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Presentacion

La edicién de este manual de entrenamiento en la formacién de profesores
como practicos reflexivos tiene como primer objetivo facilitar a los estudiantes de
Ciencias de la Educacion la aplicacion de los contenidos tedricos que adquieren en
torno a la reflexividad como competencia docente y como estrategia para la

formacién del profesorado.

El desarrollo de tareas de indagacién sobre este ambito de estudio, asi
como la elaboracién formalmente correcta de los informes de investigacién per-
tinentes, aconseja proporcionar a los alumnos una gufa eficaz que les oriente tanto
en el trabajo de campo como en la bisqueda de las fuentes bibliograficas en las
que sustentar los andlisis de la prdctica educativa y los posteriores informes.

Este manual se ha concebido para desarrollar un ciclo reflexivo completo
con un profesor en ejercicio. La realizacion de la prictica se apoya concepiualmente
en el articulo que el profesor de la Universidad de Deakin, J. Smyth, publica en la
revista Jowrnal of Teacher Education bajo el titulo "Developing and sustaining
critical reflection in (eacher education”. Si bien es cierto que el articulo puede
presentar una cierta dificultad para su comprension y correcta instrumentalizacion en
un trabajo de campo por parte de los alumnos, no lo ¢s menos que la aproximacion
conceptual v estraiégica propuesta por Smyth ha tenido un fuerte desarrollo en el
texto que coordina el profesor Villar Angulo de la Universidad de Sevilla y en que
participan diversos profesores de la Universidad de Granada, miembros del Grupo
de Investigacién FORCE. que ha sido publicado a instancias del ICE de la
Universidad de Deusto, y que sefialamos como material diddctico esencial para el
desarrollo conceptual y metodoldgico de la prdctica. Se trata del texto "Un ciclo de
enseflanza reflexiva. Estrategia para el disefio curricular™.
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Ademais de este texto bdsico, en la guia se ofrece un volumen importante
de referencias bibliogriticas complementarias que suelen estar disponibles en |
bibliotecas v hemerotecas de las Fi des ienci .
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El profesor como prdctico reflexivo

1. LA REFLEXION COMO VIA DE CONOCIMIENTO

Son los trabajos de Donald Schon de gran repercusién en nuestro pais. los
que difunden la existencia de un tipo de conocimiento en los profesionales que s6lo
se adquiere mediante el ejercicio de reflexion sobre la propia actividad practica. Su
trabajo se fundamenta en la teorfa de la indagacion de Dewey en quien arranca el
fundamento tedrico del aprendizaje a través de la reflexién en la accion. La teorfa de
Dewey combina el razonamiento mental con la accidn a través de un proceso que se
caracteriza como situacional. transaccional, no finalizado e inherentemente social.

A partir de Dewey, el conceplo de la reflexién en la accidn y. mds aun, el
érmino  de cnsefianza reflexiva se desarrolla con una amplia gama de
conceptualizaciones y enfoques, porque se trata de un modelo de enorme potencia
para enlazar conocimiento tedrico y conocimiento prictico. De tal potencia, que se
recomienda formar a los futuros profesores en la capacidad retlexiva como una
estrategia metacognitiva que les va a facilitar el desarrollo de conocimiento

profesional durante todo el ejercicio de su carrera.

"Reflexividad es un concepto escurridizo que sirve a dos funciones a las que
debe prestar atencién cualquier programa de desarrollo del profesorado:
representa simultaneamente una meta a conseguir (el profesor como
profesional o practico reflexivo, alguien que estd dispuesto y es capaz de
reflexionar) y un medio para conseguir ¢l fin (la reflexion)’ (Bullough,

1989, p. 15).

El proceso de reflexidn es el que un profesor sigue para decodificar la
realidad educativa. Las fases de ese proceso. aplicadas a la educacién, pueden servir
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de origen a f:grralegias para su desarrollo: descripcidn de las observaciones realizadas
por los PflrthIDGIIIGS €n una situacion, reinterpretacion de las mismas ;'0 a :ﬁ
ux?a accion educatiya basada en las situaciones/limites identificadas poﬁoi mpiZ;bgio:
Estg ‘procVeso‘ de indagacién asume los supuestos de trabajo cooperativo emrg
profesores y fundamenta algunos principios que inspiran la investigacién-accion

' Los procesos de reflexidn cotidiana sobre la realidad de 1a clase tienen s
origen envel establecimiento de preguntas sencillas. Es mads tforman parte del ISL}
conversaciones habituales en los encuentros que tienen los doc;ames en sfs reL 5 a?
de equipo o de claustro. Si las sistematizamos en didlogos profesionales fUﬂlO';@f
i):xce:een .se; el origen de experiencias o investigacionzs. Asi sc estable?:znines
secuencia de preguntas fan pr clar i
pocencia de preguntas que podrfan provocar la reflexidn, ¥ que reproducimos a

(Puedes hablar mas de ellg?

JPor qué crees que sucedio?

(Qué evidencias tienes de ello?

¢ Qué te recuerda aquello?

¢Qué pasaria si sucediera de esta forma?
;Ves una relacién entre esto ¥ aquello?
¢De qué otra manera lo harias?

(Qué es lo que que quieres que ocurra?
+Como podrias hacer aquello?

i

" mvebti&s 'p/reggntas”pueden dar origen a problemas importantes y s‘ignifica[ivosk
stigacion. Por ello, resulta importante que 5 i
‘ . en los centros formativos s

; § la i te se preste
gtencngn al desarrollo del pensamiento critico. Como tal dimension, se ha pl())dido
gl\;gbt}ggr. ¥ consecuentemente ensefiar. En efecto, el proceso en el establecimiento
le juicio r.ef]equ en los adultos se ha podido validar empiricamente y utilizar en
a preparacion de futuros profesores. '

Pero la préctica reflexiva no es uniforme para todos los profesores ni en
todas las situaciones de ensefianza. Grimmett. Mackinnon. Erickson y Riecken
(1990), han identificado tres orientaciones conceptuales esenciales que provocan
diferencias importantes en las prdcticas reflexivas de los profesores:

(a) La diferencia debidu a la materia de ensenanza.
(b) La diferencia debida a la manera en que se inicia el proceso reflexivo.
(c) La diferencia debida a la finalidad de la reflexion.

La perspectiva adoptada por Zeichner (1993) se incardina en un paradigma
reconstruccionista social desde el que se priorizan los elementos actitudinales y
valorativos de la profesion de la ensefianza y de la construccion de su conocimiento.
Zeichner ha planteado su perspectiva sobre la reflexion docente significando que:

(a) Se hace preciso centrar la atencién no sélo en el contenido de la interaccion
entre profesor y alumno. sino también en las condiciones sociales en que se
sitda la prdctica docente.

(b) Existe en la reflexion un impulso democrdtico y emancipador que lleva a
la consideracion de las dimensiones sociales y politicas de la ensefianza
junto a sus otras dimensiones,

(c) La reflexidn debe ser considerada mas como una préctica social que como
una actividad privada.

