA) y sobre la propia alumna en préacticas (INTSP). Se
plantearon la necesidad del aprendizaje significativo (APSIG), del aprendizaje guiado
por descubrimiento (APGPD) y del aprendizaje guiado por comparieros (AGPC); asi
como también aportaron, supervisora y la alumna en précticas, soluciones posibles al
problema (SOLUS, SOLUA), especialmente la alumna , pues ya intervenia en el aula,
utilizaba unas metodologias y desarrollaba unas actividades (ACTUD). Tales vias de
resolucion desembocaban en estrategias inductivas (ESTIN), adaptaciones curriculares
(ACNS) o programaciones pensando en el alumno concreto (APOAP). Eran soluciones
que la alumna intentaba poner en practica (PUESP) para variar el rumbo de la
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situacion. Todo ello, una vez que la alumna en practicas describid y valoro la
actuacion del profesor del aula (PRCOO), comunicandose con él (TRIAD) en la clase.

El objeto de esta reflexion inicial fue concretar su problema; y este era que habia
un alumno que actuaba con sintomas de hiperactividad. En cuanto aclararon lo que les
preocupaba, la supervisora busco la teoria (APORT) para transmitirsela a la alumna en
practicas, aungue este también fue inducido a que consultara bibliografia (REFBI). En
este caso, la supervisora pidié ayuda al departamento de Didactica y Organizacion
Escolar para que la orientaran sobre el tema. De forma que antes de ofrecer la alumna
la informacién la revisé ella misma. La bibliografia fue de Curwin y Mendler (1987),
Moreno (1997), Woolfolk y McCune (1989) y Gargallo (1991). Las soluciones que le fue
aportando la supervisora (SOLUS) emanaban tanto de la teoria (TEOCO) como de su
bien fundamentada practica (TEOIN), pues ella reconocia en ciertas teorias modos
suyos de actuar y solventar situaciones (RECOS), que ilustraba (RECAU), con
experiencias vividas por ella o con sus lecturas. La supervisora no cesaba en plantear
cuestiones (INTSU) genéricas que contribuyeran a que la alumna comprendiera la
teoria ofrecida. Se impuso una ténica de didlogo (TEORI) donde a medida que la
supervisora aportaba estrategias extraidas de la teoria (ESTRA), tales como las
estrategias de modificacién de conducta, dilemas morales (ESTDM), estrategia de la
escucha activa (ESTES), estrategia complice (ESTCO) y estrategia de refuerzo
(ESTZO), la alumna en practicas describia cémo se actuaba en el aula, normalmente,
sobre el problema (DESCR) y con sus conocimientos teéricos (APLIT, TEOIN),
reconocia algunas soluciones posibles (RECOT) y valoraba si podrian llevarse a cabo
las estrategias, siguiendo una relacion de transferencia (RETRA). '

Una vez que habian abordado el fenédmeno desde la teoria, habian de analizar
todo este cumulo de informacion, es decir, sus primeras creencias, sus intuiciones, su
conocimiento tedrico, su conocimiento practico..., para intuir una solucién y una forma
de afrontar la hiperactividad del nifio. La alumna en préacticas expres6 dudas (INTAP)
al hilo de la teoria y de la induccion (INDUC) de la supervisora, gracias a sus preguntas
(INTSU) genéricas. El andlisis de la teoria comenzé con un analisis de contenido sobre
lo que hasta ahora se llevaba dicho. La supervisora ejemplificé (EJEM) cémo se
categorizaba y codificaba (CATEG), hasta que la alumna dedujo (INFEA) posibles
categorias, que se redujeron a codigos. Con estos elaboraron un mapa cognitivo
(MAPAT), cuyos datos se obtuvieron del analisis de la teoria, que indicaba el sentido
de la relacién entre los cddigos (CAUCA). Paralelamente la supervisora también colegia
sus propias categorias (INFES).
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Los mapas cognitivos tedricos contribuyeron a que tanto la supervisora como la
alumna en practicas enjuiciaran la causalidad de los cédigos (CLARI, INFEA, INFES)
hasta que consiguieron la enunciacién precisa (ENUNH, HIPOT) de /a hipotesis o del
objetivo, que suponia un punto de partida para entrar en la practica. A traves de esta
enunciacion se resumio todo su analisis tedrico y se tradujo en como esa inferencia
tedrica se podria poner en préctica. En este apartado se abrié un debate en torno a
cudles eran las diferentes tradiciones de investigacion (METOD) y qué se entendia por
una hipotesis; ya que la supervisora se confesaba defensora del método experimental,
aunque muy entusiasta de las metodologias que trabajan con objetivos, analisis de
contenido... En definitiva, el siguiente reto era comprobar la teoria en la préctica, es
decir, los objetivos propuestos o la hipotesis o la solucién tedrica, hubo que llevarlos
al aula. De esta forma la alumna en practicas descubrié cémo el mundo de la teoria y
de la practica no estaban alejados entre si: de entrada, algo que ella detecté en el
mundo de la préactica, tras sus observaciones, tenia nombres y apellidos en la teoria
(disciplina, control del aula), incluso fue consciente de que habia mucha literatura
cientifica sobre el tema. Después, tras una sintesis clara de lo que le interesaba
aprovechar de la teoria relacionada con su preocupacion, fue necesario enunciarla de
forma tal que la pudiera llevar a la practica y averiguar si eso que habia pensado desde
la teoria, no tropezaria con algun obstaculo insalvable en la préactica. Fue la supervisora
la encargada de resumir lo que se dijo e hizo hasta el momento y reconducir la mision
de la alumna en practicas.

Para hacer esta verificacion, se precis6 una recogida de datos. La supervisora
instruyd a la alumna en précticas en la gran variedad de recursos para la obtencion de
informacion, dejando en sus manos su eleccion. Discutieron sobre la pertinencia de
unos y otros y comenzo el disefio de uno. Esta accién generd un intenso didlogo entre
ambos, instigado por los interrogantes genéricos de la supervisora (INTSU) que no
hacian mas que solicitar justificaciones y ejemplificaciones de las sugerencias de |a
alumna (VALOI). Confeccionaron una Ficha de Registro de la conducta del alumno, con
el objetivo de modificarla y un Contrato por el que tanto alumno como la alumna en
practicas fijaban su conducta en el aula. Para el disefio de los instrumentos, fue preciso
recordar otra vez lo que habian visto en la revisién de la teoria. El uso (APLIC) en el
aula los instrumentos supuso el logro de unos resultados (RESUL). Pero la elaboracion
de tal recurso provocé un dilema en la alumna en practicas. Ella temia que el resto de
la clase estereotipara al alumno como el nifio problematico que deberia rellenar unas
fichas para corregir su necesidad y no molestar. Llegé a la conclusidén de que pegaria

en su mesa la ficha y le explicaria cémo rellenarla y firmarian el contrato en el tiempo

del recreo, fuera de la sospecha de sus companeros.
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Tales resultados hubo que analizarlos. Se utilizd el mismo sistema del analisis
de la teoria, es decir, se categorizd y codificé (CATEG). A la alumna se le obliga a
redactar un informe escrito, sobre todos los resultados finales, para su codificacion, ya
que sus datos eran numéricos, o sea, se reducian a la frecuencia de aparicién o no de
una conducta. Las conclusiones a las que habian llegado tanto la supervisora como la
alumna en précticas, las representaron graficamente en un mapa cognitivo (MAPAP),
pero esta vez con la informacion obtenida en la practica, tras la aplicacion del
instrumento. Tanto la alumna como la supervisora dibujaron sus propias relaciones
(CAUCA) y las enjuiciaron (CLARI).

Una vez que la alumna en practicas y la supervisora expusieron sus inferencias
(INFEA, INFES) sobre los resultados de la practica, se aprestaron a contrastar esta
informacién. La supervisora intent6 guiar la reflexion de la alumna (GUIRE), para ello,
esta indagaria (INTAP) sobre las posibles conexiones entre el mapa cognitivo tedrico
y el préactico. Procuré entonces, por un lado, recordar el objetivo que se habian trazado, .
cuando consultaron la teoria, que era reducir la conducta disruptiva del nifio, y por otro,
todas las categorias resultantes de ese proceso de discusion, para contrastarlas con
las que habian emanado del andlisis de la practica (VERIH). Asi, la alumna
comprobaria si el discurso tedrico era una mera divagacion, del todo ajena a la practica;
o0 si por el contrario, la teoria en la que se basaron para deslindar el problema, era
apropiada para el aula. En tal grado que a la hora de poner en marcha la solucion
tedrica, estuviera totalmente conectada con la practica y esta con la teoria.

Por tanto, entramos en la fase en la que la alumna y la supervisora relacionaron
la teoria estudiada con la experiencia adquirida en el aula (RETEP). Ademas, valoraron
la situacion, a la par, desde un conocimiento tedrico y desde un conocimiento practico
(JUICI), lo que les permitié reconsiderar sus primeros principios y redefinirlos hasta
forjar una teoria préctica final (TEORI) o asentar con mayor firmeza y conocimiento la
que ya tenian. En este caso se llegd a la redefinicion de su teoria inicial, en tanto que
si se podia controlar una conducta disruptiva en el aula, con estrategias de modificacion
de conducta ajustadas a la edad del nifio, no sin reservas a las estrategias de refuerzo.

La reconsideracion final sobre el Modelo de Supervision Reflexiva que apunta la
supervisora fue esperanzadora. Confesé que el vocabulario empleado en el Modelo no
le resulté complicado, si bien le incomodd un poco el estudio de una bibliografia que
no era propia de su area -como fueron temas relacionados con la disciplina-, porque no
los dominaba y se sinti6 insegura. Pensaba que no era una rutina dificil, pues ella
estaba acostumbrada ya que utilizaba la dinamica de los mapas cognitivos en el
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aprendizaje de las ciencias. En cuanto a la viabilidad, adujé algunos matices. Era
factible con solo un alumno al que tutorizar o con varios agrupados por tematicas, pero
se tornaba de dificil manejo, si se pretendia tutorizar en una hora a todos los alumnos
con diferentes problemas:

“P: ¢ Tu crees que eso seria viable tal y como lo hemos llevado a cabo?.
Supervisora: Lo que es viable es que en una hora que tu tutorices a varios
nifios, no sea cada uno con un problema generalmente distinto, ellos
detectan el problema y ellos son los que te dan la informacion tedrica o
tu la aportas. Lo que es viable es que ellos pongan en marcha ese tipo de
soluciones. Yo creo que lo que no es viable en una hora tu no puedas
trabajar con tres a la vez, con cosas distintas. Ayudar a las tutorizaciones
de los alumnos en practica. Estamos hablando de una realidad, de cara
a una realidad”.

Valoro el proceso seguido en todo el tiempo del Practicum y reiteré que el mayor
estorbo a su puesta en practica y su propagacion seria la falta de voluntad del
supervisor. Nosotros consideramos que esta opinién tan extendida y compartida por
tantos profesores, es reflejo de un problema cierto, pues no se debe dejar nada a la
buena o mala disposicidn de cada cual, pues al final nada se hace:

“P: ¢ Tu crees que el profesor universitario, independientemente de lo
esperado, podria guiar un proceso de reflexion?.

Supervisora: Antes te hubiera dicho que no, pero depende mas de la
forma de ser del profesor que de |la especialidad.

P: Y de tu experiencia investigadora, ¢, Tiene algo que ver?.
Supervisora: No tanto, depende de la forma de ser, de las ganas de
trabajar con esos alumnos. Depende mas de los factores personales, que
profesionales, mas que de un curriculum. Influye la sencillez del profesor,
la forma de acercarse a los alumnos. Y esa forma de utilizar el lenguaje
de andar por casa que pueda estar utilizando. La mayoria de las veces no
tiene que ver con el curriculum profesional que puede ir acumulado”.

Expresé su reconocimiento por el aprendizaje adquirido, tras la participacion en
la puesta en marcha del Modelo, como reflejd en sus palabras:

‘P: ¢ Tu has aprendido algo?.

Supervisora: Claro, la mayoria de las cosas pueden ser intuitivas pero

verlas reflejadas en esa persona, te conforta, te ayuda.
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P: En el ambito metodolégico, nivel de vocabulario ¢ Por donde ha ido tu
aprendizaje?. ¢ Te ha referido alguna idea?.

Supervisora: A mi me gusté mucho en general, como conseguir que ese
nifo tenia un problema de hiperactividad... o lo que dimos al principio, de
disciplina pueda solucionar esos problemas, la mayoria de los temas lo
has leido o lo has intuido, pero verlo sistematizado te ayuda. La
conclusién que he sacado es que todo es trabajo”.

Y justificd plenamente la mision del profesor universitario y sus diferencias con
los profesores de los colegios:

“Supervisora: Entonces pasa una cosa, nuestra labor es ayudar a
solucionar los problemas a los alumnos de las practicas. Yo creo que
tiene que haber un acuerdo entre el profesor, tutor de aqui, el del colegio
y el de la Universidad, que es el que conoce la teoria. Tiene que haber un
acuerdo importante para que esta tutorizacion sea efectiva, sea util”.

“Supervisora: El papel del tutor seria el de intentar hacer reflexionar al
alumno y que este captara que la realidad escolar no coincide con la
teoria que aqui le hemos ensefiado pero porque aqui estamos alejados
de eso. Que captara hasta qué punto €l tiene que intentar imitar lo que
esta haciendo su profesor colaborador. Hasta el punto de que no debe
imitar algunas de las propias que le ensefiamos, que se pueden hacer,
pero que deben imitar, porque no es el modelo idéneo mucho mas alejado
en la realidad lo que esta viendo en la clase. Es un papel muy importante,
lo que no puede es pasar desapercibido el hecho de que la realidad
escolar tampoco debe ser lo que diga el profesor colaborador, porque
tanto hacen lo que me dicen que al final lo que me habian ensefiado no
vale para nada”.

Pero también evocd los prejuicios tan arraigados como dificiles de erradicar que
unos y otros arrastramos:

“P: ¢ Cual es la funcién tuya frente al tutor del colegio?.;Qué mision le
sacas tu?. La primera que te surge. A mi la primera que me surgia era
demostrarle lo que habia en la practica. Que vea metodologias concretas,
que vea actuaciones, remedios. Mi misién dénde llega; ¢sdélo en la
preparacion tedrica y parece que la practica la tiene el otro?. Hasta que
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punto eso es cierto.

Supervisora: No. Aqui hay una verdadera conexion entre la teoria y la
practica, porque también, la practica deja mucho que desear. No es
solamente la teoria deja mucho que desear, sino también la practica. Aqui
hay una desconexion por los dos lados. A nosotros nos acusan de que no
vamos a la practica. Yo les acuso a ellos de que les falta mucho
fundamento tedrico, y les falta “teorizarse”. Hay que reconocer que dejan
mucho que desear en su ensefianza, que hay muchas cosas que poner
en practica y no seguir con el libro, su texto, y lo que diga el libro. Se
estan saltando cosas que son incluso normas legales, normativa, legal.
Se saltan de la autoridad muchas cosas de la normativa legal. Habria que
empezar a ver o que tu te estas alejando de lo que tienes que hacer”.

6.1.2. ESTRUCTURA REDUNDANTE

Como ya hemos explicado, este analisis mediante un algoritmo, espiga
relaciones que podrian ser significativas, aunque eso lo decide el investigador y no la
aplicacion informatica. Ante la gran cantidad de relaciones, nos basaremos, para un
primer analisis, en la frecuencia como criterio para discriminar las relaciones mas
interesantes, aunque no olvidaremos algunas relaciones que, a pesar de una
frecuencia baja, puedan ser cruciales para nuestro analisis.

ESTRUCTURAS REDUNDANTES | fr
ACTUD ANALI 6
ESTIN 2
ESTMC 2
ESTRA 4
INDUC 4
INTSP 2
VALOB 2
AGPC ANAPR 2
AGPC DETEC 2
AGPC RELAP 2
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ESTRUCTURAS REDUNDANTES
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ESTRUCTURAS REDUNDANTES
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ESTRUCTURAS REDUNDANTES | fr
TEOQOIN 3

TEOIN SOLUA 3
SOLUS 3

TEORI 2

TEORI ANAPR 2
DESCR 2

FASR 3

RETRA 2

VERIH 3

TUTOS VIABI 2
TRIAD ESTMC 3
VALOB ESTMC 7.
RETRA 2

VALOI MAPAT 2
RESUL 2

VALOS VALOS 2
VERIH TEORI 3

Tabla 57. Estructura redundante del Caso 1.

Para facilitar el analisis, seleccionamos las relaciones que confirmaban una
frecuencia de cinco o mayor de cinco, que en la siguiente tabla se corresponden con
la columna de la izquierda. Después, marcamos en negrita las relaciones de cédigos
que superaban una frecuencia de diez en adelante -aunque consideramos alguna con
nueve-, también en la columna de la izquierda. A continuacién, observamos la
disposicién grafica de los cédigos en negrita de la tabla y nos detuvimos en sus
conexiones, hasta que combinamos grupos o racimos de cddigos, presentados en la
columna de la derecha:
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Seleccion de estructuras redundantes , Racimos
ACTU <ANALI ANALI-
ANALI < ANAPR, ESTRA, INDUC, SOLUA ANAPR-
ANAPR < INTSU, SOLUA SOLUA
APLIT < ESTRA APORT-
APORT < ESTZO, INDUC, INFEA, INFES, TRIAD INEES
CATEG+« INFEA
COMPO « INTSU, SINTS, VALOB
COMPS < INTSP CATEG-
DESCR « DETEC, INTSU, SINTS SOLUA, SOLUS, VALOB | INFEA
DETEC < INTSU
FUNSU < RETEP DESCR-
INDUC <« INTSU, TEORI DETEC-
INFEA < INFES, ESTMC INTSU-
INFES<~ ESTMC SOLUA-
INTSP < PROTO VALOB
INTSU <RECAU, SOLUA, VALOB INFEA-
RECAU < VALOB INFES-
SINTS < COMPO, DESCR
SOLUA < VALOB ——

SOLUA-
VALOB

Tabla 58. Seleccién de estructuras redundantes del Caso 1.

Con este analisis podemos decir que en este Caso Primero, el Modelo de
Supervision Reflexiva ha propiciado que tanto la supervisora como la alumna en
practicas examinaran la situacion, la ejemplificaran e intercambiaran sus percepciones
y pensamientos sobre esta, avanzando algunos intentos de solucion. Parece razonable
que, cuando la supervisora analice una cuestion, intentara que la alumna en practicas
también la siga. O puede ocurrir al revés, que |a alumna se le adelante e incluso aporte
unas soluciones y sea la supervisora la que complete el proceso con su analisis. En
nuestro Caso, el analisis fue simultaneo, lo hacian una y otra.

Otra conexion redundante, la supervisora ofrecia una informacion teérica sobre
el tema a la alumna, que desencadenaba en ella la operacion cognitiva de la inferencia.
El Modelo esta disefiado tanto para que los beneficios de la supervision reflexiva
repercutan en la supervisora y en la alumna en practicas.
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Un tercer racimo es el compuesto por el proceso de categorizacion y
enumeracion de categorias y la inferencia de la alumna en préacticas. Parece obvio que
la alumna de este Caso practica este proceso cognitivo complejo cuando categoriza la
informacion.

Nuestras protagonistas cuando intentan identificar la situacion que estudiaran,
se reparten los papeles. La supervisora lanza a su alumna interrogantes genéricos para
impulsar su reflexion, y por contra, la alumna va describiendo como se actua sobre el
asunto en su aula, aporta soluciones desde su experiencia y valora los hechos de la
practica desde sus creencias sin referencia tedrica alguna.