El modelo de conversacion reflexiva o modelo ciclico de pensamiento del
profesor desarroliado por Schoén en su obra de 1983, ha sido retomado recientemente
(Schén, 1993) y propuesto como modelo de generacién del conocimiento protesional
entendido como un proceso colaborativo y comunicative de disefio y descubrimiento
de la accién prictica. Schon propone un accién reflexiva en la que el profesor pueda
descubrir:
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(a) El sentido que subyace 3 1o que el estudiante dice y hace cuando manipula

el objeto de conocimiento,
(b) El sentido que €1 mismo otorga al objeto de conocimiento.

{c) Las vias de representacion del objeto mds potentes desde el punto de vista
de otros aprendizajes.

(d) La manera de ayudar al estudiante a percibir ¢l objeto de una nueva manera

(e) Cudndo y cémo el estudiante puede estar confundido.

(f) Las formas mds dtiles de conectar con el estilo en que el estudiante
- {8

comprende la materia.

De esta manera. el pixceso de conversacion reflexiva. nos ofrece un modelo
paralelo de construccién de conocimiento escolar y conocimiento profesional del
profesor.

o Otro uso es el que se inspira en la aseveracién de Fullan (1982) sobre el
limitado impacto que los programas de mejora de las escuelas tienen en la prictica
y que desarrollan Butt. Raymond y Yamagishy (1988) en su concepluah'zacidn~
biografica del conocimiento practico del profesor.

n H i 1

Nosotros conceptualizamos el conocimiento del profesor en términos del caricter
3 4

biogrdfico de la interaccion de la persona y ¢l contexto a través dej tiempo,”

(Butt, Raymond y Yamagishy. 1988:2)
Los supuestos bidsicos de esta aproximacion son los siguientes:

(a) El profesor es el mayor actor y drbitro del conjunto de influencias que
afectan al curriculum, su desarrollo e innovacién

(b) El proceso de construccidn del conocimiento por parte del profesor se
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realiza a través de experiencias de interacciones personales en situaciones
prdcticas de naturaleza personal. contextual y profesional.

(c) El conocimiento no es ni puramente teorético ni puramente practico en su
naturaleza sino una sinergia de ambos.

(d) En el contexto del conocimiento del profesor la relacidn entre teoria y
prdctica es horizontal, dialéctica e interactiva, por lo tanto ambas tienen el
mismo valor.

(e) Es necesario comprender como los profesores experimentan su realidad de
trabajo, como actdan en sus clases y como avanzan en el desarrollo
personal/profesional y el cambio.

(H) La indagacion en fendmenos de esta naturaleza requiere una aproximacion
colaborativa y dialdgica entre profesores ¢ investigadores. La aproximacion
que facilita este tipo de indagacion es de cardcter biogrifico.

La esencia de su argumentacion -que siguen desarrollando posteriormente
{(Butt y Raymond. 1989: Butt, Raymond, McCue y Yamagishy. 1992)- reside en la
cuestion de que la comprension de cudl es ahora el conocimiento prdctico personal
del profesor -que es la expresion que acufian-, sélo es posible desde la comprensién
de como ha llegado el profesor a pensar y a actuar en la manera en que lo hace.

La aproximacion autobiografica al estudio del conocimiento que defienden
se fundamenta en el profundo conocimiento de la arquitectura de si mismo que
proporciona el andlisis de la interaccién persona-contexto a través del tiempo, de
manera que se implican mutuamente conocimiento personal y conocimiento
profesional.

En este punto conviene citar la distincion que realiza Fenstermacher (1994),
entre conocimiento formal y conocimiento prdctico en la ensefianza y en el profesor,
de manera que el primero se construye desde el discurso formal de la investigacién
y el segundo desde el discurso hermenéutico, interpretativo, biografico, narrativo de
la prdctica docente.

Para conceptualizar aproximaciones narrativas como la propuesta por



12 Manual de entrenamiento

13

El profesor como prdctico reflexivo

Fenstqmacher acudimos al filésofo Paul Ricoeur para quien la relacién entre
conocuniento de si y narracidn se establece de la siguiente manera:

" No liegan a ser las vidas humanas mas mteligibles cuando son interpretadas a la
luz de historias yue las gentes cuentan sobre ellas? ;Y estas ‘historias de vida' no
e ha%‘en ellas, a su vez, mds inteligibles cuando le son aplicados los modelos
nu.mmvos: L.‘XU'QH‘LIOS de )f‘ historia o la ficcién (drama o novela)? E] eslaluté
cpls[emologl@ de la autobiografia parece confirmar esta intuicion, Es pues plausible
tener por v‘a‘llda l;{ cadena de afimaciones signientes: el conocimicento de si es una
1nlerpremc.10n, la interpretacion de si, a su vez, encuentra en la narracién, ademads
de olros" signos y ‘sx'.mboios‘ una mediacion privilegiada, esta tltima tomada tanto
de la historia ficticia o, si se prefiere, una ficcién histérica, comparable a esas
TISS;;”%‘;;; grandes hombres donde se mezclan historia y ficcion.” (Ricoeur,
.La @ﬂex@n se concibe asi. desde una posicién fenomenoldgica. como via
de capupx[qcton profesional y generacion de conocimiento que priorizacla e‘x erienci;
que cl' m.dxviduo tiene sobre#a realidad externa en la que actua, en nuestropcaso el
con'o/cumenlo personal que el profesor adquiere del contexto en el que ensefia .La
accxor‘l de. ensenar vivida por el profesor puede considerarse. desde esta ép;ica ~una
extpen‘encm “prefenomenolégica” (Tochon, 1992) que solo a través de Ia m;rada
i/eivlggiva se convierte en fenomenolégica, o realmente significativa para quien la ha

o Que la ensefianza es una especie de texto que describe. analiza v revela su
mgmh@do proporcionando una accesibilidad de fuerte atractivo para los profeso
es el tgndqmento de Smyth (1989) cuando propone la descripcion dé ;l)a rac:fcba
cqno fase inicial del ciclo reflexivo. Para é1. al ser la ensefanza una activigad e
solo Npuede‘ ser analizada a posteriori, la clave del conocimiento que sobreqtll;
ensenanza tiene el profesor, estd en cémo articular adecuadamente los princi‘ 108 que
sulyaq:n 4 su prdctica y, para ello. la codificacién escrita puede ser un I())derg‘
artxt'xcxo que oriente a los pricticos implicados en reflexiones deliverativaspEn ¢ *bto
sentido nosotros hemos propuesio (Fernandez Cruz, 1995a) un marco oriel‘lltalivoL bde
las descripciones narrativas de los protesores sobre su prictica docente ’

‘ Lu’codmcacxo'n escrita del discurso sobre la ensefianza. su interpretacion y
su agtonomxa como objeto separado del autor en el tiempo y en el espacio. ha sido
analizada por Olson (1989). Desde una posicién constructivista, Grant (1991). ha

analizado el proceso de significacion en la enseflanza a través del discurso narrativo,
Nespor y Barylske (1991) han defendido la construccién del conocimiento como una
accién conjunta de investigadores y profesores a partir de los discursos narralivos.,
La narracién de historias personales de los profesores durante su formacion inicial
ha sido empleada por Alexander, Muir y Chant (1992) para ofreceries orientaciones
sobre el proceso de construccion de conocimiento a partir de la practica.

Pero quizds la aportacion mds novedosa al marco de la narratividad. es la
que realizan Goodson y Cole (1993) cuando afirman que si bien la indagacin
narrativa ha servido para elicitar el conocimiento practico personal del profesor por
un lado. v el conocimiento didéctico del contenido por otro, esas dos perspectivas
representan dos visiones parciales de lo que es en realidad el conocimiento
profesional del profesor.

"Este conocimiento profesional va mds alld de los que es conocimiento préetico

personal o concocimiento diddctico del contenido. Para definirlo hay gue hablar de
L . . . "

capacitacion de alge que estd ahora discapacitado. (Goodson y Cole.

1993:1)

Afirman Goodson y Cole -quienes tambien se posicionan en un marco
narrativo-biografico del conocimiento- que es clerto que gran parte de la conducia
del profesor en la clase se explica medianie los tipos de conocimiento practico
personal y didactico del contenido. Pero también es cierto que hay otra parte del
comportamiento profesional del profesor, de gran importancia, relacionado con Iy
realidad contextual y micropolitica -en términos de Blase (1990)- de la vida en las
escuelas. Aunque solo sea por cuanto este conocimiento de los factores
micropoliticos y contextuales afecta a la manera en que se construye el conocimiento
prictico personal y el conocimiento diddctico del contenido.

Esto es, no podemos olvidar que los procesos reflexivos en la escuela
también han de dirigirse a la propia estructuracién del contexto, a las variables
organizativas que inciden en el proceso de enseflanza-aprendizaje, que determinan la

tarea docente.
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2. EL CICLO REFLEXIVO

La propuesta de Smyth (1989) ha tenido un importante desarrollo en
nuestro contexto como modelo de reflexién sobre la prdctica. En concreto €l se
refiere a la reflexién como la segunda fase de un ciclo reflexivo global de recons-
truccién de la prdctica para la mejora de la escuela en cuatro etapas: descripcion,
reflexion, confrontacion y reconstruccién. Nosotros hemos analizado reciente-
mente (Ferndndez Cruz, 1995b) los elementos de la prictica que pueden guiar el
inicio del ciclo reflexivo propuesto por Smyth.

Los interrogantes esenciales que plantea Smyth para iniciar el ciclo
reflexivo: (Quién? ;Qué? ;Cudndo? y ;Como?; se refieren a los protagonistas de la
ensefianza o actores de la prdctica, la maieria, elemenio o dmbito de la enseiianza
objeto de nuestra reflexion. el momento actual o ciclo de desarrollo del profesor que
nos remite a una vision biografica/evolutiva de su propio conocimiento profesional
y a la escuela como contexto institucional donde se desarrolla la accidn,
respeclivamente.

El ciclo reflexivo se convierte pues en.una estrategia de.perfecciona-
miento del profesorado -en la que el profesor realiza un proceso de reflexién e
investigacién sobre su propia. practica. El profesor, a la vez que investiga y re-
flexiona sobre su prédctica, desarrolla cambios curriculares a la luz de las distintas
fases del ciclo.

Las fases del ciclo son las siguientes:

(a) DESCRIPCION. El profesor comienza la actividad reflexiva formuldndo-
se a sf mismo preguntas iniciales que promuevan la descripcién de su
préctica profesional: ;Qué hago?. El usc combinado de observaciones de
su accién préctica, que puede facilitarle un compafiero, y autoinformes
sobre su accién de ensefianza, facilitan indicios de los que habra revelar
su significado. Mediante un proceso de andlisis de contenido y
categorizacién de las observaciones y autoinformes se genera una prime-
ra carpeta de documentos para la actividad reflexiva. (Ver Ferndndez
Cruz, 1994, 1995a).
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b)

(c)

(d)

INFORMACION. En una segunda fase el profesor debe explicar las cla-
ves que gobiernan su accidn en clase Yy constituyen su teoria en uso sobre
la ensefianza. Para responder a cuestiones que se generan del estudio de
los documentos anteriores, preguntas del tipo ;qué significa todo esto?,
el profesor establece relaciones de implicacion o causalidad entre ciertas
categorias, agrupa las categorias en campos semanticos y establece jerar-
quias y clasificaciones entre ellas. Esta estructuracion del contenido de
los documentos le debe permitir establecer proposiciones operativas o
principios explicativos que expresen la leoria que fundamenta su accion
a partir de las secuencias y relaciones establecidas. En este momento
resulta conveniente concretar la ordenacion y secuenciacién de las cate-
gorias en uno o varios mapas cognitivos que ilustren las secuencias y
principios explicativos. (Ver Moral, 1994, 1995).

CONFRONTACIOr: La interaccién social en el contexto del centro es
esencial para comprender de manera global y situacional el significadq de
la enseftanza. Los procesos de confromtacion del conocimiento sobre la
propia prictica con los colegas del seminario. departamento o centro, van
a permitir al profesor responder a cuestiones (ales como (cudles son las
razones personales y sociales que configuran mi prictica? {qué sentido tiene
mi accién prictica en egte contexto? ;cémo se relaciona con la de mis
colegas? ;qué sentido otorgan ellos a mis acciones? (cudles son las
condiciones sociales que fas mantienen? (Ver Molina, 1995),

RECONSTRUCCION . La actividad reflexiva alcanza su auténtica dimensicn
cuando el profesor busca propuestas de mejora que favorezean el cambio y
la renovacion de las relaciones que ha ordenado y sistematizado, que ha
expuesto ¢ ilustrado y que ha confrontado en su grupo socioprofesional de
referencia. Cuestiones del lipo ;como podria hacer las cosas de maners
diferente? le conducen a ung dltima actividad reflexiva de reorientacion de
todo el proceso comprensivo hacia acciones aplicadas concretas de
mnovacion y reconstruccicn de la prdctica profesional., (Ver Bolivar, 1994,
1995). ’

r : . iy 7
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3. OBJETIVOS Y OPCIONES DEL ENTRENAMIENTO

El ejercicio practico que en este manual se propone puede realizarse de dos
formas distintas que se presentan como opciones alternativas en las actividades
propuestas para el entrenamiento de cada una de las fases del ciclo reflexivo.

El objetivo general del entrenamiento es desarrollar destrezas en
los formadores de profesores que les permitan usar el ciclo reflexivo con
profesores en ejercicio em situaciones reales de ensenanza.