Otra estructura que se repite es la inferencia de la alumna y la de la supervisora.
Entendemos que tanto la supervisora como la practica establecen ilaciones de premisas
y datos que recogen. Ademas cuando una de ellas alcanza esta accion, la otra también
lo logra. EI MSR estimula el didlogo entre ambas y la préactica de operaciones cognitivas
complejas que van cultivandose a la par, lo cual implica que nadie se queda en el
camino y se avanza con conocimiento en la puesta en marcha de la Supervision
reflexiva. Nos garantiza que ambas progresan.

Y por ultimo, se localiza también la relacién entre los interrogantes geneéricos que
suscita la supervisora, las soluciones que aporta la alumna en préacticas y la valoracion
de esta. Es decir, cuando la supervisora lanza cuestiones sobre el tema que llama la
atencién de ambas, la alumna no queda impasible ante esto. Ella valora desde su
experiencia previa o desde sus observaciones, el tratamiento del asunto en el aula, y
en ese proceso de didlogo reflexivo, aporta posibles vias de resolucion del problema.

Como colofén, podemos concluir que existen asociaciones significativas entre
esta supervisora y su supervisada. La primera, que siempre que la supervisora analiza
una situacion, también la examina la alumna, apuntando esta una solucion; la segunda,
cada vez que la supervisora aporta datos tedricos, despliega técnicas de deduccion e
inferencia; la tercera, cuando la alumna categoriza produce ilaciones; la cuarta, a la
hora de detectar un problema o asunto que merezca la atencion, la alumna describe y
valora como se actla en su aula, proponiendo alguna alternativa de resolucion; la
quinta, siempre que infiere la alumna, lo hace la supervisora, o al reves; y la sexta, si
la supervisora o la alumna en préacticas valoran el proceso de supervision, tanto su
acoplamiento a la practica como sus beneficios, la supervisora lanza interrogantes y la
alumna vislumbra soluciones.
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Aunque tiene una menor frecuencia, no dejamos de lado la asociacion entre
FUNSU y RETEP. Esta supervisora consideré como funcidn del tutor universitario, el
proceso de conexion y vinculo entre la teoria estudiada y la practica observada que ella
misma interiorizé y que hizo que la alumna practicara. En definitva, esta profesora con
experiencia si asume la funcion de supervisién reflexiva como tarea propia del profesor
supervisor universitario.

6.2. ESTUDIO DE CASO 2

6.2.1. FRECUENCIA DE LOS CODIGOS

Si advertimos los datos, el codigo de mayor frecuencia es ACTUD (37), referido
a la intervencion en el aula del alumno en précticas. Este alumno en practicas aludia
reiteradamente a su actuaciéon en la clase, siempre que la supervisora le hacia
preguntas genéricas (INTSU, 15), o bien cuando él analizaba |a practica (ANAPR, 16)
conjuntamente con su supervisora (ANALI,11) y la valoraba (VALOB, 16), o bien cuando
enumeraba los hechos que le preocupaban (DETEC, 13), o bien cuando, tanto la
supervisora como él, apuntaban algunas soluciones (SOLUA, 12 y SOLUS 18) en
derredor del contexto aula. La supervisora aporté bastante teoria (APORT, 29) a su
alumno, centrada principalmente en estrategias (ESTRA,18), ante la continua demanda
de su supervisado (INTAP, 11) y ante la eficaz induccién a la reflexion de la supervisora
(INDUC, 28) . Ambos se vieron inmersos en una dindmica de apoyo en la teoria
acopiada de la literatura (TEOCO, 15) o la inducida de sus propios conocimientos
(TEOIN, 12), que les llevd a inferencias (INFEA, 23 y INFES, 17). El supervisor fue el
encargado de resumir lo dicho y hecho hasta el momento (SINTS, 13). Ambos valoraron
la importancia del Modelo de Supervisién Reflexiva (VALOS, 17).

CODIG CATEGORIA fr
0

ACNS | ADAPTACION CURRICULAR 4
ACTUD | ACTUACION DIDACTICA 37
AGPC | APRENDIZAJE POR COMPANEROS 2
ANALI | ANALISIS SUPERVISOR 11
ANAPR | ANALISIS ALUMNO EN PRACTICAS 16
APLIC | APLICACION INSTRUMENTO 1
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CODIG CATEGORIA fr
0
APLIT | APLICACION DE LA TEORIA 7
APOAP | APOYO ALUMNO PRACTICAS 4
APORT | APORTACION TEORICA 29
APOYO | PROFESOR APOYO 1
APREN | APRENDIZAJE 2
AULA | AULA 9
CATEG | CATEGORIZAR 2
CAUCA | CAUSALIDAD CATEGORIAS 5
COMPA | EQUIPARACION ENTRE AREAS 2
COMPO | COMPORTAMIENTO ALUMNO 2
COMPS | COMPARACION SITUACIONES 4
CONDI | CONDICIONES TRABAJO 3
DESCR | DESCRIPCION ACTUACION 5
DETEC | DETECCION DEL PROBLEMA 13
DIFIN DIFICULTADES INVESTIGACION %
DIFSR | DIFICULTADES SUPERVISION REFLEXIVA 2
DURAC | DURACION 1
EJEM EJEMPLIFICACION PROCESO 1
CATEGORIZACION

ENTRE | TIEMPO ENTRENAMIENTO 1
ENUNH | ENUNCIADO HIPOTESIS 4
ESTRA | ESTRATEGIAS TEORICAS 18
FASR SUPERVISION REFLEXIVA 5
FUNSU | FUNCION SUPERVISOR 6
GUIRE | GUIA REFLEXION 7
HIPOT | FORMULACION HIPOTESIS 1
IMPAC | IMPACTO 6
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CODIG CATEGORIA fr
o)

INDUC | INDUCCION REFLEXION 28
INFEA | INFERENCIA ALUMNO EN PRACTICAS 23
INFES | INFERENCIA SUPERVISOR 17
INTAP | INTERROGANTES DEL PRACTICO 11
INTSA | INTERROGANTES SUPERVISOR AREAS 7
INTSN | INTERROGANTES SUPERVISOR NINOS 3
INTSP | INTERROGANTES SUPERVISOR PRACTICO 4
INTSU | INTERROGANTES SUPERVISOR 15
JUICI JUICIO CRITICO 1
MAPAP | MAPA COGNITIVO PRACTICO .
MAPAT | MAPA COGNITIVO TEORICO 1
MODEP | MODELO PRACTICAS ¢
NIVCO | NIVEL CONOCIMIENTO 6
PRCOO | PROFESOR COOPERANTE NINOS 3
PROTO | COOPERANTE PRACTICOS 1
PROCO | PROFESOR COOPERANTE 3
RECAU | CAUSA-EFECTO 1
REFBI | REFERENCIAS BIBLIOGRAFIA 1
RETEP | RELACION TEORIA PRACTICA 7
RUTIN | RUTINA 1
SINTS | SINTESIS SUPERVISOR 13
SOLUA | SOLUCION DEL PRACTICO 12
SOLUS | SOLUCION SUPERVISOR 18
SUPEI INVESTIGACION 2
TEOCO | TEORIA CONTRASTADA 15
TEOIN | TEORIA INTUIDA 12
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CcODIG CATEGORIA fr
0
TEORI | TEORIZAR 3
TUTOS | TUTORIA SUPERVISOR 1
VALOB | VALORACION DESDE OBSERVACION 16
VALOS | VALORACION FASES 17
VIABI VIABILIDAD 3
VOCAB | VOCABULARIO 1

Tabla 59. Frecuencia de los cadigos utilizados por el caso 2.

Pero como en el caso anterior, superaremos el analisis numérico y
profundizaremos, con una nueva tabla, en los cddigos gestados por esta supervisora
en la fases del Modelo de Supervision Reflexiva. Los resultados seran mas fructiferos
y facilitaran la comprensién y conocimiento de este Caso.

SECUENCIA DEL MSR cODIGOS

Toma de Contacto CONDI

Identificacion del Tema DETEC  INTSN INTSU COMPO
PRCOO APOYQ NIVCO

Reflexién Inicial ANAPR DESCR ACNS SOLUA ACTUD
INDUC COMPS INTSU SOLUS AGPC
COMPA ANALI VALOB AULA APOAP
PROTO SINTS INTSA INTSP

Busqueda de Teoria APLIT RECAU APORT TEOIN TEORI
SOLUS TEOCO REFBI ESTRA

Analisis de Teoria: INFEA INTAP INDUC INFES MAPAT

Entrenamiento CATEG INTSU EJEM CAUCA FASR
SINTS

Explicitacion de Hipodtesis INFEA INFES ENUNH HIPOT

Comprobacion de la SINTS

Teoria en la Practica

Recogida de Datos APLIC SINTS INTSU
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SECUENCIA DEL MSR CcODIGOS

Analisis de Datos CATEG CAUCA INFEA INFES MAPAP
SINTS

Contrate de Informacién GUIRE INTAP SINTS

Redefinir la Teoria RETEP JUICI FASR

Practica Final

Reconsideracion Final FUNSU APREN TUTOS DIFIN DIFSR
MODEP PROCO ENTRE SUPEI VALOS
IMPAC RUTIN VIABI VOCAB DURAC

Tabla 60. Distribucion de los cdodigos del Caso 2 segun las fase del MSR.

El caso 2 esta compuesto por una supervisora y un supervisado; Este inicio el
proceso de supervision procurando un ambiente de trabajo distendido (CONDI).

La supervisora exhorté a su alumno a que observara su aula de trabajo e
identificara algin tema que le sorprendiera o le preocupara (DETEC) o que a la
profesora del aula le interesara estudiar. Entraron en una fase de didlogo en la que el
supervisado relataba cémo actuaba la profesora cooperante con sus alumnos
(PRCOO). Las primeras preguntas de la supervisora fueron genéricas (INTSU) y a
medida que avanzaba la conversacién se centraron en el alumno del aula (INTSN), en
su conducta (COMPO), en la ayuda del profesor de apoyo (APOYO) y en su nivel de
conocimiento (NIVCO). La supervisora alent6 a su alumno a que observara cual era el
resultado del método comunicativo en el aprendizaje de los nifos.

Tanto alumno como supervisora iniciaron una reflexion inicial sobre las
posibilidades del método comunicativo en esa aula (AULA). El alumno intervenia con
los nifios (ACTUD) siguiendo aquel método, procurando adaptarse a su nivel (APOAP)
y modificando las actividades cuando lo estimaba necesario (ACNS). El analisis que
efectuaba el alumno en préacticas (ANAPR), era animado por la supervisora, que lo
inducia (INDUC), mediante interrogantes genéricos (INTSU), dudas concretas, sobre
el area de conocimiento de inglés(INTSA) y cuestiones asociadas a su forma de
proceder (INTSP), para que comparara las dificultades que presentaba el area
(COMPA). El analisis de la supervisora lo ejemplificd (ANALI) con la comparacion entre
distintas situaciones de aprendizaje, siguiendo el método comunicativo y otras
metodologias (COMPS). El alumno rebatia la informacion de la supervisora,
describiendo cémo se obraba en el aula (DESCR) y valorando tal aportacién desde su
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propia practica (VALOB). De suerte, que las soluciones que tanto la supervisora
(SOLUS) como el alumno (SOLUA) detallaban, se sometian a la critica, como por
ejemplo la efectividad o no del aprendizaje guiado por los comparieros (AGPC).

Una vez que obtuvieron sus primeras conclusiones, empezaron /a busqueda de
teoria. Bien fue recogida por el alumno en la bibliografia (REFBI), bien ofrecida por la
supervisora (TEOCO) o bien ambos apelaron a sus conocimientos previos (TEOIN). En
definitiva, después de un proceso de didlogo imbricaron una teoria. Pero, como
consecuencia, en este momento, el alumno demandd soluciones (SOLUS), que la
supervisora resolvié con una aportacion tedrica (APORT), especialmente dirigida a las
estrategias (ESTRA) que favorecieran el habito al método comunicativo. Aunque
también el alumno aplicd sus conocimientos tedricos (APLIT) y mostrd las relaciones
de causa y efecto resultantes con la aplicacion de la teoria.

La supervisora retomé el proceso de supervision (FASR) y le adelantd lo que
seguiria. Supevisora y alumno analizaron toda la teoria manejada usando el analisis de
contenido. Para esto, aquella ilustré (EJEM) cémo habia que proceder. Tanto ella como
el practico dedujeron (INFES, INFEA), las categorias y codigos (CATEG) con los que
trazaron un mapa cognitivo (MAPAT) que redujo la teoria consultada a relaciones
causales (CAUCA). El alumno formulaba cuestiones (INTAP) sobre la direccion de las
categorias, avivado (INDUC) por los interrogantes de la supervisora (INTSU), quien
finalizd la sesion sintetizando (SINTS) las deducciones a las que habian llegado.

La concrecién de /a hipdtesis se produjo tras la inferencia de la supervisora
(INFES) y el alumno (INFEA) una vez que trataron la teoria y la analizaron. El proceso
de didlogo (HIPOT) culmind con la enunciacién de lo querian llevar a la practica
(ENUNH). En particular se redujo a que el alumno haria uso de la estrategia de la
repeticién y evitaria la de la traduccion. El siguiente paso era comprobar todo este
producto final surgido de /a teoria, en la préctica, asi que la supervisora sintetizo
(SINTS) lo expresado hasta ahora y recondujo al alumno hacia su nueva tarea.

El alumno empled un instrumento para recapitular los datos (APLIC), en su caso
la observacion. El tenia que analizar sus propias observaciones, con el apoyo de las
preguntas de la supervisora (INTSU), quien le proponia interrogantes metacognitivos.
El alumno reflexionaba sobre lo que ya habia reflexionado, volvia a justificar, rechazar
o0 aceptar su actuacion.

Los datos resultantes hubo que desgranarlos. Para ello apelaron al anélisis de
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contenido. Supervisora y alumno categorizaron la informacion (CATEG); una vez la
hubieron reducido gracias a las inferencias (INFEA, INFES) formuladas, dibujaron su
mapa cognitivo, fruto del andlisis de los resultados de la practica (MAPAP). La
supervisora junto con el alumno realizaron una labor de sintesis (SINTS) encomiable,
desvelando las relaciones de causa y efecto (CAUCA) entre las categorias y codigos
producidos.

Las manifestaciones llegadas desde la practica (MAPAP), se compararon con las
de la teoria (MAPAT), en un proceso de reflexion guiado por el supervisor (GUIRE) e
interrumpido por las dudas del alumno (INTAP), cuyo fin no fue otro que la unién entre
la teoria manejada y analizada y entre la practica observada (RETEP).

Llegd el momento en el que aflord la conexién entre la teoria y la practica o la
separacién entre ambas. La profesora supervisora y el alumno en practicas se
replantearon los puntos de partida y de destino, haciendo una valoracién (JUICI) desde
el conocimiento tedrico y el practico. Convinieron en la necesidad de emplear las
estrategias de repeticion para el método comunicativo y confirmaron lo que la teoria
sostenia: la dificultad para llevarlo a cabo.

La reconsideracion final con la que concluy6 esta supervisora la recogemos a
continuacion. Sobre el vocabulario, pese a no ser especifico de su especialidad era
comprensible:

“P: Aquii, el profesor de cualquier area, ¢tu crees que eso lo entenderia?.
Supervisora: Son términos que hemos oido muchas veces. Son términos
que te suenan pero no tienes determinado lo que son los conceptos; pero
en el momento que te dan explicacion, como son términos que te suenan,
que los has visto, que los has leido, con una explicacidon minima, como te
suenan; yo creo que si”.

Resalté que el Modelo puede convertirse en una rutina facil de aplicar, una vez
que se ha interiorizado y se han organizado los esquemas mentales:

“P:;,Te ha resultado dificil?. ,Tu consideras una rutina facil que otro
profesor la pueda aprender?.

Supervisora: Yo creo que si. Eso es como esquemas. Si tuvieran esos
esquemas mentales ya, a mi me resultaria muy facil. Es cuestion de tener
las ideas muy claras. A lo mejor a mi me ha resultado dificil porque es la
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primera vez que te pones a hacer esto, pero si seguimos trabajando esto
pues seguramente sacariamos un esquema que lo tendriamos facilmente
proyectado, una manera facil de actuar en la que no tendriamos papeleo.
Una organizacién mental hecha”.

También destacd su aprendizaje y los grandes beneficios que repercuten en el
alumno, especialmente a la hora de darle estrategias para enfrentarse a los problemas:

“P: ¢, TU has aprendido algo?.

Supervisora: Yo he aprendido lo bueno qué es estar durante un tiempo de
reflexion con el alumno, porque a los otros los puedes orientar; pero
pocas veces nos sentamos a reflexionar con ellos. He sacado que el
alumno al final del trabajo se ha dado cuenta de que podia empezar un
trabajo de investigacion. Por mi parte, me lleva mucho tiempo pero se
ayuda al alumno a encontrar sus fallos y a saber por donde debemos
atacarle mas”.

Evidencié la necesidad del Modelo para facilitar al alumno el reconocimiento de
la teoria en la practica:

“P: ¢ Y son capaces de reconocer la teoria que le han ensefado en el aula
por si mismos?

Supervisora: No. Yo creo que necesitan mi ayuda. Estan mas
concentrados en los temas, en las actividades, en sus explicaciones, en
controlar a los alumnos, en los que se le escapan, en un montén de
detalles. Pero con la experiencia que ellos sacan mucho més. En ese
periodo de practicas que seria la primera vez, o en algunos casos la
segunda, por el miedo que tienen a los nifios, a que les estan evaluando
se le escapan un montén de detalles”.

Ademas especulé sobre el impacto, que piensa ella, que el Modelo de
Supervision provocd en los alumnos:

“P:¢ Tu crees que esto les ha servido o quizas recurra alguna vez al tipo
de estrategias que aprendié durante su periodo de practica?. El hecho de
intentar sistematicamente. ..

Supervisora: Yo creo que si eso lo hiciéramos de forma sistematica a lo
mejor si, pero con el poco tiempo que han estado haciendo, no lo sé”.
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Entonces, ella propuso que si en el Practicum se quedaba corto el desarrollo de
este modelo, cabria la posibilidad de trasladarlo a las asignaturas, sobre todo, por la
practica de la reflexiéon que conlleva:

“Supervisora: O en nuestra asignatura, aunque no sea llevarlos al aula,
pero meter ese tipo de reflexion, trabajar con ellos, comentar la reflexion”.

6.2.2. ESTRUCTURA REDUNDANTE

Otro analisis en el que nos apoyamos, es el de las estructuras redundantes.
Como ya explicamos, su singularidad es la capacidad de revelar relaciones
significativas entre los cédigos. Como descubre la tabla siguiente, la posibilidad de
uniones significativas es muy vasta.

cODIGO

ESTRUCTURA
REDUNDANTE

fr

ACNS

APOAP

ACTUD

APORT

ANALI

AULA

ANAPR

APOAP

ENUNH

INDUC

INFEA

INFES

INTSA

INTSU

NIVCO

SINTS

SOLUS
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cODIGO

ESTRUCTURA
REDUNDANTE

TEOCO

TEOIN

VALOB

ESTRA

ANALI

APORT

INFEA

INFES

SOLUS

VALOB

ANAPR

DETEC

INDUC

SOLUA

SOLUS

VALOB

APLIT

APORT

INFEA

APORT

AGPC

DESCR

ESTRA

INDUC

INFEA

INFES

INTAP

SINTS

TEOCO

SOLUA
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CODIGO

ESTRUCTURA
REDUNDANTE

fr

SOLUS

VALOB

APREN

FUNSU

IMPAC

VALOS

AULA

INDUC

SOLUA

SOLUS

TEOIN

CAUCA

EJEM

INDUC

INFEA

INFES

COMPS

DETEC

INTSU

CONDI

INDUC

DESCR

AULA

COMPS

SINTS

DETEC

FASR

ESTRA

INDUC

INFEA

INTSU

DIFIN

IMPAC

RETEP
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cODIGO

ESTRUCTURA
REDUNDANTE

DIFSR

IMPAC

SUPEI

VALOS

ENUNH

INDUC

INFEA

ESTRA

AGPC

FUNSU

GUIRE

INTSP

VALOB

FUNSU

GUIRE

IMPAC

MODEP

PROCO

VALOS

GUIRE

MODEP

VALOS

VIABI

IMPAC

SUPEI

VALOS

VIABI

INDUC

INFEA

INFES

INTSU

VALOS

A INDNININDNIOQ O [WINDININ|IWQITWINDINMNITOININININDINDN|IAEAIN]|]OOIIN DN

INFEA

INFES
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CcODIGO

ESTRUCTURA
REDUNDANTE

fr

INTAP

INTSU

MAPAP

SINTS

SOLUA

TEORI

INFES

NIVCO

SOLUA

TEORI

INTAP

NIVCO

TEOCO

SOLUS

VALOB

INTSP

CATEG

MODEP

RETEP

VIABI

NIVCO

SOLUS

SINTS

TEOCO

SOLUS

TEOCO

VALOB

SUPEI

VALOS

VIABI

TEOCO

PRCOO

TEOIN

TEOIN

VALOB

VALOB

APREN
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CcODIGO ESTRUCTURA
REDUNDANTE

fr

DIFSR

FUNSU

GUIRE

IMPAC

INDUC

SUPEI

VIABI

TEOIN

VIABI FUNSU

VALOS

WINIDW O] OIND W |W

Tabla 61. Estructura redundante del Caso 2.