Como opcién A del entrenamiento, vamos a proponer que el estudiante
realice actividades de replicacion del ejemplo que aqui desarrollamos, en una
situacion real de enseflanza, para cada una de las fases del ciclo reflexivo. Esto exige
que el profesor en ejercicio que se seleccione para realizar las actividades se
implique fuertemente en el proceso reflexivo y realice las tareas de forma conjunta
con el estudiante que actia de investigador. El estudiante se preocupard de la
aplicacién de instrumentos para la recogida y el andlisis de los datos de la préctica,
pero teniendo presente en todo momento que ¢l objetivo que se pretende es que el
profesor consiga llegar finalmente a las fases de confrontacién y reconstruccién
de su prédctica. En el caso de que el estudiante ejerza como profesor adoptard a
la vez ambas funciones.

Como opcién B del entrenamiento proponemos al estudiante que simule las
actividades de cada una de las fases del ciclo reflexivo usando los materiales que se
incluyen en el manual y que han sido extraidos de situaciones reales de ensefianza.
De esta manera no es precisa la colaboracién de un profesor en ejercicio, sino que
todo el proceso de descripcion. informacidn, confrontacién y reconstruccion se
realizard con materiales tomados de Maria, una profesora de Educacién Primaria de
un centro escolar de Granada.
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PROCESO A SEGUIR EN.LA OPCION A
DEL ENTRENAMIENTO

al. T()mil de c_on?;}ctp,cqn un profesor en ejercicio y ageeso al

campo. Elaporacmn de un biograma de su vida profesioﬁal.
DESCRIPCION

aZ. Entrevista inicial de descripcion de su ensefianza

a3. Observacion de clase

ad. Codificacion y categorizacion del material

a5. Elaboracién de una matriz de frecuencias
ANFORMACION

a6. Extraccion de principios explicativos

a7. Elaboracién de un mapa cognitivo
CONFRONTACION

a8. Entrevista para la confrontacién de los datos y analisis

RECONSTRUCCION

a9. Entrevista para la reconstruccién de la prictica y analisis
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PROCESO A SEGUIR EN LA OPCION B
DEL ENTRENAMIENTO

bl. Lectura de los datos socioprofesionales de Maria y elaboracion
de un biograma de su vida profesional

DESCRIPCION
b2. Lectura de los autoinformes de Maria
b3. Lectura de las observaciones de Maria
bd. Codificacion y categorizacion del material
b5. Elaboracién de una matriz de frecuencias
INFORMACION
b6. Extraccion de principios explicativos

b7. Elaboracién de un mapa cognitivo

CONFRONTACION
b8. Andlisis del material de confrontacién de la practica de Maria
RECONSTRUCCION

b9. Andlisis del material de reconstruccion de la practica de Maria
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Materiales de consulta

W et qu}to el ejemplo QC aplicacidn como todos los materiales propuestos para
a replicacion .en la prictica de las actividades, pertenecen a una investigacion
b o

didiriga por el profesor Villar Angulo y publicada en 1992 por los grupos GID y

FORCE ( Yx!lm‘ y otros. 1992. £/ profesor como practico reflexivo en una cultura de

colaboracidn. Granada: GID y FORCE), Cualquier aclaracion en { ( m'a ff

coingxtualizaci()n de los datos. al sentido que los profesoras otorgaron am‘no' " ’m

prachcq a partir del andlisis de contenido de los documentos quecprodu 'e:(ljnd(‘:cz)mj

Su propia enseﬁanza, a la elaboracién de mapas conceptuales, o a la proéosicigg (ig
rll ) atr S -, Qi - H

E:X:((:pxos explicativos o propuestas para ¢l cambio. deben ser consultadas en ese

. ”La 111v§stigaci611_que se difunde en el texto supone un buen ejemplo d
aplicacién del ciclo reflexivo de Smyth. El proceso comenzé implicando a un Ize Ere
?scoiar de Grgnqda y la mayorfa de su profesorado, mayoritariamente femenin nL?
fase de descripcion de la prictica comenzé partiendo de unas sesiones col " a
donde se trataron temas de interés referidos a la ensenanza y el curriculum. El ZCE;)YJB
de estos temas dio lugar a que las profesoras realizaran autoinformes reﬂex.ivo S L l;ne
algunos asRectos de su ensefianza. A continuacion las profesoras fueron obsebrjgd;
en su accion practica. El material de reflexiones y observaciones transcrito f .
categf)n;z‘ido y codificado por las profesoras. Una vez finalizada la fas ge
descripcién de la prdctica, se comenzé la fase de informacién en lz; ue se | abe'd'?
que elaboraran principios explicativos de su ensefianza para que qex ;e‘es plll(?
aspegto_s mds relevanies en torno a los que gira su prictica diaria de clasi éﬂfwi 5 O%
Prlx}cxplos: fﬁxplicativos se elaboraron mapas cognitivos donde se re res;antoi)] Lb[((l)b
torma gx’ahca las relaciones entre los conceptos mds relevantes deplos 3 i ?
explicativos. A partir de la elaboracién del mapa congitivo las [;rofesora ‘P“ndC}PIOS
com(?n‘zar la fase de confrontacién de la practica en la que comentaronbl P‘U ler('m‘
cog.xfmvos y los principios explicativos con sus colegas. Finalmente se mzu?tb mapd'b
‘sesmg‘-de reconstruccién de la préctica mediante diéiogos reflexivos que UVO ron
identificar propuestas de mejora de su ensefianza. 4 permiieron
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Las dudas conceptuales y/o metodoldgicas que puedan surgir a la hora de
enfrentarse a cada una de las actividades propuestas pueden ser resueltas con la
ayuda del profesor y con la consulta del texto "Un ciclo de ensefianza reflexiva.
Estrategia para el disefio curricular” dirigido por el profesor Villar, donde los
estudiantes podran encontrar un desarrollo tedrico y aplicado de cada una de las fases

del ciclo reflexivo.

La elaboracion de biogramas de la vida profesional de los profesores estd
ejemplificada en el articulo de reciente aparicion: Fernandez Cruz, M. (1995b).
Ciclos en la vida profesional de los profesores. Revista de Educacién, 306, 153-203.

La replicacion de actividades en situaciones reales de ensefianza, como
requiere la opcion A del entrenamiento exige establecer una relacién con un profesor
en ejercicio. Acude a un profesor de cualquier nivel del sistema educativo que te
{acilite el acceso a su aula para recoger datos de su prictica. El capitulo 5 del texto
de Villar y De Vicente (1994) tiwlado "El proceso de una investigacion
colaborativa” puede serte de utilidad para enfocar el acceso al mundo de la practica.

Van a servirte igualmente los textos traducidos al castellano de Woods, P.
(1987) y Goetz. J. P. y Lecompte, M. D. (1988), cuyas referencias bibliograficas

insertamos al final del manual.
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4. FASE PREVIA

'ACTIVIDADES

OPCION A

a1. Toma de contacto con un profesor en ejercicio y acceso al campo.
Elaboracion de un biograma de su vida profesional.

OPCION B

b1l. Lectura de los datos socioprofesionales de Maria y elaboracién de un
biograma de su vida profesional

al.