Por tanto y ante la dificultad para elegir conexiones relevantes dado su ndmero,

reduciremos la tabla anterior de Estructuras Redundantes a otra nueva tabla de dos
columnas. En la de la izquierda encasillaremos las estructuras con una frecuencia de
cinco o mayor de cinco, pero sélo destacaremos en negrita las asociaciones que
superen una frecuencia de diez en adelante. En la columna de la derecha, ordenaremos
los grupos o racimos de cédigos que resulten de la disposicion gréfica y de sus

conexiones:

Seleccion de Estructuras Redundantes Racimos

ACTUD < APORT, ANALI, AULA, INFEA, INTSA, SOLUS, ACTUD-
TEOIN, VALOB, ESTRA APORT-

APORT+« INFEA, TEOCO, SOLUS SOLUS

DETEC < INDUC, INTSU

FUNSU < GUIRE

IMPAC+ VALOS

INFEA < INFES INFEA-

SOLUS < VALOB INFES

VALOB <~ IMPAC

Tabla 62. Seleccién de estructuras redundantes del Caso 2.
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Nuestra supervisora y nuestro alumno mantuvieron una constante en la ejecucion
de todo el proceso de supervision, que fue la continua alusién por parte del préactico a
su contexto de trabajo. Es decir, cada vez que la supervisora aportaba informacion
tedrica, porque asi lo solicitaba el alumno, este rapidamente pensaba en si en su aula
seria util. Lo mismo ocurria cuando la supervisora ofrecia una solucién a alguna
cuestion notificada por el alumno. Este rebatia la comunicaciéon de la supervisora y
cuestionaba la viabilidad de su proposicién, apelando a la corta experiencia que él
poseia tras emplear una metodologia parecida o por disefiar actividades similares o al
concluir que las caracteristicas de sus alumnos y del contexto familiar, no permitian
actuar de otra forma.

Se repetia la combinacion de inferencia del supervisor y del alumno. Es del todo
logica, si hemos leido el parrafo anterior. La ilaciones que tanto uno como otro
experimentaban, no eran sino fruto del proceso de didlogo reflexivo en el que se
sumergian. Lo interesante en este punto, es que ambos coligen y los dos asumen esta
operacion cognitiva. Nos da igual si comienza el supervisor y provoca en el.supervisado
reflexion o si es al revés, las premisas del alumno anteceden en el supervisor
deducciones.

Nuestra conclusion es que existe una asociacion significativa entre la aportacion
de teoria y de soluciones de la supervisora y la intervencion del alumno en el aula. Asi
como que el proceso de inferencia entre el alumno y la supervisora es simultaneo.

Consideramos necesario remarcar que esta supervisora entendié que una de la
funciones del profesor supervisor suponia conducir la reflexion (FUNSU-GUIRE) con
la intencion de que el alumno en précticas conectara la teoria estudiada y analizada
con la préactica ya contrastada.

6.3. ESTUDIO DE CASO 3

6.3.1. FRECUENCIA DE LOS CODIGOS

La frecuencia mas alta fue la de la aportacion tedrica que ofrecié la supervisora
a sus dos supervisadas (APORT, 29). Esta supervisora se caracterizé por animar a sus
alumnas a que reflexionaran, como lo demostré la frecuencia alcanzada del cédigo
referido a esta caracteristica (INDUC, 25). Sin duda, las alumnas respondian a ello con
sus inferencias (INFEA, 15), con el reconocimiento en la practica de las
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ejemplificaciones tedricas (RECOT, 15) y con el proceso de conexion entre la teoria
estudiada y la practica observada (RETEP, 13). Gracias a que las alumnas describian
su intervencion didactica con los alumnos (DESCR, 15) y como se actuaba sobre los
temas que estaban estudiando (ACTUD, 21), la supervisora dirigia sus dudas (INTSU,
12) hacia el tratamiento de las areas de conocimiento (INTSA, 10), hacia los nifios del
aula (INTSN, 11) y a la propia labor de las alumnas en préacticas (INTSP 10). Tambien
le interesaba la implicacién en la préactica de las estrategias tedricas (ESTRA, 11) y de

las soluciones por ella designadas (SOLUS, 10) .

CODIG CATEGORIA fr
o)
ACTUD | ACTUACION DIDACTICA 21
AGPC | APRENDIZAJE POR COMPANEROS 2
ANALI | ANALISIS SUPERVISOR 6
ANAPR | ANALISIS ALUMNO EN PRACTICAS 5
APLIC | APLICACION INSTRUMENTO 1
APOAP | APOYO ALUMNO PRACTICAS 1
APORT | APORTACION TEORICA 29
APREN | APRENDIZAJE 2
APSIG | APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO 1
AULA | AULA 2
CATEG | CATEGORIZAR 2
CAUCA | CAUSALIDAD CATEGORIAS 1
COMPO | COMPORTAMIENTO ALUMNO 3
COMPS | COMPARACION SITUACIONES 6
DESCR | DESCRIPCION ACTUACION 15
DETEC | DETECCION DEL PROBLEMA 7
DIFIN DIFICULTADES INVESTIGACION 1
DIFSR | DIFICULTADES SUPERVISION REFLEXIVA 8
DURAC | DURACION 1
ENTRE | TIEMPO ENTRENAMIENTO 2
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CODIG CATEGORIA fr
0

ENUNH | ENUNCIADO HIPOTESIS 1
ESTES | ESTRATEGIA ESCUCHA ACTIVA 1
ESTMC | ESTRATEGIA MODIFICACION CONDUCTA 2
ESTRA | ESTRATEGIAS TEORICAS 11
ESTZO | ESTRATEGIA REFUERZO 5
FASR SUPERVISION REFLEXIVA 1
FUNSU | FUNCION SUPERVISOR ’,
GUIRE | GUIA REFLEXION 2
IMPAC | IMPACTO .
INDUC | INDUCCION REFLEXION 25
INFEA | INFERENCIA ALUMNO EN PRACTICAS 15
INFES | INFERENCIA SUPERVISOR 4
INTAP | INTERROGANTES DEL PRACTICO 2
INTSA | INTERROGANTES SUPERVISOR AREAS 10
INTSN | INTERROGANTES SUPERVISOR NINOS 11
INTSP | INTERROGANTES SUPERVISOR PRACTICO 10
INTSU | INTERROGANTES SUPERVISOR 12
MAPAP | MAPA COGNITIVO PRACTICO 1
MAPAT | MAPA COGNITIVO TEORICO 2
MODEP | MODELO PRACTICAS 2
NIVCO | NIVEL CONOCIMIENTO 2
ORGAT | ORGANIZACION TIEMPO 1
ORGAU | ORGANIZACION AULA 5
PRCOO | PROFESOR COOPERANTE NINOS 2
PROCO | PROFESOR COOPERANTE 2
RECOT | RECONOCIMIENTO TEORICO 15
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CcODIG CATEGORIA fr
o)

RELAP | RELACION PADRES 1
RESUL | RESULTADOS 2
RETEP | RELACION TEORIA PRACTICA 13
RUTIN | RUTINA 1
SINTS | SINTESIS SUPERVISOR 6
SOLUA | SOLUCION DEL PRACTICO 7
SOLUS | SOLUCION SUPERVISOR 10
SUPEI INVESTIGACION 1
TEOCO | TEORIA CONTRASTADA 2
TEOIN | TEORIA INTUIDA 6
TEORI | TEORIZAR 3
TUTOS | TUTORIA SUPERVISOR 4
VALOB | VALORACION DESDE OBSERVACION 7
VALOS | VALORACION FASES 4
VERIH | VERIFICAR HIPOTESIS 1
VIABI VIABILIDAD 2
VOCAB | VOCABULARIO 3

Tabla 62. Frecuencia de los cddigos utilizados por el caso 3.

Una vez que conocimos cuales fueron los codigos mas usados por nuestra
supervisora y sus dos supervisadas, pasamos a estudiar, de forma mas detallada,
siguiendo las sesiones del Modelo de Supervision, cémo han supervisado vy

reflexionado.

SECUENCIA DEL MSR cODIGOS
Toma de Contacto FASR
Identificacion del Tema DETEC INTSN INTSU COMPO NIVCO
RELAP PRCOO
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SECUENCIA DEL MSR cODIGOS
Reflexion Inicial ANAPR DESCR INTSU SOLUA ACTUD

INDUC COMPS VALOB SOLUS INTSP
AGPC ANALI APSIG AULA
APOAP  SINTS INTSA

Busqueda de Teoria SOLUS DESCR APORT ESTMC ESTZO
TEORI INTSU TEOCO TEOIN
SINTS ESTRA ESTES RECOT

Anélisis de Teoria: INFEA INTAP INDUC INFES CAUCA
Entrenamiento CATEG INTSU MAPAT

Explicitacion de Hipotesis | INFEA INFES ENUNH  SINTS

Comprobacion de la SINTS

Teoria en la Practica

Recogida de Datos APLIC INTSU RESUL

Anélisis de Datos CATEG CAUCA INFES INFEA MAPAP
FASR

Contrate de Informacion INTAP VERIH SINTS GUIRE

Redefinir la Teoria RETEP TEORI

Practica Final

Reconsideracion Final FUNSU APREN TUTOS DIFIN DIFSR

MODEP PROCO ENTRE SUPEI VALOS
IMPAC  RUTIN VIABI VOCAB

Tabla 63. Distribucion de los cddigos del Caso 3 segun las fase del MSR.

Comenzaron con la explicacion de las fases del proceso que se habian
comprometido a cumplir. A continuacién intentaron identificar el tema de estudio. La
supervisora condujo esta fase, interrogando de forma genérica a sus alumnas (INTSU)
sobre asuntos que les interesaran o que las profesoras de los colegios les comentaran
(PRCOOQ). Por las respuestas de las alumnas, la supervisora dirigié las cuestiones
sobre los nifios del aula (INTSN), sobre su nivel de comportamiento (COMPO), su nivel
de conocimiento (NIVCO) y el nivel de implicacién de los padres en la educacion de sus
hijos (RELAP). La conclusién fue el conflicto en las aulas de Educacion Infantil.

Se procedid a un andlisis inicial. La supervisora inducia (INDUC) a la reflexién
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a las alumnas, favoreciendo que compararan situaciones (COMPS) entre ambas y que
detallaran como se actuaba en el aula ante el problema (DESCR). Las alumnas lo
descomponian (ANAPR) e intentaban encontrar una solucion (SOLUA). Valoraban la
practica desde la observacion (VALOB), describian cémo actuaban ellas (ACTUD) y
opinaban sobre el trabajo de sus alumnos (AULA). La supervisora también analizaba
la realidad (ANALI), lanzaba preguntas genéricas (INTSU), sobre las areas de
conocimiento (INTSA) y sobre la reaccion que las alumnas manifestaban (INTSP). Pero
también, apuntaba soluciones, destacando la importancia del aprendizaje significativo
y el aprendizaje guiado por comparieros. Al final, sintetizé el problema y se pasoé a la
busqueda de la teoria.

En este momento, las tres sabian lo que ocurria en la practica y lo que les
interesaba solucionar o profundizar. La supervisora vinculd el problema con la teoria.
Para ello, aporté informacion a las alumnas (APORT) sobre las teorias del conflicto, de
la literatura (TEOCO) e intuidas (TEOIN); y estrategias (ESTRA) para resolverlos, como
la de modificacion de conducta, de refuerzo o la de escucha activa (ESTMC, ESTZO,
ESTES), a modo de soluciones (SOLUS). Algunas de estas averiguaciones, las
alumnas las reconocian en su practica (RECOT), lo cual suponia la posibilidad de
dilucidar una teoria (TEORI) y concluir ideas.

Una vez que el problema de la practica se ha conectado con |a teoria, se procede
a analizar todos los datos recopilados. Se recurre al analisis de contenido y la
supervisora induce (INDUC) a las alumnas a que procedan a la categorizacion. Esto
supone una operacion de inferencia (INFEA, INFES) y de explicacion de la causalidad
de las relaciones entre las categorias (CAUCA), dibujadas en el mapa cognitivo
(MAPAT) surgido.

De tales explicaciones se desprendieron las hipétesis o proposiciones que
pensamos seran viables en la practica. Se hara una formulacién clara, conducida por
las inferencias de la supervisora y de las alumnas. Se trata de resolver los problemas
de disciplina en el aula, aplicando
la negociacion, la transaccion, el enfoque judicial, la conciliacion y mediacion.

A continuacion, se derivé a la comprobacion de esta teoria en la practica. Fue
la supervisora quien resumio lo dicho hasta el momento y recondujo la tarea de las
alumnas. El siguiente objetivo se tornaba hacia la recogida de datos. La observacion
fue el instrumento encargado de registrar unos datos que pondrian de manifiesto, si las
soluciones expuestas en la teoria, se pudieron llevar a la préactica sin dificultad.
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Se analizé la informacién con el procedimiento del anélisis de contenido, se
categoriz0 y se representaron las categorias en un mapa cognitivo, pero esta vez, con
datos de la practica. El producto final fue contrastado por las alumnas en practicas y la
supervisora, que intentaron vincular la teoria estudiada y analizada con los resultados
de la préactica producidos; y ratificar su conexién y de esa forma verificar la hipotesis o
la proposicion. Por ultimo, las tres redefinieron su teoria practica final, tras un proceso
de didlogo, sobre la inconveniencia de recurrir a algunas de las estrategias para
controlar los conflictos en el aula.

Cuando se le pregunté a la supervisora por las dificultades del Modelo, ella
respondié que el procedimiento de categorizacion fue lo peor o la elaboracion de los
mapas:

“Supervisora: Yo creo que va a haber muchas personas que no lo van a
querer hacer, porque es un proceso lento. Sobre todo el tema de
categorizar, que es pesado, porque categorizar es muy pesado. Va a
costar mucho trabajo introducirlo”.

“P: Vamos a entrar en el caso del mapa conceptual que es sobre lo que
yo baso mucho esto. Es pesado, ¢ pero es dificil hacer un mapa?.
Supervisora: Es laborioso, pero reconozco que es util. Una vez que
habiamos hecho el mapa lo ibamos explicando. Realmente nos dabamos
cuenta de que el mapa reflejaba todo lo que habiamos hecho. Tienes que
pensarlo y echarle un rato pero es Util porque nos dabamos cuenta de que
una vez reflejado en el mapa estaba todo lo que queriamos decir.

P: ;Hubieras necesitado mas entrenamiento en la elaboracion de un
mapa conceptual?.

Supervisora: Quizé si, porque es realidad no estamos acostumbrados a
hacer mapas. Porque al principio le echamos bastante rato”.

Ante la pregunta de si ella aprendio algo, se refirié a que el mapa cognitivo le
parecid muy util para transferirlo a las asignaturas:

“P: ¢ Has aprendido algo?. ; Qué fase es la que mas te ha gustado, de la
que mas has aprendido?. ;En general que has aprendido?. ;Has
aprendido a reflexionar mejor, a hace un mapa conceptual, a categorizar,
a detectar un problema répidamente, a saber arreglarlo?.

Supervisora: A categorizar he aprendido, aunque no me guste la técnica,
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lo que me ha gustado es lo del mapa conceptual. Realmente lo habia
estudiado en la carrera pero no me habia puesto a hacerlo en condiciones
y porque globaliza todo lo que has estado trabajando durante todo este
tiempo y a lo que le he visto mas utilidad es al mapa”.

También hizo alusiéon a que este Modelo favorecia la reflexién y ponia de
manifiesto la capacidad de hacer significativo el aprendizaje durante la carrera, del
alumno: '

“Supervisora: Se ve en todas las fases, que aunque ellos dicen que la
formacion inicial que les damos es escasa, no es escasa. Lo que pasa es
que no se dan cuenta hasta que ellos no reflexionan. Todo lo que hemos
estado viendo con el tema de la disciplina son cosas que nosotros les
hemos estado dando a lo largo de la carrera. Ellas tampoco se habian
dado cuenta. Una de las conclusiones que sacamos era que todo lo que
habian aplicado en el aula, si se lo hemos explicado en clase, pero hasta
que no te pones a reflexionar y a pensarlo no te das cuenta.

P: Sobre todo a contrastarlo, esto es lo que hemos hecho: si lo aplico, lo
estoy observando, a ver qué pasa.

Supervisora: También me ha valido para eso, yo que trabajo el tema del
conflicto. Cémo ellas han solucionado los conflictos que se les han
presentado son cosas que hemos visto en clase. O el tema, por ejemplo,
del establecimiento de normas. El tema de las relaciones padres-
profesores. Son cosas fundamentales para el tema de la disciplina que les
hemos estado diciendo a lo largo de la carrera, pero ellos tienen ya el
vicio de decir que en la formacion inicial no le damos la suficiente teoria
y es mentira si se la damos

P: Caen en la cuenta.

Supervisora: Hemos caido ahora porque realmente lo hemos comentado
mas de una vez y de dos. Yo cada vez que oia: “yo en clase he hecho
esto”, pero es que esto nosotros te lo hemos explicado. Por ejemplo, han
relacionado mucho el tema de la disciplina con el tema de la organizacion.
Todo el tema, como eran de infantil y con tu asignatura también lo ha
relacionado mucho. Organizacién del centro y ECP con el tema de los
rincones, como tener toda el aula ordenada, arreglada, como influye eso
en el tema de |a disciplina. Por ejemplo, nos ha valido para reflexionar. A
mi también porque yo, por ejemplo, tenia dudas sobre si eso era o no era
y luego ciertas normas que hemos visto que para infantil valen y que para
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primaria no valen’.

Igualmente diferencio la mision del supervisor frente al profesor cooperante, este
desempena una labor mas completa con respecto al alumno en practicas, pero no mas
importante que la del supervisor:

“P: ¢ Cual crees que es la diferencia entre la misidn que tienes tu como
tutora de la universidad y la tutora del colegio?. ¢ TG qué les dices cudl es
tu campo profesional y cual es el de ella?.

Supervisora: Depende de cédmo sean las profesoras o el profesor. Yo lo
que veo es que ellos a la hora de la evaluacion tienen mucho mas criterio
para evaluar que nosotros. Nosotros realmente pasamos mucho menos
tiempo con ellos y ellas. Miran. Nosotros en una hora podemos mirar
muchas cosas, pero ellos en todo el dia miran muchisimo que realmente
aunqgue nuestra labor es fundamental |a labor de ellos es mas completa,
no mas importante.