Para comenzar ¢l entrenamiento debes entrar en contacto con un profesor
en ejercicio que esté dispuesto a participar en el proceso reflexivo que le vas a
proponer y que te pueda facilitar el acceso a su aula. Este primer paso debe ser
estudiado con detenimiento para encontrar la mejor estrategia que permita un facil
acceso al campo. Una estrategia que puede ser utilizada es presentar al profesor las
ventajas que tiene la participacion en este tipo de proceso reflexivo, ya que
implicarse en el ciclo reflexivo podrd producir en €1 una mejora profesional de su
prictica. Por ello, al realizar este primer contacto debes llevar un esquema de cudl
va a ser tu trabajo, del tiempo que tendrd que dedicar, de las observaciones que vas
a tener que realizar, de la necesidad de grabar las entrevistas para su posterior
iranscripeidn, etc. Debe dejarse claro que todo el tratamiento de los datos es
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anommo, nunca va a aparecer en ningdn documento el nombre del profesor ni el del
centro en que trabaja. El profesor debe tener un conocimiento detallado (lie todos los
ASpectos que se van a tratar y del material que se va a utilizar. y debe uprobarlog
antes de comenzar a llevar a cabo el proceso reflexivo. Hay que dejarle claro l
profesor que el trabajo y la investigacion que s€ va a poner en practica no es p: 3
el/la "al.umno/a investigador/a sino para ¢l mismo. ya que es €l el ver;agdl'd
peqe@cmrio de todo el proceso; el/la alumno/a investigador/a es simplemente o
tactlitador del proceso y, por lo tanto. ese es el rol que debe adoptgu'. ’ "

Se debe conseguir ganar la confianza del profesor, ya que ademds par:
llevar a cabo el ciclo reflexivo debe existir un clima relajado donde d profcesoxx)‘ ‘2
encuentre comodo y pueda reponder y participar de manera entusiasta ¢ in!cres‘adb')
Por tanto. en estas fase se deben desterrar temores y crear un clima de confia].wa“

' Ung vez negociada la participacion del profesor debes tener una sesion de
trabajo previa en la que debes recopilar datos suficientes para construir un i)i;)(vx‘am
de su V{da profesional tal y como te explicamos mds adelante. Es convenientae i}
esta sesion de trabajo sea grabada. ello os permitird. a ambos, familiarizaros co?uji
uso de la grabadora. Es necesario tambien que vayas tomando nota Cl;idados‘a! (j
tf)dos los datos que te da el profesor: fechas. destinos, nombres de pcrs‘ona; AT
final ‘de la sesion revisareis la validez de todas tus notas. La grabacion dé la sc, 5
podrds usarla para aclarar aspectos que no hayan quedado gien reflejados MO“‘
notas. No es necesario transcribir la grabacién. Sélo es preciso Uu‘in'd' A*l'w 'lU.-S
volverla a escuchar cuando sea oportuno. o e

bl.

' De Manera previa a cualquier proceso de investigacion es conveniente
FOllstrpir un biograma de la vida profesional del profesor en ejercicio que va a ser
investigado. Para elaborar el biograma de Maria, tal y como te expl?cam(;‘ ‘d b%l‘
adelante, te insertamos a continuacidén algunos de los datos socioprofesionalebs o
conocemos de su trayectoria en la ensefianza y ques debidamente ordenados. (e q'ue
a facilitar su construccion. o fevan
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DATOS SOCIOPROFESIONALES DE MARIA

Maria es una profesora de cuarenta v tres afios de edad que imparie
asignaiuras relacionadas con el drea de Ciencias de la Naturaleza en la etapa
de Educacién Secundaria. Trabaja en un Centro escolar religioso privado,
concertado en todos sus niveles, de Granada. Se licencid en biologia con
veinticuatro aios de edad y a los dos aiios comenzé a ejercer como profesora
del Centro. Trabaja en el mismo Centro en que estudié durante la educacion
basica y la ensefianza media. Es hija de una familia acomodada. Su padre es
comerciante v si madre profesora. A iravés de su madre, desde siempre ha
estado conectada con el mundo de la enseiianza. Ha sido una alumna de
escolaridad brillante. Se casé con un profesor del Centro hace quince anos.
Tiene tres hijos: una nifa de trece aios y dos nifios con once y seis anos
respectivamente. Las interrupciones mds importantes que ha tenido a lo largo
de su carrera han coincidido con el nacimiento de sus tres hijos, que la
mantuvieron apartada de la docencia durante unos meses, y con una
enfermedad que la o apartada del Centro casi un afio, hace ahora tres.
Desde hace seis aios es miebro del Consejo Escolar del centro, lo que le ha
permitido adoptar una vision mds amplia de los problemas del Centro y de la
ensefianza que la que tenfa hasta enténces, mds circusncrita al dmbito de su
propia aula. Ha participado en numerosas actividades de perfeccionamiento.
Ella resalta en su formacidn la participacion en un seminario permanente
desarrollado en su centro durante dos cursos, que acaba de terminar, sobre
las actividades orientadoras en la Educacién Secundaria, y un curso del CEP
de Granada, sobre el nuevo planteamiento cwrricular del siistema educalivo, al
que asistié en el curso 91/92. Destaca también su participacion en el proceso
de anticipacién de la LOGSE que desde el curso 1992/93 se viene dando en su
Centro v en el que ha jugado un papel importante.
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La elaboracion de biogramas de la vida profesional

l M . P 2N 2 2 s
s aco lU1 b.logxama 1o ¢s otra cosa que la ordenacion temporal en un grifico de
. ntecimientos relevantes que estructuran la vida profesional de un docente y
ue se encuentran en el origen de las st
: g as decisiones adoptadas y de los cambi

observados en su trayectoria. El grdfi { abla do o,

a. El grafico adopta la forma de ung ilti
s o e 2y ‘ gr : una tabla de miltiples

. mnas. En cada fila se incluye referenci
: a ye la referencia a un eve e I
trayectoria del profesor. En la ¢ iZqui o
SOL. a columna de la izquierda se escri fi
se escribe el afio ¢
ocurrié el evento. en la column: el
. g a del centro se resume el ac imi

s s el acontecimiento. y ¢
C v I 2y - 26> ¢ - 3, M ) (Jn la
1 :Iig(;gm de1 la dex (,(;:hil se anotan observaciones sobre la importancia que ¢l heycho ha

100 en el curso de la carrera del profesor i esi

en sor o en el perfil profesional que ahora ti

-cambio importante, cambio men { ‘ te. . Consultn
. or. efectos en otro acontecimic

mb ’ s H niento, etc...-. 5

el articulo de Ferndndez Cruz (1995b). e Consula

Es necesario que tomes d: 1gui
s s mes datos sobre los siguientes as
4ol profeser g $ aspectos de la trayectoria

a e .y Aoyl g % PPN M

(a) Sitl’ 'ftl}h{OI'la escolar. Su relacion previa con la ensefianza Personas
- N TN o 1 3 2N > J -y 13 o ‘ -
signi 1cdt{va..s)quc influyen en su orientacion por la docencia o en su visic
de la profesion. ‘ T

(H) Su formacion inicial.
C Q oy N ST N 3
«©) Sus diferentes destinos vy ocupactones como docente. Ejercicio en la

en:,cnax.)%a publica o privada. Oposiciones o concursos. Traslados, Puestos
de gestion ocupados. -

(d) Su relacidn con colegas u otras personas significativas.
(e) Determinados acontecimientos de su vida privada o de la vida del Centro

que han influido en el curso de su carrera,

6 Actividades formativas desarrolladas.

Te mostramos a continuacién un biograma a modo de ejemplo que.
evidentemente, no es el de Marfa.

Ejemplo_de Biograma

1950 Nacimiento
Maestra significativa en escolaridad

primaria
Hermana maesira

1967/70  Estudia magisterio (libre): Plan 67
Practicas en Primera Elapa

1971 Primer destino:
Interinidad en pueblo cercano a Tarragona

1972 Cambia destino:
Primera Etapa ensefianza privada en puebio

cercano a Tarragona Cambio revivido

1977 Aprueba oposiciones

1977/82 Destino:
Preescolar en suburbio cercano a Cambio radical

Tarragona

Cursa especialidad de la etapa en UNED

Cursa Licenciatura Psicologia Cambio
Coordinadora cicio accidental

1982 Matrimonio con un maestro

1983/94 Cambia destino:
Centro actual

Contacta con colega significativa Cambio
Nace su primer hijo accidental
Secretaria

Nace su segundo hijo
Jefa de Estudios
Directora

1994 No ocupa cargo directivo
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5. PRIMERA FASE: DESCRIPCION

ACTIVIDADES
OPCION A

a2. Entrevista inicial de descripcion de su emsehanza
a3. Observacion de clase

ad. Codificacién y categorizacion del material

a5. Elaboracién de una matriz de frecuencias

OPCION B

b2. Lectura de los autoinformes de Maria
b3. Lectura de las observaciones de Maria
b4. Codificacién y categorizacion del material
b5, Elaboracion de una matriz de frecuencias

al.

Comenzamos el entrenamiento recogiendo evidencias de la accién practica
del profesor para que a partir de ese material se pueda trabajar construyendo y
reconstruyendo su conocimiento personal acerca de la ensenanza.

La primera actividad es la entrevista inicial en torno a la consideracion que
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el pro!gs’or hace de log distintos aspectos imponame‘\;ﬁje Su ensefdnza, Para la
xeql’lzamon de Fu entrevista, de cardcier ‘semiestructurado debes confeccionarte un
guion que recoja los siguientes temas:

(a) 1La consideracién de su materia de ensefianza en el curriculum de la etapa:
08 contenidos >NSER; S objeti C persi iteri .
0s conten quAe"cnsc_x/m y los obje.txw')s que persigue. Los criterios para
su seleccion. planificacion y secuenciacion en ol tiempo.

(b) La metodologia que sigue. La organizacién de sus sesiones de clase Las
tareas que desarrolla. Los recursos que emplea. La justiticacion de todo
€sto.

@) La evaluacidn que leva a cabo. La valoracion de los procesos. la

caltficacion de los alumnos, la evaluacion de su ensefianza

N La entrevista del;e, ser tan abierta que permita al profesor profundizar sobre
aspectos que le resulten mds interesantes o problematicos y pueda a la vez exponer
libremente sus opiniones. A

4 Se debe establecer un clima de confianza y naturalidad por tanto la
yavar=% 3 oY ol Iy > Y Tall 3 2 y ) -
;(,chcmq del mensuje que produzea el profesor en el transcurso de g entrevista no

ebe Surjuzg?do. en todo caso, se puede ayudar a protundizar sobre algunos aspeclos
que desde el punto de vista del entrevistador requier “explica :

4 H stador requieran mayor explicacio
tratamiento. ’ preeon o

A Woods (1987) destaca la importancia del "deseo del saber” por parte del
entrevistado para llevar a cabo una buena entrevista, Por tanto, et entrevistador debe
de adpota}r'una actitud deseosa de concoer las opiniones y percepciones (iel profesor
y transmitir esa motivacion por conocer, ya que es ¢l fundamento para ue. el
profesor pueda expresar sus creencias y teorias acerca de la ensefianza, o

o Lg cintlrevxsta debe ser grabada, pero siempre bajo el consentimiento del
pro esor. ’mdmandole que tiene derecho a contolar la grabacion y corregir la
trancripcion postgnqr de la entrevista que debe ser mostrada al profesor paniciapan(e
en el proceso reflexivo.
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El entrevistado debe elegir el lugar y el momento para realizar la entrevista,
ya que eso produce confianza y control por parte del entrevistado.

Finalmente recordar que es importante asegurar desde ¢l primer momento
la confidencialidad y el anonimato.

b2.

Lee detenidamente los autoinformes que hace Maria sobre diversos aspectos

de su prictica.

Auwtoinforme [

1.~ Definicién de conceptos y comprension
*Metodologiu.- Enunciar el concepto por las alumnas.

*Recurso.- Libreta de vocabulario.

*Evaluacion.- Proponer preguntas orales (fundamentalmenie) v escritus.
2.- Trabajo en equipo sobre (emas de Ecologiu

*Estrategia - Seleccionar temas que a ellas les preocupen.

*Recurso.- Adjuntar bibliografia que permitan el conocimiento del iema propuesto.
*Evaluacion.- Tipo coloquio (una vez al trimestre).

Matemdticas 1* BUP

Descubrir al alumno qie "engaia”.

Lstrategia.- Revisar mi propia actuacion.

Evaluacion.- en este caso personal.
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Metodologia.- menos apuntes mds libro (sélo conceptos, definiciones).
Ciencias Naturales 3% BUP

Tratar temas interdisciplinales entre F, ilusofia y Religion.

Autoinforme 2

En Ciencias Naturales, en 1¢ y 37 (e BUP, vamos a mantener la
organizacion de las clases prdcticas y del taller de monitoras como el curso pasado.
Los trabajos alternativos a las prdciicas de laboraiorio de 3¢ hay que renovarios v
planificarlos. Pensamos en trabajos de investigacion bibliogrdfica sobre temas de
salud, actuales, que sirvan de motivacion ¢ introduccion al estudio de la anatomia
y fisiologia humana. También en I¢ vamos a desarvollar un trabajo de investigacion
sobre Ecologia (Parques Naiurales Andaluces) o Desertizacisn (Interdisciplinar con
Geografig). Las salidas (excursiones) las programaremos de acuerdo con este
trabajo.Los temas de botdnica de 3° los estudiaremos como experiencia a partir del
conocimiento del Jardin Botdnico de la Universidad, atilizando un material
publicado por ¢l ICE. Tenemos que replantearnos la forma de evaluacion, sobre todo
en 1. Para fa recuperacion de alumnas de cursos anteriores o las que no superen
la Geologia en Febrero, vamos a volver a las actividadades que realizamos hace dos
anos y que el curso pasado se dejaron un poco de lado. Seria muy interesanie poder
hacer mds pequerios los grupos de prdcticas de 1* como ya sugirieron las monitoras
a final de curso, pero no creo que sea posible. Vamos a estudiarlo. En el grupo

mixio de 3° se planteardn metas distintas en cuanto a Bioguimica.