P: Si una maestra te dice que nosotros estamos en las nubes, ¢qué le
contestas?.

Supervisora: Que eso no es verdad.

P: Cuando ellas te dicen que nosotros mucha teoria.

Supervisora: Yo normalmente puedo contestar que lo que ella hace ahi
en clase se lo hemos ensefado nosotros. Siempre le digo que si es
verdad que deberia haber mas tiempo de practica pero también le digo”.

6.3.2. ESTRUCTURA REDUNDANTE

Otro analisis fue el de las estructuras redundantes. Este presenta la virtud de
detectar relaciones de cddigos que se repiten, que devendrian significativas para la
investigacion. En esta tabla se localizan las asociaciones:

CODIGO ESTRUCTURA fr
REDUNDANTE

ACTUD APORT 13

DESCR 5

INFES 2

ESTMC 2
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CcODIGO

ESTRUCTURA
REDUNDANTE

fr

ESTRA

ESTZO

INDUC

INFEA

INTSA

INTSP

INTSU

RECOT

RETEP

SOLUS

AGPC

APORT

INTSP

ORGAU

ANALI

APORT

INDUC

RETEP

SINTS

ANAPR

DETEC

INDUC

INTSU

APORT

COMPO

COMPS

DESCR

ESTRA

ESTZO

Alojo [ MMM ]JTWINDN|[WINDIDINDND|IOIN|WIN|[lWOIdDM|MMTO|IAMA]ISA]JTO|W®

INDUC

-
o
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CcODIGO

ESTRUCTURA
REDUNDANTE

fr

INFEA

INFES

INTSN

INTSP

ORGAU

PRCOO

RECOT

RETEP

SINTS

SOLUA

SOLUS

TEOIN

VALOB

APREN

IMPAC

RETEP

COMPO

DESCR

INTSN

RECOT

COMPS

DESCR

DESCR

ESTRA

INDUC

INFES

INTSA

INTSN

INTSP

RECOT

W |IDJOINM|IDAINDINITOINMN]|W|W NI IN]O
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cODIGO

ESTRUCTURA
REDUNDANTE

fr

SOLUA

SOLUS

TEOCO

VALOB

DETEC

INDUC

INTSA

INTSU

RETEP

SOLUA

DIFSR

RUTIN

TUTOS

VALOS

VOCAB

ENTRE

VOCAB

ESTRA

ESTZO

SOLUS

ESTZO

RECOT

FUNSU

PROCO

TUTOS

VALOS

INDUC

CATEG

CAUCA

INFEA

INTSU

ORGAT

RECOT

WINININ[OOINM][WINDN]TO|OIN[INDN]ITOWIN]TWININDIN|W]IWINININ|IAMAIN
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CcODIGO

ESTRUCTURA
REDUNDANTE

RESUL

SINTS

SOLUA

TEOIN

TEORI

VALOB

INFEA

INTSA

INTSP

RECOT

RETEP

INFES

SOLUS

INTSA

SOLUA

INTSN

SOLUA

VALOB

INTSU

ACTUD

RELAP

RETEP

SOLUA

TEORI

VALOB

PROCO

TUTOS

RECOT

CATEG

CAUCA

RESUL

VALOB

RETEF

SINTS

NN NN INDININD N ININDININDIO W INININININ]IO N ININDIDdD IO
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CODIGO ESTRUCTURA fr
REDUNDANTE
VALOB 2
VIABI 2
SINTS CATEG 2
CAUCA 2
RESUL 2
SOLUA VALOB .
TEOIN VALOB 2
TEORI CATEG 2
CAUCA 2
RESUL 2
TUTOS VALOS 2

Tabla 64. Estructura redundante del Caso 3.

El lector es consciente de que el nimero de relaciones es muy amplio. Ante esto,
decidimos escoger las asociaciones cuya frecuencia era de 5 o superior a esta
cantidad, diferenciando en negrita las que superaban o igualaban la de 10 y las
situamos en la columna de la izquierda. En la de la derecha, agrupamos los cédigos

relacionados.

Seleccion de Estructuras Redundantes Racimos
ACTUD < APORT, DESCR, INTSA, SOLUS, ESTZO ACTUD-
APORT+ INDUC, INFEA, RECOT, DESCR, ESTRA, RETEP | APORT-
RECOT « COMPO, ESTZO INDUC-

DESCR < INTSA, COMPS INFEA-

ESTRA < SOLUS RECOT
INDUC < CATEG, CAUCA, INFEA, RESUL

Tabla 65. Seleccion de estructuras redundantes del caso 3.

La intervencion en el aula de las alumnas en practicas, se conecta con la
aportacion tedrica, que la supervisora les ofrecia sobre el tema en liza. Tal informacién
permitia a aquella a inducir a las estudiantes a que reflexionaran, las incitaba a que se
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pusieran en situacién y las alentaba a que recordaran situaciones pasadas o
conocimientos que ella les habia mostrado en sesiones anteriores.

Gracias a la induccion, las alumnas inferian con las premisas elaboradas y datos
obtenidos, sus propias conclusiones; pero especialmente, aquellas ratificaban con
ejemplos, tomados de la practica, lo que la supervisora les indicaba. Lo cual favorecia
el enlace continuo entre lo que la teoria proponia o ejemplificaba y lo que de la practica
se traslucia.

Sin duda en este caso, la supervisora apelaba a que las alumnas fuesen
infiriendo, con ayuda de su aportacién tedérica y su estimulo a la induccién. Pretendia
que ellas confrontaran sus inferencias y las aportaciones tedricas, con las
intervenciones en la practica y con el reconocimiento de la teoria en la préactica diaria.

6.4. ESTUDIO DE CASO 4
6.4.1. FRECUENCIA DE LOS CODIGOS

El supervisor de este caso citaba repetidamente los pasos que se iban
recorriendo hasta ese momento y los que aun faltaban para completar el proceso de
supervision (FASR, 19). Este supervisor inducia a sus supervisadas (INDUC, 17) a que
tanto se pusierah en situacion y recordaran situaciones pretéritas, a través de las
preguntas que les sugeria (INTSU, 16) como que valoraran los hechos de la practica
desde la observacién o desde sus creencias (VALOB, 17), al tiempo que les
proporcionaba informacioén tedrica (APORT, 10). Lo cual no hacia mas que suscitar mas
dudas en las alumnas (INTAP, 10). Todo ello, actuaciéon del supervisor y de las
alumnas en practicas con el fin Ultimo de vincular la teoria estudiada y la préctica
observada (RETEP, 12).

CODIG CATEGORIA fr
0
ANALI | ANALISIS SUPERVISOR 9
ANAPR | ANALISIS ALUMNO EN PRACTICAS 1
APLIC | APLICACION INSTRUMENTO 3
APLIT | APLICACION DE LA TEORIA 1
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CcODIG CATEGORIA fr
0
APORT | APORTACION TEORICA 10
APREN | APRENDIZAJE 3
AULA [ AULA 1
CATEG | CATEGORIZAR 5
CAUCA | CAUSALIDAD CATEGORIAS 6
CLARI | CLARIFICACION 1
COMPO | COMPORTAMIENTO ALUMNO 3
CONDI | CONDICIONES TRABAJO 2
DESCR | DESCRIPCION ACTUACION 8
DETEC | DETECCION DEL PROBLEMA 7
DIFIN DIFICULTADES INVESTIGACION 5
DIFSR | DIFICULTADES SUPERVISION REFLEXIVA 1
DURAC | DURACION 1
EJEM EJEMPLIFICACION PROCESO 1
CATEGORIZACION

ENTRE | TIEMPO ENTRENAMIENTO 3
ENUNH | ENUNCIADO HIPOTESIS 7
EVAAC | EVALUACION PRACTICA 2
FASR | SUPERVISION REFLEXIVA 19
FUNSU | FUNCION SUPERVISOR B
HIPOT | FORMULACION HIPOTESIS 2
IMPAC | IMPACTO 6
INDUC | INDUCCION REFLEXION 17
INFEA | INFERENCIA ALUMNO EN PRACTICAS 5
INFES | INFERENCIA SUPERVISOR 5
INTAP | INTERROGANTES DEL PRACTICO 10
INTSA | INTERROGANTES SUPERVISOR AREAS 3
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CODIG CATEGORIA fr
0

INTSN | INTERROGANTES SUPERVISOR NINOS 4
INTSP | INTERROGANTES SUPERVISOR PRACTICO 3
INTSU | INTERROGANTES SUPERVISOR 16
JUICI JUICIO CRITICO 1
MODEP | MODELO PRACTICAS 2
NIVCO | NIVEL CONOCIMIENTO g
ORGAT | ORGANIZACION TIEMPO 1
ORGAU | ORGANIZACION AULA 4
PRCOO | PROFESOR COOPERANTE NINOS 1
PROTO | COOPERANTE PRACTICOS 1
REFBI | REFERENCIAS BIBLIOGRAFIA 3
RESUL | RESULTADOS 3
RETEP | RELACION TEORIA PRACTICA 12
RETRA | TRANSFERENCIA 1
RUTIN | RUTINA 1
SINTS | SINTESIS SUPERVISOR 7
SOLUA | SOLUCION DEL PRACTICO 5
SOLUS | SOLUCION SUPERVISOR 9
TEOCO | TEORIA CONTRASTADA 3
TEOIN | TEORIA INTUIDA 5
TEORI | TEORIZAR 1
TRIAD | AGENTES DEL PRACTICUM 2
TUTOS | TUTORIA SUPERVISOR 3
VALOB | VALORACION DESDE OBSERVACION 17
VALOI | VALORACION INSTRUMENTO 8
VALOS | VALORACION FASES 4
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CODIG CATEGORIA fr
0
VERIH | VERIFICAR HIPOTESIS 2
VOCAB | VOCABULARIO 1

Tabla 66. Frecuencia de los cddigos empleados por el caso 4.

Un andlisis mas pormenorizado de los codigos, segun las fases de Modelo, nos
informara del proceso de reflexién seguido.

SECUENCIA DEL MSR cODIGOS
Toma de Contacto CONDI FASR

ldentificacion del Tema DETEC INTSN INTSU COMPO FASR
NIVCO PRCOO

Reflexion Inicial ANAPR DESCR INTSU SOLUA  ANALI
INDUC  FASR VALOB  SOLUS  SINTS
PROTO TRIAD INTSA AULA

APOAP  INTSP ORGAT ORGAU

Busqueda de Teoria APLIT SINTS APORT TEOCO TEORI
SOLUS INTSU REFBI FASR
RETRA TEOIN EVAAC

Anélisis de Teoria: INFEA INTAP INDUC INFES FASR

Entrenamiento CATEG INTSU EJEM CAUCA

Explicitacion de Hipétesis | INFEA INFES ENUNH CLARI HIPOT
FASR

Comprobacién de la SINTS FASR

Teoria en la Practica

Recogida de Datos APLIC VALOI RESUL INTSU

Analisis de Datos CATEG CAUCA CLARI INFEA INFES
FASR

Contrate de Informacién INTAP FASR VERIH

Redefinir la Teoria RETEP TEORI JUICI FASR

Practica Final
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SECUENCIA DEL MSR CcODIGOS
Reconsideracioén Final FUNSU APREN TUTOS DIFIN DIFSR

MODEP RUTIN ENTRE VOCAB VALOS
IMPAC DURAC ‘
Tabla 67. Distribucion de los cddigos del Caso 4 segun las fase del MSR.

En la toma de contacto entre el supervisor y las dos alumnas en practicas, se
relataron las condiciones de trabajo, se explicé el proceso en el que habian de
participar y se informo de por dénde se comenzaria.

La primera fase se limitaria a identificar un tema. Este surgiria de |la observacion
de las alumnas en sus aulas de practicas y del dialogo con los profesores cooperantes
(PRCOO). Les preocupaba el comportamiento de los nifios, de infantil, en el aula
(COMPO) y su nivel de conocimiento (NIVCO). El supervisor, entonces, formulaba
interrogantes sobre los alumnos (INTSN) ademas de otros genéricos (INTSU) para
desviar el analisis de sus observaciones hacia la direccidn correcta. El problema final
que detectaron (DETEC), pero a instancia del supervisor, la falta de fomento del
desarrollo de las habilidades linguisticas.

De modo que se continud con una reflexién inicial sobre el asunto. Las alumnas
en practicas se aproximaron a la situacion (ANAPR), evocando sus percepciones de
coémo se llevaba en sus aulas este desarrollo de las habilidades linguisticas (AULA). El
supervisor las interrogaba sobre cémo ellas actuarian (INTSP), sobre cual era el trabajo
en las distintas areas de conocimiento, asi como lanzaba cuestiones mas generales
(INTSU) que provocaban la induccién a la reflexiéon (INDUC). Las alumnas describian
(DESCR) y valoraban (VALOB) como actuaba el profesor cooperante, con qué recursos
temporales (ORGAT), espaciales (ORGAU) y materiales contaban ellas, qué hacian
con los alumnos y con qué actividades mejorarian la situacién de sus alumnos
(SOLUA). Generalmente, programaban pensando en ellos (APOAP). El supervisor
analizaba (ANALI) también esta situacién y sintetizaba las reflexiones de sus alumnas
(SINTS) y aportaba alguna solucién (SOLUS).

El siguiente paso fue la busqueda de teoria. El supervisor coacervd (APORT)
teorias para sus alumnas, que trataban el fomento de las habilidades linguisticas en
Infantil, que vinieron a sumarse a las teorias contrastadas (TEOCO) e intuidas (TEOIN)
que habian surgido, fruto del didlogo para dilucidar una teoria, concluyendo ideas y
razonando su pensamiento (TEORI), e incluso ofrecid posibles soluciones (SOLUS). El
supervisor también recomendd a las alumnas que consultaran bibliografia para ampliar
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sus conocimientos (REFBI) y que pudieran emprender alguna transferencia de esta
teoria a la practica (RETRA) teniendo en cuenta esta (EVAAC) y aplicandola de forma
consciente (APLIT). El supervisor recopilé toda la informacién (SINTS) previamente al
analisis en la siguiente fase y la determinacion de la hipétesis de trabajo.

Para analizar la teoria, se aplico el analisis de contenido. El supervisor ilustré con
ejemplos (EJEM) cémo se desarrollaba aquel, de modo que se procedio al proceso de
categorizacién y enumeracién de categorias (CATEG) y se explicd la relacién de
causalidad entre estas (CAUCA). Estos procesos alentaron la inferencia del alumno y
del supervisor (INFEA, INFES), gracias a la induccién (INDUC) e interrogantes del
supervisor (INTSU) y de las alumnas (INTAP).

Una vez analizada la teoria, las conclusiones y el juicio critico sobre la
causalidad de las categorias (CLARI) fueron la base para el enunciado claro de la
hipdtesis o las proposiciones explicativas (ENUNH), aunque antes discutieron,
dialogaron (HIPQOT) e infirieron (INFEA, INFES) hasta llegar a su formulacién. Les
interesaba evaluar el lenguaje en el nivel fonético-fonoldgico, en el sintactico, en el
morfolégico y en el psicosemantico. Pero por su amplitud no traspasaron el nivel
fonético-fonoldgico.

Con los objetivos claros, dimanente de la teoria, se pasd a comprobar esta en
la practica. El supervisor sintetizé cuanto precedia a este punto: comprobar si las
estrategias para la recuperacion fonética-fonoldgica se pueden llevar a la practica
(SINTS). Recordd en qué momento de la supervisidon reflexiva estaban (FASR) y
continuaron con el siguiente paso, que seria la recogida de datos. Se construy6 un
anecdotario (VALOI), se aplico (APLIC) y se obtuvieron unos resultados (RESUL).

El siguiente paso consistid en analizar los datos, extraidos desde la practica. Se
procedio de igual forma que para el andlisis de la teoria. Se categorizaron los datos
(CATEGQG), se clarificaron las relaciones (CLARI) y la causalidad entre estas (CAUCA).
Se culminé el andlisis enunciando las proposiciones finales surgidas de la lectura de
las relaciones y la causalidad. Aquellas se contrastaron con las proposiciones de la
teoria (VERIH).

La ultima fase desemboca en la redefinicion la teoria préactica final. Se trataba
de hallar la conexion entre la teoria estudiada y la practica observada y analizada
(RETEP), evaluando la situacion desde el conocimiento teérico (JUICI). Supervisor y
alumnas convinieron en la conclusién de una nueva teoria, redefinida con los datos que
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la practica les habia aportado (TEORI).

En cuanto a la reconsideracion final, este supervisor manifesté su opinién. Sobre
el vocabulario del modelo no lo calificé como de excesivamente complejo:

“Supervisor: Eso es una posibilidad, otra seria simplemente que el

cuestionario estuviera mas preciso.

P: Mas traducido a un lenguaje... mas al castellano.

Supervisor: Pero esas dificultades serdn relativas, porque habra gente a

la que le cueste mas trabajo y habra gente a la que le cueste menos

trabajo. Y otras personas con esa misma informacién han sabido sacarle

mucho més partido o la han captado desde el principio, o saben”.

Cuando se le pidio opinién al supervisor sobre la dificultad de este proceso para
el alumno, este afirmé que no era algo irrealizable para el alumno, mas bien al
contrario:

“P:¢ A ti te resulto dificil para el alumno?.

Supervisor: Para el alumno.

P: 25172,

Supervisor: Hombre, en lineas generales no deberia ser, tampoco es tan
complicado. No sé si se le esta pidiendo que se le ensefie un nuevo
método, pero claro, ya es dificil que consulten bibliografia y que
establezcan relaciones; una cosa tan idiota como relacionar.

P: Es un proceso dificil.

Supervisor: Muy cercano, a veces creo yo que salta a la vista. Desde
luego es una cosa que hay que entrenar, pero no deberia ser tan dificil,
pero quiza ha costado trabajo. Ahora, también me ha costado a mi”.

Al preguntarle al supervisor si creia que con este modelo de supervision los
alumnos habrian aprendido a conectar la teoria con la practica, su respuesta fue clara:

“P: Tu crees que con esto, con todo lo que hemos estado llevando a la
practica, ir haciendo eso; ¢4 le ha podido servir como minimo, un apunte
minimo para que ellos vean la posible relaciéon de lo que han estudiado
y lo que estan viendo...?.

Supervisor: Espero que si. Mas que nada, porque siempre es una de las
cosas que mas se habla, y no sélo en Magisterio sino en cualquier
carrera; que te dicen aquello de “para que estas estudiando si luego no
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tiene nada que ver con lo que vas a hacer en la vida real’.

P: . TU crees que les habra ensefiado a buscar conexiones?.
Supervisor: Como digo, precisamente como siempre se esta diciendo
aquello de para qué me sirve lo que estoy estudiando porque no tiene
nada que ver con la practica, va sobreaviso en el sentido de que hasta
sus propios tutores de la escuela se lo dicen, los colegios. Contestando
a la pregunta, yo espero que si, que de alguna forma piensen que es
posible llevar a la practica lo que se aprende. Pero ahi esta el problema,
es que yo veo un problema a lo que nosotros hemos hecho”.

Le preguntamos sobre la misién del tutor universitario, cual deberia ser. Su
respuesta se alineaba con la tesis de que el profesor universitario debe valorar la
practica de los conocimientos de las alumnas:

“P: . Tu cual crees que es la mision del profesor universitario como tutor,
después de todo lo que has visto?.

Supervisor: Todas las preguntas que sean referidas al Practicum de
Magisterio; es corta.

P: ¢ Tu te has preguntado qué es lo que debes hacer?.