Autoinforme 3

- Respecto .a las dificultades que presenta la aplicacién de los métodos instructivos
Yactivos ja qué te refieres con lo de la mentalizacion del docente y del discente?
- Que los profesores necesitumos un cambio radical de mentalidad que requiera un
tiempo y tampoco los alumnos estdn acostumbrados a esta forma de trabajo.

- Ademds a los alumnos por un ludo puedes motivarlos, pero por otro tienen una
inercia y un rechazo porque supone mds trabajo por su parte.

- ¢Como creéis que se podrian subsanar el problema de tiempo y de las limitaciones
de organizacién?

- En cudnto al tiempo hay varios aspectos: la lentitud de estos métodos, el horario
que tenemos los profesores y no deja tiempo para la confeccién de guius...

- A mi me preocupa sobre todo ese iltimo v también el como llevar esto a la
prdctica en asignaturas como las matemdticas en las que la actuacion del profesor

es tan necesaria.

Autoinforme 4

Yo no creo que en la prdctica se pueda wtilizar un modelo puro sino que
hay que recurrir a mezclar varios de ellos. El nimero de alumnos dificulta lu
aplicacion de métodos activos e instructivos actuales. A mi me gustaria ser capaz de
potenciar la accion del alumno en mis clases, pero sélo lo consigo a medias.
Intentamos en el Departamento un “aprendizaje por descubrimiento” en las clases
prdcticas y en los "trabajos de investigacion". Los métodos activos presentan el

problema de que se pueden abarcar muy pocos conocimientos porque es wun proceso
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lento. Otro problema es la necesidad de tiempo que el profesor necesita para la

confeccién de guias.

Autoinforme 5

En general los modelos actuales, son 1eéricos. Dificultades:
- Tiempo.
- Mentalizacion del docente.
- Menalizacion del discene.
- Material.
- Organizativo (centroinfraestruciura,...).
Personalmente opto por el iiltimo modelo expuesto (Auténomo, basado en
el descubrimiento).
a) Razones:
1. En cierta medida (el equipo del colegio) estd programando un trabajo semejante
con alumnos de primero y tercero de BUP en Ciencias Naturales.
2.- Permite que la alumna estudie temas que le interesan o por lo menos que se
hablen de cllos. desertizacion, conservacion de la naturaleza, cancer, sida,...
3.- Permiten organizacién de trabajos alternativos « tas prdcticas.
b) Dificultades a este trabajo:
- El de la alumna que no estd motivada para entrar en esie tipo de irabajo
individualizado.
- (Que tecnica habria que emplear con este lipo de alumnas?

- ¢Cémo salvar a aquellas que se limitan a “chupar rueda”?

Auwtoinforme 6

Me parece wn mélodo de investigacion bueno y del que se puede obtener buenos
resultados. Me interesa reflexionar sobre mis propias prdcticas y analizarias. Todo
lo que hacemos en las clases debe tener una razén pero en muchos casos no la
conocemos. La ayuda de otros investigadores para sistematizar los datos nos parece
mugy necesaria no sélo por problema de tiempo sino tambien de técnica. Yo al menos
me encontrarla perdida. Pienso que un problema puede ser la pérdida de
espontaneidad al sentirse observado. Estoy seguro de que de la reflexion surgird la
necesidad de modificar determinados comportamientos. En la prdctica no es facil
cambiar comportamienios que se han mostrado durante mucho tiempo. El de ser
consciente de un determinado problema o de unas incoherencias o distorsién entre
la teorfa y lus prdctica es el primer paso para buscar otro camino o alternativas.
Pienso que el profesor actita como investigador no sélo cuando analiza su prdciica
sino también cuando busca nuevas estrategias. Los profesores somos “muy nuestros”

v esto dificulta la puesta en prdctica del método.

Auloinforme 7

Debe ser un profesional que debe en primer lugar conocer el grupo de
alumnos que tiene (a) nivel de conocimientos, b) interaccion social, c) interés, d)
puntos que los puedan motivar. Ante esta primera forma, qué circunstancias,
metodologias, objetivos, técnicas, serfan los adecuados para la consecucion del
trabajo efectivo del alumno. Andlisis de resultados v posible retroalimentacion del

proceso: circunstancias a cambiar, metodologia, actitudes personales, dedicacion a
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alunmos concretos con actitudes concretas...Como resumen de todo lo anterior,
replantearme mi profesionalidad, no para desechar sino sencillamente para
reflexionar, todas y cada una de las circunstanncias (que sin ser consciente) he

estado manejando durante mi tarea profesional.

Autoinforme 8

El nivel personal es el aspecto que mds me preocupa dentro de mi accion
educativa, porque me parece que ¢s en el que tengo mds fallos. La evaluacion
cualitativa se hace diffcil con tantas alumnas por grupo. En BUP hay que aiadir la
dificultad del poco tiempo que estamos con cada grupo de alumnas. Yo tengo que
procurar en mis clases hablar menos y observar mds a mis alumnas. Me gustaria
proponer en el Departamento alguna experiencia de correccidn de exdmenes que

favorezca la objetividad de las calificaciones.

Awtoinforme 9

Interaccion de los medios en la ensefianza
1.-Deben estar encaminados a lograr la mdxima motivaciéon del alumno.
2.-Dificultades: Que el medio no sea un fin ya que a veces pensamos en alguno
porque si, sin cuidar demasiado la evaluacidn positiva de su evaluacion.

3.-Pizarra: Presenta dificultades de brillo con lo que reduce a la mitad su empleo.
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Auwtoinforme 10

- En Ciencias Naturales e¢s esencialmente importante la seleccion de medios que
acerquen la realidad al alumno.

- La rigidez del horario de BUP dificulta la utilizacion de ciertos medios, los
cambios de la estructura espacial del aula ... erc.

- La utilizacion de medios variados facilita la motivacién y el interés.

- La falta de tiempo de gue disponemos los profesores es un problema importante
a la hora de la seleccion de medios a utilizar. Tenemos que optar muchas veces por
lo mds fdcil para nosotros aungue no sea lo mds iddneo para el proceso de
aprendizaje.

- Resulta de mucha utilidad la colaboracion de algunas instituciones en la confeccion
de software para wilizacion diddctica. Deberfa haber mds difusion /)01'(/1((“ a veces

se desconoce la existencia de estos medios por los profesores.

a3.