Supervisor: Preguntarmelo, lo hice al principio cuando no tenia ni idea de
qué tenia que hacer, y la verdad, después de lo que he hecho, pues,
tampoco tengo muy claro que funcion tengo exactamente porque me
pareceria absurdo que la funcion de tutor fuera solamente la de controlar
si el alumno no tiene faltas de ortografia en el aula de infantil o de primaria
o que el alumno asiste. Lo que saco en claro en la mision tedrica es que
yo tengo que evaluar y observar qué se estd produciendo ahi; pues
supongo que evaluar la practica del estudiante, evaluar la forma que ese
estudiante lleva a la practica los conocimientos. Volvemos a lo mismo, una
asignatura o dos, uno esté en un area, entonces no tiene ni idea si lo esta
haciendo bien; pero supongo que en realidad de lo que se trata es de lo
comun a todo, al final con la Didactica del saber ensefnar’.

También quisimos conocer qué habia supuesto su participacion en el Modelo de
Supervisiodn, la cual calificaba de positiva en general:

“P: Esto era lo que te tenia que preguntar. Tu experiencia personal en
llevar a cabo todas esa fases.
Supervisor: De forma mas general. A mi me daba verguenza el no saber
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qué decir o hacer, pero con esto he tenido algo que hacer.
P: Un mecanismo diferente, ni mejor ni peor. Algo diferente a tratar un

problema.

Supervisor: Pero yo no me meto, en si es dificil, mejbr o peor. Lo que estoy
diciendo es que yo no tenia ni idea como hacer esto y he tenido algo que
hacer. Por el hecho de darme una ocupacion, una pauta. -Luego me ha

ayudado mucho, sobre todo G..

P: Depende mucho del tipo de alumnado que tengas también.

Supervisor: Pero en general estupendo.”

6.4.2. ESTRUCTURA REDUNDANTE

El siguiente analisis fue el de las estructuras redundantes. Su gran peculiaridad
estriba en la capacidad de revelar relaciones significativas entre los cédigos. La tabla

gue mostramos a continuacion, evidencia la gran cantidad de posibles uniones:

cODIGO

ESTRUCTURA
REDUNDANTE

fr

ANALI

APORT

DESCR

DETEC

INDUC

INTAP

TEOCO

VALOB

APLIC

RESUL

RETEP

VALOI

APORT

DETEC

FASR

INDUC

INFEA

N[O NI INININ]IOWINININDINN




372

Capitulo 7

cODIGO

ESTRUCTURA
REDUNDANTE

fr

INTSU

REFBI

TEOCO

APREN

VALOS

CATEG

CAUCA

DIFIN

FASR

INFES

INTSU

CAUCA

ENUNH

INDUC

SINTS

COMPO

VALOB

CONDI

VALOB

DESCR

FASR

INTSP

SOLUA

TEOIN

VALOB

DETEC

FASR

INDUC

RETEP

SOLUS

TEOCO

VALOB

DIFIN

IMPAC

NN IdIdINNINMIOTO O INDINDINDIN]IOW IO IO INININTOINININ A
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cODIGO ESTRUCTURA fr
REDUNDANTE
ENTRE RUTIN 2
VOCAB 2
ENUNH APLIT 2
FASR 2
SINTS 4
EVAAC FUNSU 2
FUNSU MODEP 2
IMPAC RETEP 4
INDUC FASR 4
RETEP 2
SOLUS 2
VALOB 5
INFEA VALOB 2
INFES EJEM 2
FASR 2
INTAP FASR 7
INDUC 2
RETEP 2
SOLUS 2
TRIAD 2
VALOB 3
INTSA ORGAU 2
VALOB 3
INTSN VALOB 4
INTSU EJEM 4
FASR 27
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CODIGO ESTRUCTURA fr
REDUNDANTE
SOLUA 2
VALOB 6
NIVCO VALOB 2
ORGAU VALOB 5
REFBI FASR g
RESUL RETEP 2
RETEP CLARI 2
FASR 4
SOLUS 2
SINTS CLARI 2
VALOI 2
SOLUS FASR 2
VALOB 2
TEOCO FASR 2
TEOIN | VALOB 2
TUTOS VALOS 2
VALOB FASR 5
PROCO 2
VALOI FASR 3
HIPOT 2

Tabla 68. Estructura redundante del Caso 4.

Debido al elevado numero de conexiones, redujimos la tabla de las Estructuras
Redundantes a otra nueva, de dos columnas. En la de la izquierda enumeramos las
estructuras con una frecuencia de cinco o mayor de cinco, aunque, cComo se aprecia,
destacamos en negrita las relaciones que superaron una frecuencia de diez en adelante.
En la columna de la derecha, especificamos los grupos o racimos de codigos que
produjo su disposicién grafica y sus conexiones:



Fase 2°*: Puesta en Practica del Modelo. Estudios de Caso 375
Seleccién de Estructuras Redundantes Racimos
INTSU < CATEG, VALOB, FASR INTSU-
INDUC < VALOB VALOB-
ORGAU « VALOB FASR-
FASR < VALOB, INTAP, APORT INTAP

Tabla 69. Seleccion de estructuras redundantes del Caso 4

Los interrogantes genéricos que formula el supervisor para inducir a las alumnas
supervisadas a la reflexion, se relacionan con las valoraciones que hacen estas de los
hechos de la practica desde la observacion, desde la propia actuacion o desde sus
creencias. Es logico que el supervisor aliente a las alumnas a que piensen, haciéndoles
que cuestionen la practica en la que estan actuando.

También existe una asociacion significativa entre las preguntas del supervisor y
las fases del Modelo de Supervision. Podemos decir que este supervisor guia su
actuacion y su estimulacion a la reflexion, siempre condicionadas al desarrollo del
modelo. Es un supervisor que subordina su induccion a la reflexion, a la sistematizacion
del proceso de supervision. Exactamente igual ocurre con los interrogantes de las
alumnas en practicas. Estan supeditadas al proceso de supervision.

Este supervisor plantea interrogantes genéricos a las alumnas y consigue que
ellas también se pregunten por los hechos que valoran desde la observacion y desde
Sus creencias.

6.5. MINIMIZACION

El producto del uso de la minimizacion es una tabla de valores verdaderos. Los
doce criterios (categorias ) que queremos confrontar en los cuatro casos fueron
designados con letras y sus equivalencias son estas:

CRITERIO | CODIGO | CATEGORIAS
S S
A ANALI ANALISIS SUPERVISOR
ANAPR | ANALISIS ALUMNO EN PRACTICAS
C APORT | APORTACION TEORICA
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CRITERIO | CODIGO | CATEGORIAS
S S
D DETEC | DETECCION DEL PROBLEMA
E INDUC INDUCCION REFLEXION
F INFEA INFERENCIA ALUMNO EN PRACTICAS
G INFES INFERENCIA SUPERVISOR
H INTAP INTERROGANTES DEL PRACTICO
| INTSU INTERROGANTES SUPERVISOR
J RETEP | RELACION TEORIA PRACTICA
K SOLUA | SOLUCION DEL PRACTICO
L VALOB | VALORACION DESDE OBSERVACION

Tabla 70. Equivalencia entre criterios, cédigos y categorias

El haber normalizado con el programa AQUAD los datos, facilita la comparacién
entre los casos. Estudiaremos los cuatro ejemplos y averiguaremos como se ha
comportado el Modelo de Supervisién Reflexiva, en cada uno de ellos.

CRITERIOS

A B |C D E F G H I J K L
Caso | A B ¢ D E F G H I ] K L
1
Caso |A B C D E F G H [ ] k |
2
Caso |a b C d E f g h [ J k
3
Caso |a b 5 d e f g H i o k
4

Tabla 71. Valores verdaderos del Modelo de Supervisién Reflexiva.

En una primera observacion, apreciamos que los casos 1y 2 se agrupan frente
al 3 y 4. Si recordamos, los dos primeros eran los mas expertos y los dos ultimos,
respondian a supervisores con no mas de 5 afios de experiencia. Esta informacion
coincide con los resultados del analisis cuantitativo, que marcaba las diferencias
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significativas segun la experiencia del supervisor, a la hora de estimular la reflexion.

Si profundizamos un poco mas y leemos los datos, concluimos que, de los doce
criterios seleccionados que mejor describen el Modelo de Supervision Reflexiva y que
mas frecuencia presentaban, ocho se confirman como relevantes. Esto nos muestra la
coherencia del modelo, pues son criterios sobre la supervision y la reflexion.

Los supervisores mas expertos se caracterizan por la practica de la secuencia
‘ABDFGJ’, frente a los que son mas novatos definidos por “abdfgJ”’. Es decir, los
primeros analizan la situacion que o bien les describe el alumno o bien ellos conocen
(A), pero ademas procuran que el practico la examine, en un principio, desde un punto
de vista genérico y después en particular (B). El supervisor hace hincapié en el
planteamiento de un problema y en la enumeracion de los hechos que suscitan interés,
tratando de que el practico declare alguna hipodtesis de trabajo, gracias a la induccién
de aquel (D). Con este procedimiento se garantiza que el alumno discurra inferencias
con toda la informacién que posea (F) y que el supervisor también colija sobre los datos
(G). Aunque, bien es verdad, que no esta preocupado por el proceso de conexion entre
la teoria y la préactica que debe procurar que consiga el practico (j). En cambio, en los
profesores universitarios mas noveles, si es peculiar atender al vinculo entre |a teoria
estudiada y la practica observada. Estan méas condicionados por el Modelo, pues el
objetivo de este, es propiciar una supervision que una la teoria con la practica.

Encontramos dos criterios, “E” y “H” propios de los casos 1 y 2, aunque a veces
se localizan también en los menos expertos, 3 y 4. La induccion a la reflexién (E) es un
punto crucial en la labor del supervisor. Ellos seran los encargados de preparar las
condiciones para que el alumno haga ilaciones entre lo que se le aporta y lo que él
observa y ya conoce. Parece que los que cuentan con mas experiencia, lo cultivan.
Como hemos dicho, también supervisores menos expertos practican esta funcion tan
importante para el Modelo. Y los interrogantes de los alumnos en practicas (H), siguen
los mismo derroteros, pues ambos colectivos, fomentan que el practico se interrogue y
formule las dudas que le van surgiendo al hilo de la teoria y de la practica.

El Modelo de Supervision ofrece algunos criterios que no se asocian bajo ninguna
condicion de experiencia, que son “C”, “I’, “K" y “L”. Es decir, independientemente de su
antigliedad en el gjercicio docente, los supervisores han planteado cuestiones genéricas
para la reconduccion del tema de estudio, para la reflexion y para la obtencion del
maximo de informacion (l). El uso del Modelo ha permitido que los practicos enumeren
posibles vias de resolucion de un problema, (K); asi como también, valoren los hechos
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de la préactica desde la observacién, desde la propia actuacion o desde sus creencias
(L). La caracteristica “C”, referida a la aportacién tedrica que ofrece el supervisor a su
alumno en practica, se muestra en el caso de experiencia intermedia y en uno de los
de poca; pero no se refleja en el de mucha y en el otro de poca. Este apunte corrobora
los datos del andlisis de frecuencias y las estructuras redundantes, ya que, la profesora
mas experta no esta tan preocupada por sugerir mucha teoria a su alumna. En cambio,
dos profesoras, una con experiencia intermedia y otra poca, respectivamente, centran
su actuacion en el suministro de teoria relacionada con el tema. Es decir, temen que sus
alumnos reciban escasa informacién. El otro supervisor, que también contribuye
tedricamente, estd menos pendiente o mejor dicho, estd menos condicionado por este
hecho.

Frente a la supervisora de mucha experiencia, se agrupan los otros tres casos,
bajo las coincidencias “i,k,I”. No es significativo en ellos |la expresion de interrogantes
por su parte, ni la enunciacion de soluciones desde los practicos ni la valoracién de los
acontecimientos de la practica que interesan. La causa podria estar en que ejercen
menos presion sobre los practicos, en todo el proceso de supervision.

6.6. IMPLICANTES

A través de este analisis, como ya dijimos, advertiremos cuales son las exigencias
para que se dé cada uno de los criterios expuestos, esto es, qué es necesario que
ocurra (implicantes esenciales) y qué, no (condiciones negativas), para alcanzarlos.

MODELO DE SUPERVISION REFLEXIVA

Criterio | Condiciones Implicantes Condiciones Implicantes

s Positivas Negativas

A BcDEFGHIjKL+ BDEFGH;j bcdefgHiJkl+ bdfgiJkli
BCDEFGHijkI caso1-caso 2 bCdEfghiJkl caso 3-caso 4

B AcDEFGHIKL+ ADEFGH;j acdefgHiJkl+ adfgiJkl
ACDEFGHijkI c1-c2 aCdEfghiJkl c3-c4

C ABDEFGHijkl+ Eikl abdefgHiJkl+ Ninguno
abdEfghiJkl c2-c3 ABDEFGHIJKL | c4-c1

D ABCEFGHIjKL+ ABEFGH]; abcefgHiJkl+ abfgiJkl
ABCEFGHikI c1-c2 abCEfghiJkl c4-c3
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MODELO DE SUPERVISION REFLEXIVA

Criterio | Condiciones Implicantes Condiciones Implicantes
S Positivas Negativas
E AbcDFGHIjKL+ Ninguno abcdfgHiJkl abcdfgHiJkl
ABCDFGHijkl+ c1-c2-c3 c4
abCdfghiJkl
F AbcDEGHIKL+ ABDEGH; abcdegHiJkl+ abdgiJkl
ABCDEGHikI c1-c2 abCdEghiJkl c4-c3
G AbcDEFHIKL+ ABDEFH]; abcdefHiJkl+ abdfiJkl
ABCDEFHijkl c1-c2 abCdEfhiJkl c4-c3
H AbcDEFGIjKL+ Ninguno abCdEfgiJkl abCdEfgiJkl
ABCDEFGijkl+ c1-c2-c4 3
abcdefgiJkl
| ABcDEFGHJKL ABcDEFGH|KL | abcdfgHJkl+ ki
o abCdEfghJkl+ c4-c3-c2
ABCDEFGHjKI
J abCdEfghikl+ abdfgikl ABCDEFGHikl+ | ABDEFGH
abcdefgHikl c3-c4 ABCcDEFGHIKL | c2-c1
K ABcDEFGHIjL AbcDEFGHIjL | abcdefgHiJl+ il
gl abCdEfghiJl+ c4-c3-c2
ABCDEFGHijl
L ABcDEFGHIK AbcDEFGHIJK | abcdefgHiJk+ ik
ci abCdEfghiJk+ c4-c3-c2
ABCDEFGHijk

Tabla 72. Implicantes esenciales del Modelo de Supervision Reflexiva.

El “analisis del supervisor” (A) va acompafiado del analisis del alumno en
practicas, de la deteccidn del problema, de la induccion a la reflexion, de las inferencias
del alumno en précticas, de las inferencias del supervisor, pero no de la relacion teoria

practica.

Cuando un supervisor examina una situacién, la ejemplifica y cuenta sus
percepciones, sus pensamientos o sus intentos de solucion previa, el alumno en
practicas emulara esta misma linea de actuacion. Ademas, siempre que aquel
disecciona una realidad, para buscar un problema o una tematica de estudio, logra,
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mediante la induccién, que tanto el practico como él formulen inferencias, destinadas
a avanzar en el proceso de reflexion en el que estan inmersos. Si un supervisor analiza,
originara todas las acciones que hemos comentado; pero no tiene por qué darse la
conexién entre la teoria y la practica, sobre todo en los Casos con mas experiencia,
pues ellos estan menos mediatizados por el fin Ultimo. Lo que mas les interesa es
ahondar en todo el proceso intermedio de supervision reflexiva.

El “andlisis del alumno en practicas” (B) es paralelo al analisis del supervisor, de
la deteccién del problema, de la induccidn a la reflexion, de las inferencias del alumno
en précticas, de las inferencias del supervisor, pero no de la relacion teoria practica.
Vemos la cohesion de los hallazgos con el criterio anterior.

Si un alumno en practicas se aproxima a una situacion, narra sus percepciones,
sus pensamientos y sus intentos de solucion, es porque ha imitado a su supervisor; este
le ha inducido a que reflexione, de modo que descubra un problema o enumere los
hechos que le preocupan, y de forma conjunta, infieran la reformulacion del problema,
su posible solucion o las nuevas creencias. El practico, puesto que esta guiado por el
supervisor, seguira su rutina, y si rememoramos, entre ellas estaba, la poca
consideracion al analizar la relacion teoria practica.

La “aportaciéon tedrica del supervisor” © lleva aparejada la inducciéon a la
reflexion. Esta implicacién es sustancial. Cuando el supervisor entrega informacion a sus
alumnos, no se queda en el mero ofrecimiento, sino que junto a él, elaboran pautas para
apuntar las maximas anotaciones, las cuales, acabaran conduciendo la reflexion hacia
el punto estipulado. Ademas no presenta ningun implicante negativo, no hay nada que
la condicione.

La “deteccién del problema” (D) ocurre si el supervisor y alumno analizan, si se
induce a la reflexion, si se infiere, si el practico interroga, pero sin que sea necesaria la
relacion teoria practica. La exposicién de un tema, relatando los hechos que
desasosiegan, acarrea una serie de operaciones previas a aquella. Por un lado, tanto
el alumno como el supervisor determinaran la situacion de estudio; por otro, este
alentara a que aquel reflexione, pues es él, en definitiva, el que clarificara su centro de
interés; por otro, es preciso que los dos articulen inferencias tras un proceso de dialogo,
que culminarg en la seleccién del asunto de mayor calado. No se refuerza el criterio de
la relacion entre teoria y practica con la deteccién del problema. En un principio, la
practica delata el problema, después a través del proceso de supervision reflexiva, se
cierra la conexion.



Fase 2% Puesta en Practica del Modelo. Estudios de Caso 381

La “induccion a la reflexion” (E) no requiere nada especial para su ejecucion. Sin
embargo, no le abren camino ni los interrogantes del alumno ni la relacién teoria
practica. El supervisor incita al practico a que reflexione, a que se ponga en situacion,
a que recuerde situaciones pasadas y a que rememore los conocimiento que €l le ha
mostrado. La induccién es una operacion que estimula el supervisor en el alumno; y la
aparicion de dudas o preguntas o el vinculo entre la teoria y la practica son intrinsecas
a cada persona, en este caso, al alumno.

La “inferencia del alumno en préacticas” (F) demanda el anélisis del alumno y del
supervisor, la detecciéon del problema, la induccion a la reflexion, la inferencia del
supervisor y los interrogantes del practico, pero no la relacion teoria practica. La
“inferencia del supervisor” (G) depende del analisis del supervisor y del alumno, de |a
deteccion del problema, de la induccién a la reflexién, de la inferencia del alumno en
précticas, de los interrogantes del practico, pero no de la unidn teoria practica. Al igual
que en los criterios Ay B es llamativa la logica de los datos.

Que el alumno en practicas y el supervisor hilvanen las premisas que van
obteniendo, tiene lugar a la hora de |la averiguacién del tema de estudio o cuando este
ultimo empuja a la reflexion o aquel sugiere preguntas al hilo de su analisis; pero no se
da cuando se vincula la teoria a la practica.

Los “interrogantes del practico” (H), no dependen de la aportacion tedrica del
supervisor, ni de la induccién a la reflexiéon ni de la relacién teoria practica; sino que el
alumno pregunta sobre lo que le va surgiendo de sus valoraciones, de sus
descripciones, de su analisis y el del supervisor, sobre las ilaciones a las que los dos
lleguen, sobre los interrogantes que ambos suministran.

La condicién “interrogantes del supervisor” (1) varia con respecto al alumno, en
cambio, el andlisis -criterios A 'y B-y la inferencia -criterios F y G- son practicamente
iguales en uno y en otro, ya que poseen en comun los mismos implicantes.

La explicacién de que sean tan parecidos es que las operaciones de analisis e
inferencias transcurren paralelamente en el alumno y el supervisor, si bien aquel iba “a
remolque” de este. Pero interrogar es una habilidad que el supervisor no puede -ni
debe- controlar, ya que nace de forma espontanea en el alumno cada vez que le asaltan
las dudas; es irrelevante que, en ese momento, esté infiriendo, analizando,
describiendo, .....De modo que, resulta dificil que pueda ser equiparables en ambos. El
hecho de plantear problemas y formular preguntas que no se explican ni resuelven en
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el momento, provoca resultados impresionantes en la formacién del profesorado (Gess-
Newsome y Lederman, 1993).

Asi que las preguntas del supervisor solo se dan junto con los analisis, con la
deteccion del problema, la induccién a la reflexion, las inferencias de ambos, por
supuesto, con los interrogantes del alumno, las soluciones que él aporta y su valoracion
desde la observacion.

La “relacion teoria practica” (J) no esta condicionado por el analisis del supervisor
ni del alumno en practicas, ni por la aportacion de la teoria, ni por la deteccion de un
problema, ni por la induccion a la reflexién, ni por las inferencias de alumno y supervisor,
ni por los interrogantes del practico. Es una operacion mental que puede darse al
margen de las anteriores.

El hecho de que el alumno en précticas case la teoria estudiada y la practica
observada, reconociendo la trascendencia de este proceso, conlleva que él posea
informacién tedrica aportada por el supervisor, pero también que valore, desde sus
creencias, los hechos de la practica; que sea animado por las preguntas genéricas del
supervisor, las cuales tienden a la reconduccion y reflexion sobre el tema de estudio; y
que encuentre posibles vias de resolucion del tema problematico. La idea que transmite
Contreras (1987) sobre la gran dificultad para relacionar la teoria y la practica, a causa
de que una cosa es pensar y otra hacer y de que nunca es definitiva, a raiz de estos
resultados, al menos, puede enjuiciarse. Existe la posibilidad de unir teoria y practica
teniendo en cuenta una serie de puntos que acabamos de comentar.

Las “soluciones que facilita el alumno en practicas” (K) se ligan a los analisis del
alumno y supervisor, con la deteccion de un problema, con la induccion a la reflexion,
con las inferencias de ambos, con los interrogantes del alumno y del supervisor y con
la valoracion de la practica.

Es indiscutible que para que haya soluciones, primero se definira un problema;
y no es menos evidente que a este, antecede un examen del supervisor y del alumno,
hasta que se localiza la situacion de estudio. En la puntualizacion del tema, la dinamica
practicada se concretara con el planteamiento de interrogantes, enjuiciando lo que
ocurre en el aula y con las inferencias de las posibles soluciones o hipétesis de trabajo.

La “valoracién de los hechos desde la observacion” (L) se asocia con los analisis
del alumno y supervisor, con la deteccién del problema, la induccidn a la reflexion, las
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inferencias de ambos, los interrogantes del alumno y del supervisor y las soluciones que
aquel propone.

La estimacién que el alumno lleva a cabo de lo que acontece en su practica, bien
desde la observacion o bien desde su propia actuacion o bien desde sus creencias, sera
propiciada en virtud de los analisis que se originen y tendra como consecuencia el
descubrimiento de un problema, asi como el prondstico de soluciones factibles.
Asismismo, la valoracién de la practica producira datos que supervisor y supervisado
tejeran en forma de dudas, interrogantes y cuestiones, empleadas para guiar la
induccion de los alumnos en précticas.

7. TENDENCIA

Nos asaltaba la duda de si los participantes en este modelo habian
experimentado algun cambio en su reflexion. Nos preguntabamos si habria servido
para algo o si los supervisores y los alumnos habrian mejorado su reflexividad. Para
comprobar si su estructura cognitiva habia sufrido modificaciones, optamos por la
técnica del mapa cognitivo (Mahler, 1991). Por un lado, por la facilidad para su
aprendizaje, pues como asegura Novak (1998:189) “la mayor parte de las personas sélo
tarda una o dos horas en adquirir la suficiente habilidad en la construccion de mapas
conceptuales como para realizar uno bastante bien sobre un campo de conocimiento
completo”; por otro, porque los mapas conceptuales desempefian un funcién clave
como herramienta para representar los conocimientos del aprendiz y la estructura del
conocimiento en cualquier terreno (Novak, 1998); por otro, porque ayudan a comprender
nuestros propios procesos de pensamiento, haciendo posible que nos acerquemos al
objetivo del metaaprendizaje, es decir, aprender a aprender, ensefiando a pensar
(Sanchez, 1993); y por otro, porque “es la herramienta mas usada para medir la
estructura cognitiva y para documentar el cambio conceptual” (Winitzky y Kauchak,
1995:218).

7.1. MAPA COGNITIVO

La secuencia a la que sometimos a nuestros cuatro estudios de caso fue: al
iniciar el Practicum, elaboraron un mapa cognitivo; después fueron supervisados con el
Modelo de Supervisién Reflexiva; y por dltimo, al finalizar el modelo, volvieron a dibujar
su mapa cognitivo. Se trataba de conseguir medidas “pre” y “post”’, como aplicé Morine-
Dershimer (1989) en sus investigaciones, para comparar diferencias y similitudes e
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interpretar su pensamiento. El mapa anterior a la participacion en el Modelo de
supervision, se contrasté con el elaborado, una vez finalizado el proceso y se analizaron
los resultados, que exponemos en el epigrafe siguiente.

El mapa cognitivo giraba en torno al tema de la disciplina. Pensamos en este
tema porque es un asunto que les preocupa bastante a los alumnos en practicas
(Bullough, 2000) y al supervisor y del que poseen algun conocimiento bien tedrico o bien
por la practica. Se les presentd un listado de conceptos relacionados con el tema y
unas instrucciones basicas, ya que previamente, se informé al supervisor sobre el modo
de trazar el mapa, para que se las transmitiera a sus alumnos en practicas. Para ello,
nos apoyamos en las recomendaciones de Novak (1998:283) quien enumera nueve
pasos para trazar el mapa. Disponian de 20 minutos para elaborarlo:

a. Identificacion de una pregunta de enfoque referida al problema, el tema o

el campo de conocimiento. Basandose en esa pregunta, se sefalan de 10
a 20 conceptos que sean pertinentes a la pregunta y se confecciona una
lista con ellos.

b. Se ordenan los conceptos colocando el méas amplio e inclusivo al principio
de la lista.

G Revision de la lista, a la que se afnaden mas conceptos si son necesarios.

d. Se comienza a construir el mapa colocando el concepto o conceptos mas
inclusivos y generales en la parte superior.

e. Seleccién de uno, dos, tres o cuatro subconceptos, que se colocan debajo
de cada concepto general.

f. Unidn de los conceptos mediante lineas. Denominar estas lineas con una

o varias palabras de enlace, que deben definir la relacion entre ambos

conceptos, de modo que se lea un enunciado o proposicion validos. La

union crea significados.

Modificacion de la estructura del mapa si es necesaria.

h. Busqueda de intervinculos entre los conceptos de diversas partes del
mapa y etiquetar las lineas.

I No hay una forma Unica de elaborar un mapa. A medida que se varia la
comprension de las relaciones entre los conceptos, también mutan los
mapas.

©

El formato en el que mostramos la prueba, se expuso asi:
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PRUEBA DE REFLEXIVIDAD: MAPA COGNITIVO Pagina1

EDAD: 020-25 026-35 0O36-50 0O mas 50

SEXO: 0 hombre 0O mujer

EXPERIENCIA PROFESIONAL: O 1-5 O6-15 0O16-30 O mas 30

ESPECIALIDAD: O Infantii O Primaria O Lengua Extr. O E.Fisica
O Audic.Lenguaje 0O E.Especial 0O E.Musical

INSTRUCCIONES:

10. Expresa de forma grafica tu propia teoria sobre la disciplina, utilizando el listado
de palabras que estan relacionadas con este tema y que a continuacién te
presentamos.

14.. Léelas detenidamente y organiza tus ideas en un mapa.

12. Observa el ejemplo que te presentamos sobre la organizacién de un Centro.
Como ves, la organizacion de un Centro depende de la Coordinacion docente y
de los Organos de gobierno. Estos Gltimos estan compuestos por Organos
Unipersonales y por los Colegiados. A su vez estos se constituyen en Consejo
escolar y Claustro, los cuales desempenan unas funciones.

13. Se trata de que vayas distribuyendo los conceptos alrededor de un punto central
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ABURRIMIENTO
ACTITUD

ACTIVIDADES
AGRESION

ALUMNOS
APRENDIZAJE

APTITUD

ATENCION

AULA

AUTOCONCEPTO
AUTORIDAD

CASTIGO

CLIMA

COLABORACION
COMPANERISMO
COMPRENSION DE LA TAREA
COMUNICACION
CONCENTRACION
CONSTANCIA
CONTRATO DE RENDIMIENTO
CONTROL

DESAFIOS
DESMOTIVACION
DESOBEDIENTE
DINAMICA DE GRUPOS
DISCIPLINA
DISPOSICION DE LAS MESAS
DOCENTE

ELOGIO

EMPATIA

ENSENANZA
ENTORNO ESCOLAR
ESTRATEGIA

ESTUDIO

EXPULSION TEMPORAL
FLEXIBILIDAD
FRACASO

HABITOS
HIPERACTIVIDAD

HUMOR

INADAPTACION
INDISCIPLINA
INSEGURIDAD
INSTRUCCIONES
INTERES

LIDER

LIMPIEZA

MATERIALES

MEDIDAS DISCIPLINARIAS
NECESIDADES

NORMAS

OBEDIENCIA

ORDEN

ORGANIZACION
ORIENTACION
PACIENCIA

PERIODO DE TRANSICION
PLANIFICACION HORARIA
PREDISPOSICION
PREMIO

PROFESOR NOVATO
PROFESOR EXPERTO
PROMESAS
PUNTUALIDAD

REBELDE

RELAJACION
RENDIMIENTO ACADEMICO
RESPETO
RESPONSABILIDAD
RIGUROSIDAD

RUTINAS

SINCERIDAD

TAREA

VIGILANCIA

Pégina 2
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Este instrumento se define, en palabras de Novak (1990), como un esquema
espacial donde se reflejan una serie de conceptos que se expresan mediante nodos y
mediante las relaciones jerarquicas que se establecen entre los nodos. Afios mas tarde,
en 1998, este mismo autor defendia que los mapas conceptuales eran una herramienta
poderosa para captar, preservar e intercambiar el conocimiento tacito y cémo
transformarlo en explicito. Para crear conocimiento, la cualidad de la estructura del
conocimiento que se posea es la variable decisiva y los mapas ayudan a descubrirla.
Esta idea es compartida por Mason (1992), quien sostiene que la representacion de las
estructuras de conocimiento proporciona un mecanismo de reflexion en el aprendizaje
de las ciencias, para el futuro profesor.

Los mapas pueden ser, segun Mahler (1991) conceptuales y cognitivos. Los
primeros son los que trazan los expertos en una area de conocimiento dado; los
segundos son los diseflados por un sujeto que no tiene por qué se experto en una
materia dada. Estos ultimos se dividen en mapas cognitivos estructurados, los cuales
provienen de un listado de conceptos acerca de un tema que la persona los organiza
en un mapa; y los no estructurados, que se elaboran a partir de un tema y de los
conceptos que se sugieren a partir de un torbellino de ideas. Nosotros hemos
respondido a la primera opcién, ofrecimos a nuestros casos el listado de términos.

Otros estudios de Novak (1998), se han dirigido a la elaboracién de mapas para
cubrir la necesidad de una herramienta de evaluacién que demostrara de forma facil y
precisa los cambios de la comprensién conceptual de los alumnos. En este sentido,
Markham, Mintzes y Gail (1994) comparan las puntuaciones de los mapas conceptuales
de grupos expertos y no expertos, como un indicador de las diferencias en la
complejidad de las estructuras de las bases del conocimiento de los estudiantes.
Ademas de que el mapa aporta un cuadro preciso de la manera en la que los aprendices
0 menos expertos, estructuran su conocimiento.

También Buzan (1974), citado por Hernandez (1992), defiende que el campo de
aplicacién de los mapas puede abarcar casi todas las actividades que impliquen
pensamiento, recuerdo, planificacion o creatividad. En esta linea, Pérez y Tarradellas
(1999) estiman que las estrategias de aprendizaje son un proceso de reflexion sobre los
propios procesos cognitivos que conducen a una toma de decisiones consciente; el
mapa conceptual es una de ellas. Las investigaciones de Horton, McConney, Gallo,
Woods, Senny Hamelin (1993) ponen de manifiesto que los mapas conceptuales son
una poderosa herramienta instructiva que promueve el aprendizaje significativo y que
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ayuda a los profesores a que sean mas efectivos.

Para la correccion de los mapas cognitivos de nuestros casos, seguimos el
sistema de Winitzky y Kauchak (1995) quienes valoraban:

1.
2
3.

El nimero de conceptos.

El nimero de niveles o profundidad del mapa.

El nimero de bloques: un bloque consiste en un concepto superior del que
dependen conceptos subordinados.

La anchura o numero de conceptos desde el punto mas ancho que
aparecen relacionados al desdoblar el mapa en un eje horizontal.

La puntuacién jerarquica que es la suma de la profundidad y la anchura
del mapa.

Otro sistema de correccion es el propuesto por Mason (1992) quien disefi6é una
escalade 1 a5, donde 1 es pobre, 2 es mediano o regular, 3 es bueno, 4 es muy bueno
y 5 es excelente, sobre las siguientes variables:

1.

Numero de conceptos: tendencia a acumular muy pocos o muchos
conceptos frente a contar sélo con los principales.

Conceptos principales: falta de localizacién del concepto central frente a
tener una estructuracion jerarquica del centro principal.

Validez de las relaciones: las proposiciones que se han formado que sean
correctas, con sentido frente a las incorrectas.

Numero de relaciones: se dejan fuera posibles uniones cuantiosas en
numero frente a relaciones importantes.

Presentacién: tendencia del mapa a extenderse en una direccion frente a
una presentacion uniforme.

Categorias semanticas: las relaciones proposicionales son débiles,
imprecisas frente a uniones explicitas y consistentes.

Morine-Dershimer (1989) practicé otro modo de corregir los mapas. La variables
que ella resaltaba, eran:

1.
2.
3.

Numero de conceptos: cantidad de palabras.

Numero de relaciones: cantidad de uniones entre los conceptos.
Numero de bloques: relaciones jerarquicas que se establecen entre
conceptos agrupados alrededor de un concepto genérico.

Densidad: nos fijamos en los conceptos generadores de otras relaciones
y las que se vayan estableciendo.
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Ofrecemos, por ultimo, otro sistema para interpretar un mapa, como es la
propuesta de Mahler (1991), que se traduce en un analisis de contenido. Cada relacion
se clasifica en una categoria semantica, de forma que se divide el nimero de relaciones
por el numero de categorias semanticas:

. Analogia: x es analogo, similar o se corresponde con y.

. Propésito: x es un propésito o una aproximacion a y.

. Antelacion: x precede a y en el tiempo o en la secuencia.

. Caracteristica: x es una caracteristicas de y.

. Contingencia: x es dependiente de y.

. Descripcién: x describe a y.

. Evidencia: x es documentado o confirmado pory.

. Formacion: x se forma o es formado dentro de y.

. Relacién de influencia: x influye en y.

. Relacion de resultado: x es resultado de y.

. Relacion de neutral: x e y se relacionan sin mayor especificacion.
. Relacién operacional: x opera sobre y.

. Relacion de partes: x es parte o segmento de y.

. Relacion de similitud: x es lo mismo que, es idéntico que y.
. Relacién de tipo o ejemplo: x es un miembro o ejemplo dey.
. Relacién inclasificada: imposibilidad de clasificacion.

. Relacién inexistente: no existe relacion entre x e y.

7.2. RESULTADOS DE LOS MAPAS COGNITIVOS

No cabe duda de que este tipo de analisis adolece de apreciaciones subjetivas,
puesto que, a veces, la percepcién visual, la imagen y la forma en que esta dibujado el
mapa coadyuvan a que se contabilicen los bloques o los niveles desde distintas
perspectivas. A pesar de todo, asumimos el riesgo.

De los resultados, presentamos dos tablas, una para los supervisores y otra para
los alumnos en practicas, que resumen las puntuaciones de los mapas cognitivos:

CASO 1 CASO 2 CASO 3 CASO 4
Criterios PRE | POST| PRE | POST|| PRE | POST | PRE | POST
Conceptos || 15 25 35 41 61 | 36 15 17
Niveles g 15 7 10 g 4 8 7
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CASO 1 CASO 2 CASO 3 CASO 4
Criterios | PRE | POST| PRE | POST| PRE | POST| PRE | POST
Bloques || 5 4 4 4 8 4 7 4
Anchura 5 11 7 8 6 8 < 9
Puntuacié | 14 |26 | 14 18 15 |12 13 |16
Jerarquica .

Tabla 73. Puntuaciones de los supervisores en los mapas cognitivos.

La supervisora del Caso 1 ha experimentado un aumento en su nivel de
reflexividad. Antes de participar en el Modelo, presentaba una puntuacién de 14 y
después, de 26. El numero de conceptos que empled en el primer mapa fue de 15y en
cambio en el segundo 25. Esto puede deberse a que recordaba los términos, a pesar
de que el primer mapa se paso en octubre y el segundo en marzo. Es mucho mas
importante la mejora de su nivel de profundidad, de 9 a 15. La supervisora desmenuzo
mas su teoria sobre la disciplina y fue jerarquizando y haciendo depender mas los
conceptos unos de otros. Este dato nos asegura que su nivel de reflexion es mas
complejo. Por contra, los bloques se han reducido, de 5 a 4. También es indicativo de
la poca dispersion del mapa. Se reflexiona mucho mas y se relacionan mas céd’igos en
torno a uno mas genérico, en vez de desmembrar muchos cédigos y no conectarlos
entre si. La anchura, esto es, extender el mapa sobre un eje horizontal, también ha
aumentado, al subir los niveles. Esta supervisora que es la que mas afios de experiencia
posee ha mejorado su estructura cognitiva y ha perfeccionado su teoria inicial sobre la
disciplina. Debemos pensar que se ha producido gracias a su participacion en el Modelo
de Supervision Reflexiva, que trabaja los procesos cognitivos que favorecen la reflexion.

La supervisora del Caso 2 también ha incrementado su puntuacion jerarquica,
aunque no en la proporcion del caso 1. Ha empleado 7 palabras mas en la segunda vez
que en la primera. Ha sido importante que la profundidad de su mapa haya mejorado,
pues entendemos que esto es una sefial de que su teoria personal esta mas elaborada
y mas reflexionada. El nimero de bloques se mantiene. Y la anchura mejora. De esta
supervisora, con una experiencia intermedia, podemos concluir que el hecho de
participar en el Modelo de Supervision ha favorecido su nivel de reflexividad..

La supervisora del Caso 3, con menos de cinco afos de experiencia, es la Unica
que no ha experimentado mejoria por participar en el Modelo. De 61 conceptos iniciales,
paso a 36 en el segundo mapa. De 9 niveles en la jerarquia del mapa se redujeron a 4,
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de 8 bloques a 4 y de una puntuacion de 6 a 8 en la anchura. En total de 15 puntos llegd
a 12. Esto nos lleva a pensar que la irregularidad con la que esta supervisora trabajo el
Modelo, ha podido ser una de las causas de los resultados. Al principio, iba siguiendo
las sesiones sin ninguna alteracion, pero a partir de la tercera o cuarta, comenzaron los
cambios, por cuestiones de salud personal. Si observamos, los datos del mapa inicial
son normales en comparacion con los otros tres casos. El Modelo tiene una determinada
secuencia, esta sistematizado, necesita un tiempo de aplicacion, entrenamiento e
implicacién. Si algo falla, creemos que los resultados lo sufren y manifiestan.

El supervisor del Caso 4, tampoco disfruta mas de cinco afios de experiencia.
Pero este si ha progresado, de 13 en la puntuacién jerarquica se ha acrecentado a 16.
A pesar de todas sus dudas y sus miedos, a participar en la investigacion, dada su
inexperiencia, colaboré. Fue su desconocimiento sobre qué podia hacer un profesor
universitario en sus tutorias, lo que le llevd a interesarse por el Modelo de Supervision.
Su mejora ha sido relativa. Ha ampliado el nimero de conceptos de 15 a 17, la
profundidad ha disminuido en un punto, pero el nimero de bloques se ha ajustado mas.
Este supervisor ha elevado su nivel de reflexividad y suponemos que ha sido gracias a
la estimulacion hacia la reflexion que le ha provocado el Modelo de Supervision
Reflexiva.

Tras este andlisis se nos planteaban una serie de dudas. Nuestros supervisores
presentaban puntuaciones homogéneas antes de practicar el Modelo de Supervision,
tales eran: 14, 14, 15 y 13. Después de conducir el Modelo, sus puntuaciones se
separaron: 26, 18, 12y 16. ;,Por qué se han diferenciado?. ¢ Por qué han mejorado mas
unos que otros?. Si analizamos la informacién aportada, han incrementado puntuaciones
las supervisoras con mas experiencia y mejorado menos los de menor experiencia. Sin
embargo, las alumnas del caso 4, cuyo supervisor tiene menos de 5 afios de ejercicio
profesional, han mejorado més que el alumno del caso 2, cuya supervisora cuenta con
una experiencia intermedia. Esto nos lleva a la suposicion de que la supervision en
grupo, estimula la reflexion en los alumnos.

En los resultados de los alumnos supervisados también se han manifestado
diferencias, como denota la tabla:
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CASO 1 CASO 2 CASO 3 CASO 4
Alumnai Alumno 2

Alumna 3 Alumna 4 Alumna 5 Alumna 6

PR |PO |PR |PO |PR |PO |PR |PO |PR |PO |PR |PO
E |s |E |s |E |s |E |s |E [s |E |s

C 16 |42 (|22 |30 |46 |31 15 18 13 14 | 11 11
N 8 16 || 7 6 8 3 3 3 4 g 4 6
B 4 7 5 5 7 5 3 3 4 E 2 3
A 9 y 7 g 5 5 8 7 7 f 7 9

PJ. |17 |23 |14 |15 |13 |8 |11 |10 |11 |16 |11 |15
Tabla 74. Puntuaciones de los supervisores en los mapas cognitivos.

Leyenda: C es nimero de Conceptos, N es nimero de Niveles, B es numero de Bloques,
A es Anchura y P.J. es Puntuacion Jerarquica.

Los alumnos antes del inicio del proceso de supervisién, como dice, Ross han
tendido en demasia a simplificar las relaciones causales (Ross, 1989) entre los
conceptos, por eso no es extrario que al principio se obtengan estos datos. Pero, como
observamos, después de su participacion en un modelo de supervision que estimula a
la reflexion, los datos han cambiado y se demuestra una mejora de la estructura
cognitiva de los alumnos supervisados. Se distancian las alumnas del Caso 3, que son
las que mas bajos resultados han obtenido, paralelamente a su supervisora, quien
también alcanza la menor puntuacion.

La alumna del Caso 1, al igual que su supervisora ha experimentado un gran
avance. Entendemos que si la supervisora supervisa de forma comprometida y rigurosa
siguiendo el Modelo de Supervisién lograra que, ademas de mejorar ella misma, como
ya hemos comentado, su supervisada aumente su nivel de reflexion. Esta alumna casi
ha triplicado el nimero de conceptos y ha duplicado la puntuacion de los niveles del
mapa, lo cual se traduce en que ha desgranado mas rangos entre los conceptos.
Indudablemente ha conectado menos conceptos entre si, porque ha crecido el numero
de bloques. Esta alumna ha mejorado su nivel de reflexion, lo cual creemos que es
debido a que ha sido supervisada con un Modelo que estimula a la reflexion.

El alumno del Caso 2, sigue las directrices de su supervisora. Ella mejoré un poco
y él también. Aumento el nimero de conceptos en 8, mantuvo el nimero de bloques y
redujo en 1 la gradacion del mapa.
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Continuando con la tesis anteriormente explicitada, si la supervisora no supervisa
de forma rigurosa ni comprometida ni sistematica, ademas de no beneficiarse ella,
tampoco repercute en sus supervisada. Como lo demuestran los datos de las alumnas
3y 4 del Caso 3, donde ambas han retrocedido. Se situaron de forma mas o menos
homogénea en comparacion con los otros comparieros, en la parrilla de salida, pero se
distanciaron bastante en la llegada.

En cambio, las alumnas del Caso 4, han sido, junto con la alumna del Caso 1, las
que mas incremento han obtenido. Las alumnas 5 y 6 han producido datos similares, 16
y 15, teniendo en cuenta de que partieron de puntuaciones idénticas 11y 11. Sus mapas
se caracterizan por entender la disciplina de otra forma, aunque con los mismos
conceptos.

También estos resultados nos llevan a interrogarnos sobre ciertas cuestiones.
Estamos observando que los alumnos supervisados progresan casi en la misma
proporcion que sus supervisores: si los supervisores han mejorado, los supervisados
también y si la supervisora ha retrocedido, sus supervisadas también, ;por qué ha
ocurrido esto?. Nuestros alumnos eran muy homogéneos, antes de someterse al
Modelo, sus puntuaciones iniciales se presentaban parecidas: 17, 14, 13, 11, 11y 11.
Las diferencias entre ellos una vez participado en el Modelo se acentuaron, 23, 15, 8,
10, 16 y 15. Estas mejoras o retrocesos, ¢no podrian deberse a como han
experimentado el modelo?.

Bien es verdad que este estudio no es experimental y no hemos controlado las
variables extranas. Pero si aventuramos como razén de que se hayan incrementado las
puntuaciones en los mapas que supervisoras, supervisor, alumno y alumnas realizaron,
la participacion en el Modelo de Supervision Reflexiva.
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CAPITULO 8
CONCLUSIONES,
IMPLICACIONES Y LINEAS
FUTURAS DE
INVESTIGACION

1. CONCLUSIONES DE LA FASE 12: DIAGNOSTICO DE LA
SITUACION

1.1. CONCLUSIONES SOBRE LOS SECTORES Y LAS VARIABLES

18.  Existen diferencias significativas entre los grupos, es decir, profesor supervisor,
profesor cooperante y alumno en practicas sobre las acciones reflexivas que se
estimulan.

19.  El profesor supervisor anima bastante las acciones reflexivas, el alumno cree
que no se instiga nada y el profesor cooperante, dependiendo de la accién, lo

confirma o desmiente.

20. Las acciones reflexivas que el supervisor reconoce que alienta poco son:

a0 Que el alumno se cuestione los porqués del curriculum, su contenido y
secuencia.

2 Que el alumno se cuestione los principios éticos y politicos que subyacen
a su actuacion en clase.

-9 Que lea articulos y los utilice en sus clases.

4. Que desarrolle y compruebe su propia teoria personal de la ensefianza.

8. Que compare su pensamiento sobre la ensefianza con el de los profesores

de Magisterio, con los de los colegios y con el de sus comparieros.
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21. Las acciones reflexivas que el alumno sostiene que no se cultivan, ademas de las
anteriores, son:
a. La busqueda de diferentes perspectivas de ensefanza.
2 La formulacion de hipétesis sobre la actuacion educativa.
3 La validacién y comprobacion de lo que pensaba que era la ensefianza y
lo que cree ahora.
22.  Los profesores cooperantes, coinciden con los supervisores y los alumnos en el
mismo numero de variables que se estimula poco o0 nada respectivamente.
23. Los tres sectores creen que se favorece bastante, en el alumno en practicas, el

aprendizaje a ser flexible y adaptable durante su periodo de practicas. Es la Unica
variable que ha logrado el acuerdo unanime. '

1.2. CONCLUSIONES POR ESPECIALIDAD

24,

23,

Las especialidades en las que los alumnos confirman que estan bastante
incitados a la reflexion, son las de Primaria y Lengua Extranjera, las que no lo
estan nada son Audicion y Lenguaje, Educacion Especial y Educacion Musical
y las que estan poco son Educacién Fisica y Educacion Infantil.

Las variables, que a juicio de los alumnos en practicas, o0 no se avivan o con poca
intensidad, en la especialidad de Educacién Infantil son:

9 Que considere los efectos que producen las estrategias de ensefianza que
utiliza y el contenido de sus lecciones.

2. Que critique los métodos y procedimientos de ensefanza puestos en
practica.

3. Que considere los principios éticos y politicos que subyacen a su
actuacién en clase.

4. Que desarrolle y compruebe su propia teoria personal de la ensefianza.

o Que resuelva los problemas que se producen en clase.

6. Que compare su pensamiento sobre la ensefianza con el de los profesores
de Magisterio, el de los profesores del colegio y el de otros compareros.

7. Que constate que la reflexion realizada sobre el efecto que produce su
ensefanza influira en que modifique su actuacion en clase.

8. Que se promueva en el alumno en practicas |la busqueda de alternativas

en su entrenamiento.
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26.

10.

11.

9.

Que indague en el conocimiento de las distintas perspectivas de
ensefnanza que observa.

Las variables, que a juicio de los alumnos en practicas, no se favorecen en la
especialidad de Educacion Especial son:

8

Que critique los métodos y procedimientos de ensefianza puestos en
practica.

Que considere los principios éticos y politicos que subyacen a su
actuacién en clase.

Que desarrolle y compruebe su propia teoria personal de la ensefianza.
Que resuelva los problemas que se producen en clase.

Que compare su pensamiento sobre la ensefianza con el de los profesores
de Magisterio, el de los profesores del colegio y el de otros companeros.
Que constate que la reflexion realizada sobre el efecto que produce su
ensefianza influira en que modifique su actuacion en clase.

Que se promueva en el alumno en practicas la busqueda de alternativas
en su entrenamiento.

Que indague en el conocimiento de las distintas perspectivas de
ensefnanza que observa.

Que aprenda a ser flexible y adaptable durante su periodo de practicas.

La variable, que en opinién de los alumnos en practicas, no se potencia en la
especialidad de Educacion Primaria, frente a las otras nueve variables
significativas que si se estimulan, son:

9

Que resuelva los problemas que se producen en clase.

Las variables, que bajo el criterio de los alumnos en practicas, no se cultivan en
la especialidad de Educacién Fisica son:

1.
Z,

o

Que aprenda a ser flexible y adaptable durante su periodo de practicas.
Que considere los efectos que producen las estrategias de ensefianza que
utiliza y el contenido de sus lecciones.

Que critique los métodos y procedimientos de ensefianza puestos en
practica.

Que considere los principios éticos y politicos que subyacen a su
actuacion en clase.

Que desarrolle y compruebe su propia teoria personal de la ensefanza.
Que resuelva los problemas que se producen en clase.

Que compare su pensamiento sobre la ensefianza con el de los profesores
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12.

13.

14.

10.

de Magisterio, el de los profesores del colegio y el de otros comparieros.
Que constate que la reflexion realizada sobre el efecto que produce su
ensefianza hara que modifique su actuacion en clase.

Que promueva en el alumno en practicas la busqueda de alternativas en
su entrenamiento.

Que indague en el conocimiento de las distintas perspectivas de
ensenanza que observa.

Las variables, que los alumnos en practicas de la especialidad de Lengua
Extranjera, observan que no se persuaden son:

e

Que considere los principios éticos y politicos que subyacen a su
actuacion en clase.

Que compare su pensamiento sobre la ensefianza con el de los profesores
de Magisterio, el de los profesores del colegio y el de otros comparnieros.
Que indague en el conocimiento de las distintas perspectivas de
ensefanza que observa.

Las variables, que los alumnos en précticas de la especialidad de Educacion
Musical, enjuician que no sugieren son:

1.

10.

Que considere los efectos que producen las estrategias de ensefianza que
utiliza y el contenido de sus lecciones.

Que critique los métodos y procedimientos de ensefianza puestos en
practica.

Que considere los principios éticos y politicos que subyacen a su
actuacion en clase.

Que desarrolle y compruebe su propia teoria personal de la ensefianza.
Que resuelva los problemas que se producen en clase.

Que compare su pensamiento sobre la ensefianza con el de los profesores
de Magisterio, el de los profesores del colegio y el de otros comparieros.
Que constate que la reflexion realizada sobre el efecto que produce su
ensefnanza hara que modifique su actuacién en clase.

Que se promueva en el alumno en practicas la busqueda de alternativas
en su entrenamiento.

Que indague en el conocimiento de las distintas perspectivas de
ensefanza que observa.

Que aprenda a ser flexible y adaptable durante su periodo de practicas.

Las variables, que segun los alumnos en practicas, no se inducen en la
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15.

16.

i

especialidad de Audicién y Lenguaje son:

1. Que considere los efectos que producen las estrategias de ensefianza que
utiliza y el contenido de sus lecciones.

2. Que critique los métodos y procedimientos de ensefianza puestos en
practica.

o Que considere los principios éticos y politicos que subyacen a su
actuacion en clase.

4. Que desarrolle y compruebe su propia teoria personal de la ensefianza.

23 Que resuelva los problemas que se producen en clase.

6. Que compare su pensamiento sobre la ensefianza con el de los profesores
de Magisterio, el de los profesores del colegio y el de otros comparieros.

7. Que constate que la reflexion realizada sobre el efecto que produce su
ensefianza hara que modifique su actuacion en clase.

8. Que promueva en el alumno en practicas la busqueda de alternativas en
su entrenamiento.

8. Que indague en el conocimiento de las distintas perspectivas de

ensefanza que observa.
10.  Que aprenda a ser flexible y adaptable durante su periodo de précticas.

Los profesores cooperantes que desarrollan su actividad docente en Infantil y
Audicion y Lenguaje y Lengua Extranjera tienen una vision positiva sobre el
estimulo a la reflexién del profesor universitario. Los profesores de Educacion
Primaria, Educacion Fisica, Educacion Especial y Educacién Musical manifiestan
una visién mas difusa sobre la labor del supervisor y menos uniforme a la hora
de valorar las acciones.

Las acciones reflexivas significativas para el profesor cooperante teniendo en
cuenta la especialidad en la que trabajen son:

1. La produccidn de ideas nuevas para mejorar la clase.

Z. El aprendizaje a ser flexible y adaptable durante las practicas.

3, La comparacion de su pensamiento sobre la ensefianza con el de los
profesores de Magisterio, el de los profesores del colegio y el de otros
companieros.

No se ha producido ninguna asociacion significativa entre profesor universitario
y especialidad. Esto significa que no hay una relacién entre supervisar la
especialidad que sea e impeler mas o menos la reflexion, es decir, no importa la
especialidad que se supervise para que se aliente a la reflexion.
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1.3. CONCLUSIONES POR EXPERIENCIA

18.

19.

20.

21.

22,

23.

No hemos encontrado ninguna asociacién significativa entre que el profesor
cooperante tenga una determinada experiencia y su opinion sobre si el
supervisor anima a la reflexion.

Los profesores supervisores entre 6 y 15 afios empujan bastante o mucho a los
alumnos en practicas a acciones reflexivas. Los mas jovenes reconocen su poca
estimulacién y los de méas edad, en algunas cuestiones toman una posicion de
bastante estimulacion y en otras, de poca.

Las variables que los supervisores menos expertos manifiestan que no favorecen,
son:

Que los alumnos examinen los valores que transmiten.

Que hagan planes para mejorar la actuacion en clase.

Que recojan informacién sobre la efectividad de su ensefanza.

Que formulen hipétesis sobre su actuacion.

o L3 B =

Los mas expertos anuncian su disparidad de criterios: excepto que los alumnos
elaboren planes que mejoren la actuacién en clase, que no la incitan, el resto si
las instigan bastante. Los profesores con 6 a 15 afos lo estimulan todo.

Se confirma la tendencia de no unanimidad en la estimulacién hacia unas
practicas reflexivas en el alumno, por parte de los supervisores universitarios, por
tanto construiremos un modelo que motive a la reflexion y que guie el proceso de
unién entre la teoria y la préctica a través de la reflexion e investigacion. “[...] Y
ya sabemos que lo cuantitativo acaba haciéndose cualidad” (Lépez, 1998:7).
Nosotros hemos deseado y necesitado emplear toda esta informacion numérica
para disefar las cualidades de un modelo que ayude al profesor universitario a
supervisar de forma reflexiva.

Confeccionaremos un modelo de supervision que cultive, especialmente, tanto
las actuaciones reflexivas que el profesor universitario o no practica o no las
ejerce de forma regular, como las que el alumno también confiesa que no se
estimulan, como las que los cooperantes corroboran. Seran, por tanto, los pilares
del Modelo de Supervisién Reflexiva (MSR):

1. Que el alumno se cuestione los porqués del curriculum, su contenido y
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secuencia.

2. Que considere los principios éticos y politicos de su actuacion en clase.
2. Que lea articulos que pueda aplicar en su clase.
4. Que elabore planes que le ayuden a mejorar su ensefianza.
5. Que examine los valores que promueve en clase.
6. Que compare su pensamiento con el de los supervisores y cooperantes.
[# Que desarrolle y compruebe su propia teoria personal de la ensefianza.
8. Que favorezca procesos de indagaciéon como forma de aprendizaje.
9. Que profundice en las distintas perspectivas de ensefianza que observa.
10. Que se sitde en contextos de aprendizaje de cambio.
1. Que formule hipédtesis sobre su actuacion educativa.
12, Que genere su propia teoria personal.
13.  Que valide y compruebe lo que pensaba que era la ensefianza y lo que

cree ahora.

2. CONCLUSIONES DE LA FASE 22: PUESTA EN PRACTICA DEL
MODELO DE SUPERVISION REFLEXIVA

2.1. CONCLUSIONES DEL CASO 1

2.1.1. FRECUENCIAS

24.  La actuacién de la supervisora de este caso se traduce en que:

1

@

La supervisora formula bastantes interrogantes genéricos y concretos
sobre los alumnos del aula y sobre la propia alumna en practicas.

La supervisora analiza las situaciones problematicas.

La supervisora induce a sus alumnos a que reflexionen.

La supervisora ofrece datos tedricos y estrategias de acuerdo con el
asunto de estudio.

La supervisora infiere premisas para reconducir el proceso de induccion,
pero no aporta soluciones a la alumna, la persuade hasta que ella las
desdibujan.

25.  Las caracteristicas de la alumna de este caso fueron que:

S el i e

La alumna describe y valora su aula de trabajo.

La alumna analiza el comportamiento del alumno.

La alumna identifica el tema de estudio.

La alumna se interroga sobre lo que lee, observa y le aportan.
La alumna colige hasta culminar el punto que le permita actuar.
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26.

27.

28.

25,

6. La alumna intuye soluciones para soslayar el problema.
i La alumna considera la opinion del profesor cooperante.

El modelo de supervision reflexiva se completd en todas sus sesiones,
configurandose como eje un tema elegido por el profesor cooperante.

Las operaciones cognitivas que atendiendo a la clasificacion de Munoz, Cifuentes
y De la Fuente (2001) reconocemos que ha experimentado este Caso son: el
analisis, la sintesis, la comparacion, la formulaciéon de hipétesis, la transferencia,
la inferencia, los interrogantes, el juicio critico y la evaluacion.

Los niveles de reflexion, siguiendo a Siens y Ebmeier (1996) que ha alcanzado
nuestro caso han sido: la descripcion de la situacion desde las creencias
personales (nivel 2), la descripcion empleando términos apropiados (nivel 3), la
explicacién de los eventos desde las preferencias personales (nivel 4), la
explicaciéon acudiendo a la teoria (nivel 5), la explicacion considerando ademas
de la teoria, los factores contextuales (nivel 6) y la explicacion contemplando el
problema ético, moral y politico (nivel 7).

En cuanto a la consideracion del Modelo, la supervisora concluyé que:

Y El vocabulario empleado no le resulté complicado, aunque le incomodé
estudiar una bibliografia que no era propia de su area..

2. No era una rutina dificil de trabajar, porque ella estaba acostumbrada a
favorecer la reflexion en el aprendizaje de las ciencias.

3. Su viabilidad precisé aclaraciones: lo era mucho con un alumno o con

varios que compartieran tematica de trabajo, pero se volvia harto dificil si
se tutorizara en una hora a todos los alumnos independientemente de su
problematica.

4, Ella arglia que una gran dificultad que tendria el Modelo para su puesta
en practica era la disposicion del supervisor para comprometerse en su
ejecucion. '

8 El Modelo le aportd la sistematizacion y la forma de trabajar.

6. Confirmoé que la misiéon del profesor universitario estribaba en hacer
reflexionar al alumno y en que este captara la realidad escolar.

7. La supervisora infiere premisas para reconducir el proceso de induccion,
pero no aporta soluciones a la alumna, la persuade hasta que ella las
desdibujan.
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2.1.2. ESTRUCTURA REDUNDANTE

Las asociaciones significativas que este andlisis produce, son las que a

continuacién enumeramos:

30.

31.

32.

33.

34.
38,

36.

Existe una asociacién significativa en la que siempre que la supervisora analiza
una situacion, también la examina la alumna, apuntando esta ultima una solucion.
La segunda, cada vez que la supervisora aporta datos teéricos, despliega
técnicas de deduccion e inferencia.

La tercera, cuando la alumna categoriza produce inferencias.

La cuarta, a la hora de detectar un problema o asunto que merezca la atencion,
la alumna describe y valora cémo se actia en su aula, proponiendo alguna
alternativa de resolucion.

La quinta, siempre que induce la alumna, lo hace la supervisora, o al revés.

La sexta, si la supervisora o la alumna en practicas valoran el proceso de
supervisién, tanto su acoplamiento a la practica como sus beneficios, la
supervisora lanza interrogantes y la alumna vislumbra soluciones.

Asume la tarea de supervisién reflexiva como una funcién propia del profesor
supervisor universitario.

2.2. CONCLUSIONES DEL CASO 2

2.2.1. FRECUENCIAS

37.

38.

La actuacion de la supervisora de este caso se traduce en que:

La supervisora inquiria interrogantes geneéricos.

La supervisora analizaba las situaciones.

La supervisora ofrecia soluciones para atajar el problema.

La supervisora aportaba teoria y estrategias.

La supervisora inducia a la reflexion.

La supervisora apoyaba sus decisiones en su conocimiento y en la teoria.
La supervisora hacia ilaciones con las premisas con las que concluia.
La supervisora sintetizaba el proceso.

e BB N B 8 . 5

Las caracteristicas del alumno de este caso fueron que:
T El alumno se formulaba preguntas.
2, El alumno inferia las premisas a las que llegaba.
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3. El alumno analizaba las situaciones.

4. El alumno valoraba y proponia soluciones.
9. El alumno identificaba el tema de estudio.
6. El alumno valora el proceso de supervision.

39. El Modelo se inicié con un tema elegido por la supervisora.

40. Las operaciones cognitivas experimentadas fueron: el analisis, la sintesis, la
inferencia, la formulaciéon de hipétesis, los interrogantes, el juicio critico y la
evaluacion.

41.  Los niveles de reflexion que culminan son seis, igual que en el caso 1.

42. Las reconsideraciones finales que formulé esta supervisora sobre el modelo
fueron:

1. El vocabulario era comprensible.

2. Seria una rutina facil de seguir, una vez se interioriza y se asimila y
acomoda en nuestros esquemas mentales.

3. El gran beneficio para el alumno es que practica estrategias para
enfrentarse a los problemas.

4. Evidencid la necesidad del Modelo de Supervision para facilitar al alumno
el reconocimiento de la teoria en la practica.

8. La probabilidad de transferir el modelo a las asignaturas tedricas.

2.2.2. ESTRUCTURAS REDUNDANTES

43.  Existe una asociacion significativa entre la aportacion de teoria y de soluciones
de la supervisora y la intervencién del alumno en el aula

44.  Se observa una relacion significativa entre el proceso de inferencia del alumno
y el de la supervisora, es decir, es simultaneo.

45.  Esta supervisora comprendié que una de la funciones del profesor supervisor

suponia conducir la reflexién (FUNSU-GUIRE) con la intencion de que el alumno
en practicas conectara la teoria estudiada y analizada, con la préactica ya
contrastada.

2.3. CONCLUSIONES DEL CASO 3

2.3.1.

46.

FRECUENCIAS

La actuacion de la supervisora de este caso se traduce en que:
1. La supervisora aportaba teoria.
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2, La supervisora inducia a la reflexion.
3. La supervisora planteaba cuestiones genéricas, sobre las areas de

47.

48.
49.

50.

a1.

a2,

53.

54.

2.3.2.

55.

56.

conocimiento, sobre la actuacion de las alumnas en préacticas y sobre los
alumnos del aula.
4. La supervisora proponia soluciones y estrategias.

Las caracteristicas de las alumnas de este caso fueron que:

1. Las alumnas hacian inferencias.

2 Las alumnas describian su actuacion en el aula.

g, Las alumnas relacionaban la teoria con la practica.

4 Las alumnas reconocian en su practica las propuestas de la supervisora.

El Modelo se inici6é con un tema elegido por las alumnas en practicas

Las operaciones mentales que se trabajan en este caso son: analisis, sintesis,
comparacion, formulacién de hipétesis, inferencia, interrogantes y evaluacion.
Los niveles de reflexion que contemplan segun la escala de Siens y Ebmeier, son
del dos al seis incluidos.

La mayor dificultad encontrada en el Modelo ha sido el analisis de contenido y la
elaboracién de los mapas cognitivos.

El aprendizaje adquirido se refirié al mapa cognitivo, como un instrumento para
aplicar en otras asignaturas.

El Modelo favorece la reflexién y pone de manifiesto la capacidad de hacer
significativo el aprendizaje durante la carrera.

El profesor cooperante desempefia una labor mas completa con respecto al
alumno en practicas, pero no mas importante que la del supervisor.

ESTRUCTURA REDUNDANTE

Las alumnas infieren con ayuda de la aportacion teérica de la supervisora y el
estimulo a la induccion.

Las alumnas contrastan sus inferencias y las aportaciones teéricas, con las
intervenciones en la préactica y con el reconocimiento de la teoria en la practica
diaria.. ‘

2.4. CONCLUSIONES DEL CASO 4

2.41.

FRECUENCIAS
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57.  La actuacion del supervisor de este caso se traduce en que:
1. El supervisor plantea cuestiones genéricas.
2 El supervisor induce a la reflexion.
3. El supervisor aporta informacion.
4 El supervisor sitia a las alumnas y a €l mismo en el proceso de
supervision.
58. Las caracteristicas de las alumnas de este caso fueron que:
1. Las alumnas se hacen preguntas.
2. Las alumnas valoran su contexto de trabajo.
3. Las alumnas relacionaban la teoria con la practica.

59.  El Modelo se inicid con un tema elegido por el supervisor.

60. Segun Mufoz, Cifuentes y De la Fuente, las operaciones mentales practicadas
fueron: andlisis, sintesis, formulacién de hipotesis, transferencia. Inferencia e
interrogantes.

61.  Segun Siens y Ebmeier, los niveles de reflexion a los que responden son del dos
al seis.

62. Las dificultades de vocabulario las consideraba relativas.

63.  No cree que haya problemas para las alumnas supervisadas, a la hora de poner
en practica este Modelo.

64. La funcién del profesor supervisor universitario confirma la tesis de que el
profesor universitario debe valorar la practica de los conocimientos de las
alumnas.

65.  El supervisor considera positiva su participacion en el Modelo y manifiesta su
preocupacion para conseguir el éxito de este.

2.4.2. ESTRUCTURA REDUNDANTE

66. El supervisor alienta a las alumnas a que piensen, haciéndolas que cuestionen
la practica en la que estan actuando.

67. Esun supervisor que subordina su induccién a la reflexion, a la sistematizacién

. del proceso de supervision.
68. Losinterrogantes de las alumnas en practicas estan supeditadas al proceso de

supervision.

Como colofén, nuestro caso primero, deja mas en manos de la alumna la

situacion y la induce mas; en el segundo, la supervisora participa mas, aunque también
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induce en gran medida al alumno; el tercer caso, la supervisora no hace inferencias,
hace continuas referencias a las sesiones del modelo, induce a sus alumnas y les aporta
bastante teoria; el cuarto, el supervisor induce, de forma continua, a sus alumnas y les
ofrece informacién tedrica.

2.3. MINIMIZACION

1)

De los doce criterios seleccionados para describir el Modelo de Supervision
Reflexiva, se confirman ocho como verdaderos:
Analisis del supervisor.

—

)
2) Analisis del alumno en practicas.
3) Deteccion del problema.
4) Induccidn a la reflexion.
8) Inferencia del alumno en practicas.
6) Inferencia del supervisor.
7) Interrogantes del alumno en practicas.

8) Relacion teoria practica.

Las siete primeras son condiciones propias de los profesores supervisores con
mas de cinco anos de experiencia; la Ultima es peculiar en los que poseen menos
de cinco afos. La razén que apuntamos es la presién por “aferrarse al guién”.

2.4. IMPLICANTES

1)

Se producira un “analisis del supervisor y del alumno” si se acompana de:
1) Deteccién del problema.

2) Inducciodn a la reflexion.
3) Inferencia del alumno en practicas y del supervisor.
4) Interrogantes del alumno en practicas.

La “aportacion tedrica” del supervisor lleva parejo la inducciodn a la reflexion.
La “deteccién del problema’concurre si hay:
1) Analisis del supervisor y del alumno en practicas.

2) Induccion a la reflexion.
3) Inferencia del alumno en practicas y del supervisor.
4) Interrogantes del alumno en practicas.

La “induccidn a la reflexion” no acaece cuando el alumno pregunta ni en el
proceso de unidn entre la teoria y la practica.

Las “inferencias del supervisor y alumno” requieren: analisis de ambos, detectar
un problema, induccion e interrogantes por parte del alumno, pero no de relacién
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teoria practica.

El supervisor exige mas condiciones positivas para plantear sus cuestiones
(analisis, deteccion de un problema, induccion a la reflexién, inferencias,
interrogantes del alumno y soluciones y valoraciones por su parte), aunque no
posee ningun requisito negativo. En principio no hay nada que le impida formular
sus cuestiones. En cambio, los interrogantes del alumno estan sujetos a la
aportacion tedrica, a la induccion a la reflexién y a la relacién teoria practica.

Tanto las soluciones que pueda revelar el alumno como las valoraciones que de
la practica manifieste, estan entrelazadas con el analisis que tanto él como el
supervisor ejerzan, con las inferencias a las que lleguen, con las preguntas que
sugieran, con el descubrimiento de un tema de estudio o con la induccién a la
reflexion.

3. CONCLUSIONES DEL MAPA COGNITIVO

a)

d)

Las supervisoras de los casos 1y 2y el supervisor del caso 4 han mejorado su
nivel de reflexion, por tanto el Modelo de Supervision Reflexiva les ha estimulado
su reflexion

La supervisora del caso 3 no ha mejorado, en consecuencia, el Modelo de
Supervision Reflexiva no ha sido efectivo en ella.

La alumna del caso 1, el alumno del caso 2 y las alumnas del caso 4 han
progresado en nivel de reflexion, por tanto, el Modelo de Supervision Reflexiva
fomenta la reflexion.

Las alumnas del caso 3 no han aumentado el nivel de reflexion, como
consecuencia, el Modelo no ha favorecido la reflexion.

4. IMPLICACIONES DE LA INVESTIGACION

Las consecuencias de nuestra investigacion se resumen brevemente:

La primera implicacion es que el cuestionario se puede aplicar para que nos
informe sobre la estimulacion o su ausencia en el Practicum de otras
Universidades.

El modelo de supervision favorece la reflexion en el alumno y en el supervisor.
El modelo deberia extenderse a otras Universidades.

El supervisor, que necesita preparacion, a través de la participacién en el Modelo
la adquiere. La Facultad deberia disefiar un curso obligatorio para los
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supervisores, cuyos contenidos fueran, entre otros, a la luz de lo que se ha
experimentado con el Modelo:

Teoria sobre modelos de supervision.

Estrategias que fomentan la reflexion.

Teoria sobre metodologia de investigacion.

Estrategias sobre dinamica de grupos.

Estrategias de habilidades sociales.

Esta reivindicacion, con alguna variacion, ya la formulaba Villar, en el afio 1987,
quien entonces “confiaba en que la administraciéon educativa reconociera que los
profesores supervisores o tutores de practicas en EGB o EE.MM necesitan programas
especificos de perfeccionamiento en la funcion tutorial o supervisora”.

® 000w

e. Cada una de las sesiones de tutoria podrian componer los objetivos de un
programa, si el Practicum se entendiese como una asignatura:
a. Entrar en el ‘campo’.
b. Identificar un tema que preocupe.
¢ Averiguar la teoria que se necesita.
d. Exponer las conclusiones, tras el analisis de la teoria.
e. Indagar en los requisitos para trabajar en la practica, nuestras

conclusiones teoricas.

f. Aplicar las conclusiones.
: Redefinir el analisis tedrico tras la aplicacion de las conclusiones.
f. El modelo ayuda al conocimiento tedrico, al conocimiento préactico y al
conocimiento profesional.
g. Este modelo lleva implicito un modelo de entrenamiento para la reflexion, pues

requiere practica. Se trata de crear en el alumno el habito de pensar en hipotesis,

es decir, que adquiera la rutina de cuestionarse el porqué de los acontecimientos

y sepa como atajarlos.

h. Este modelo tiene su reflejo escrito lo que permite interiorizar en el alumno
estructuras de reflexién que pueden ayudarle a llegar a ser mas reflexivo.
I Con este modelo se delimitan las funciones del tutor universitario:

a. Ensefar a reflexionar: a través del modelo el supervisor él sistematiza la
reflexion, pues la investigacion accion es una estrategia de reflexion y
resolucion de problemas y a la vez es un método de investigacion.

b. Ensefar a investigar:“El desarrollo profesional de los docentes dependera
de su capacidad para investigar” es una frase de Stenhouse, citado por
Elliott (1990:178). Necesitamos conseguir buenos investigadores desde
la formacién inicial, porque esto repercutira en su futuro desarrollo
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profesional, llegando a ser buenos profesionales. Para Stenhouse
(1987:81) la “investigacion sélo puede perfeccionar notablemente el arte
de ensefar si ofrece hipétesis que puedan comprobarse en el aula o si
ofrece descripciones de casos acerca de casos suficientemente ricos en
detalles para proporcionar un contexto comparativo en el que juzgar el
propio caso”.

Ensefar a conectar la teoria con la practica: creemos que es bastante
gréfica la aportacion de Stenhouse (1987). A la pregunta que él haria a
un investigador sobre cuél es la contribucién que su trabajo esta
realizando a una teoria de la educacion y a la ensefianza, que resulte
accesible a otros profesores, tiene bajo el modelo de supervision
respuesta. Los propios alumnos son investigadores en su practica y de su
practica, de tal forma que la teoria que surja estd comprobada en la
misma. También repercutira en el profesor cooperante y en el supervisor,
ambos también habran generado su teoria. Los conocimientos tedricos
aprendidos que el alumno aplica en el aula no los olvida facilmente.

Reflexionar sobre la practica no es una tarea facil. Ser supervisado mediante un
modelo reflexivo, supone poder ayudar a los alumnos principiantes a que
elaboren su sistema de critica. El modelo de supervision pretende formar
practicos reflexivos que estén siempre haciéndose, en un proceso en espiral que
nunca acaba.

5. LINEAS FUTURAS DE INVESTIGACION

Una primera linea se relaciona con el desarrollo profesional del profesor

universitario, a quien se le acusa de tedrico y de no conocer la realidad. La Universidad
no deberia, por ende, permanecer impasible y actuar sobre el asunto. Una via futura de
estudio con el Rectorado seria examinar la propuesta que reduce el numero de créditos
de docencia a 20, completando los 4 restantes con la permanencia en un centro
educativo. Lo cual quiza supusiera un incremento del gasto.

Otra opcién, en este sentido, seria que los créditos practicos de las asignaturas

los impartiera un maestro (nombrado por la Delegacién o por concurso de méritos),
mientras que su docencia en el colegio seria ocupada por el profesor universitario; y los
créditos tedricos de las asignaturas si quedarian para el profesor universitario. Esta
ultima opcion seria mas viable, pues creemos es menos costosa. Habria que arbitrar
cuanto duraria el intercambio.
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Una segunda investigacion tendria por objeto, construir un modelo tedrico
consensuado que inspirara la actuacion en la practica, destinado al supervisor, al
alumno en practicas y al profesor cooperante. Es imprescindible |a teoria para que la
practica no se derrumbe y tenga referentes claros en los que reflejarse.

Una tercera ruta es la que nos situa en la secuencia de obtencion del titulo del
alumno de Magisterio: comienzan con la teoria y aterrizan en el mundo practico,
provocandole diferentes reacciones, como el shock de la realidad, el rechazo a la teoria
por su escasa utilidad y la creencia de que sus verdaderos formadores han sido el
profesor cooperante y el aula. Este proceso quedaria completo con el analisis de la
practica y provocando la necesidad de la teoria. Realmente los que trabajan en la
practica, la estudian y analizan son los que demandan la teoria, pues necesitan ubicar
y dar forma a lo que estan viviendo. El caso opuesto, son los que opinan que la teoria
y en especial la formacién inicial no sirven para nada. Se trata de estudiar que cada
periodo practico requiere un andlisis tedrico.

Una cuarta linea de investigacion seria confrontar el disefio y resultados del
Practicum de las Universidades Publicas con las Universidades Privadas. Debemos
considerar que uno de los reclamos de una u otra universidad es el Practicum, pues
puede ofrecerse uno que esté especializado, supervisado, tutorizado y acorde con la
titulacion.

El quinto estudio tendria que responder a la siguiente paradoja: tenemos que
ensenar a los maestros a ser investigadores en sus aulas y a ser reflexivos y en cambio
no preparamos al profesor universitario para esto. Los Centros acuden a una figura que
se llama asesor (maestro, companero) para que los guie a consumar el cambio hacia
la mayor reflexividad, a la postre mas investigadores...¢ Quién es la figura que prepara
al profesor universitario?, ¢otro compafero?, ;un departamento concreto?, ;cada
departamento designa un responsable?, ; apelamos a la propia profesionalidad?, ¢ el
practicum deberia ser el espacio?, ¢ el vicedecanato de practicas el gestor?.

Un sexto estudio, que afecta a los vicedecanatos de Practicum, seria justificar la
necesidad de ampliar el periodo de practicas a un afio. Pero ademas, elaborar un plan

economico que lo haga viable.

Una séptima via tendria por objeto experimentar el modelo en pequefios y en un
gran grupo y comprobar su efectividad y viabilidad.

Y por ultimo, abrir una via de estudio sobre si el Practicum se debe reducir a la
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especialidad que cursas o ampliarla. Defendemos que los alumnos de Primaria debian
pasar parte de su Practicum en otra especialidad, dado que su entrada al mercado
laboral serd en una especialidad distinta a la que ha estudiado. En la misma linea,
pensamos para el resto de especialidades, deberian pasar un tiempo en la especialidad
de Primaria, pues puede ocurrir que impartan el area de Lengua, Matematicas y
Conocimiento del Medio.
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