Debes realizar al menos tres observaciones de clase de una hora de duracién
para describir la accion profesional del profesor. La observacion de clase debe
permitir al observador construir una "vifieta narrativa” comprensiva de la situacion
de ensenanza-aprendizaje presenciada. El observador debe anotar todo lo que ocurre
prestando la mayor atencién posible al acontecer de clase. Sin embargo, aungue se
debe estar atento a todo lo que ocurre, es imposible recogerlo y anotarlo todo. por
tanto debemos enfocar el registro de nuestra observacién a la actuacioén del profesor
y discriminar los acontecimientos que consideremos supérfluos para no malgastar la
energia anotando aspectos que carecen de importancia.
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El papel que debes adoptar al realizar la observacién es el de un
investigador que observa situaciones desde algan lugar de la clase que no intertiera
el proceso instructivo que se lieva a cabo dentro del aula. El investigador debe dar
la sensacion que estd ajeno a todo el proceso: como Woods (1987) senala. el
observador debe adoptar la técnica de "mosca en la pared”. para comprender las
cosas tal como suceden. naturalmente. con la menor nterlerencia posible de su
presencia. Como ejemplo pueden servirte las observaciones de Maria que presen-
tamos en la siguiente actividad (b3).

b3.

Debes leer detenidamente las observaciones que hemos recogido de la
accion prictica de Marfa.

Observacion 1

Son las 3:30. Entro en clase y observo todo el entorno. Hay 8 ventanas que
dan al exterior v 7 al interior, al pusillo. La mesa de la profesora esid dispuesta
Sfrontalmente hacia las alumnas. Encima de su silla, colgando en la pared blanca,
hay una imagen de la Virgen y un crucifijo, en el extremo opuesto un altavos,
quedando en medio la pizarra. El fondo de la clase esid decorado con murales de
dibujo técnico, hechos por las alunmas. En un lateral, debujo de las ventanas y
tapados con una pequeria cortina azul estdn fos percheros.

La profesora llega a las 3:38. Las alumnas estaban todas sentadas aungue
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el tono de su voz oscilaba, subia v bajaba.

Este dia tocaba preguntar los Principios Inmediatos. Duranite dicz minutos
fas u/umnds repasan. Entre tanto la profesora firma el parte encima de la mesa
preguntando por dos chicas ausentes. Pasado ¢l tiempo pide de las 37 alumnas,
algunas voluntarias. No sale ninguna, por tanto al azar saca a tres chicas: los
ochos.

Las coloca delante de la pizarra. Ella se va al final de la clase, sentdndose
en el lugar de una de las que ha sacado. Pregunta oralmente a una de ellas. Del
resto, unas atienden y otras miran la libreta.

La profesora asiente con gestos-cabeza y palabras la respuesta. "nuey bien”,
“bien”. Su gesto facial es sonriente mientras contestan lus alumnas. Interviene para
corregir, moviendo las manos con rapide:z.

Una alumna interrumpe para preguntar una duda. La profesora responde.
Contintia adjudicando a cada una de ellas preguntas.

Entre tanto, a través de los cristales se ve pasar una monja.

En el momento en que ninguna de las tres contesta pide la ayvuda de lus

otras companeras diciendo a ver, el piblico”. A menudo intenta reforzar

"

. lexactamente”.

L1

verbalmemite la conducta:"eso es Mieniras hublan, corrige el
vocabulario técnico del tema mal empleado. Exige precision en los términos y
cuestiones. el mentol es un aroma”,” jaroma no!, es una sustancia’”. Al ir corrigiendo
va explicando y haciendo preguntas resumen con voz fuerte y rdpida. Al mismo
tiempo abre ¢l libro de netas. Aconseja que las niitas utilicen la pizarra. Una de
ellas pregunta a la otra escribiendo en el encerado la respuesta. Les dice que se
sienten. Dirigiéndose a la pizarra explica un punto no claro.

Una vez ahf comienza a explicar el tema correspondiente, situdndose en la
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esquina de la mesa, apoyada en ella, de pie.

Las nifias cogen apuiies, respondiendo a las peticiones de la profesora.
Como no quiere que cojan al dictado sus notas, avisa en las definiciones que son
importantes para que las anoten.

Va confirmando que las alumnas la sigiuen en su explicacion:”;si?”, " ;todo
el mundo lo ha entendido?”

Sus ejemplos estdn sacados del mundo real: " qué es una sustancia
neutra?”. Por ¢jemplo, la guerra del Golfo, ser neutro es estar al margen.

Con su mirada controla toda la clase. No tiene un sitio fijo al que mirar,

desde el fondo hasta las primeras.
Observacion 2

La profesora que llega con una bata blaca, se espera en la puerta para que
las nifias la vean, se sienten v se callen,

Pasa lista de las ausentes junio a la delegada y otra alumna, mientras van
sacando libretas, pero curiosamente no hay libros encima de las mesas.

"Si os parece nos callamos, porque ya llevamos cinco minutos”. La
profesora dice la tarea de este dia, es decir, poner en conuin unas cuestiones sobre
video. Pregunta directamente a una alumna sobre la cuestion de la sensacion de sed.
Traslada a todas la pregunia, a la vez que explica moviendo los vjos, visionando
toda la clase y va dejando en puntos suspensivos las pregunias: "(...) necesila un
medio..., un medio..., "jisoténico!” responden todas.

Ante otra pregunta sobre la concentracion de sal en el cuerpo, que aparecia

en el video, la profesora dibuja un grdfico en la pizarra. Al mismo tiempo va
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introduciendo un tema nuevo gue dardn mds adelante. En estos momentos todas
atienden y nadie toma notas.

Insiste:" queda clara la pregunta de Natalia?","venga, mds cosas!”. Va
haciendo resumen de lo dicho. Lanza otra pregunta a una niia sobre la Juncion del
rindn. La profesora intenta justificar la aparicion de este érgano en el iema de los
Principios Inmediatos. La mayoria de las alumnas sacan de repente {os libros sobre
la mesa y los abren.

Entre tanto escribe en lu pizarra la profesora la funcion del rifidn y por qué
es este tema.";queda claro, justificado el tema del riién?".

Hace otra pregunta a otra nina, al estar incompleta responde el resto casi
alavez. La profesora sigue colocada defunte de la mesa de pie. Al preguntarie una
alumna por el "nefron”, para aclararlo wiliza la pizarra haciendo dibujos,
adelantdndose  hacia delante. Para explicar que las venas y arterias son
impermeables y los capilares permeables, utiliza el ejemplo de la autopista como
lugar donde uno no se puede salir, mientras que de las carreteras si. Después de
tenerlo todo en la pizarra lo borra todo y hace un nuevo esquema mds
reestructurado.

Ante toda la terminologia que aparece nueva, algunas nifias exclaman y
arrugan el entrecejo, parecen sorprendidas.

Dice que hardn en laboratorio un corte transversal del riiidn. Las alumnas
hacen comentarios en voz alta. La profesora les dice que ese dia habrd seguro
“desercion como en la mili”,

Pide aseveracion: "¢silo entendéis?”. Mirad en la libreta cosas qeu tengdis
anotadas vy no entenddis.

Continia proponiendo preguntas, ahora a la clase entera:”; por qué ¢l riiién
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trabaja mejor con abundante agua? Eso pasa cuando haces puré o gazpacho,
necesitas mds agua para gue se diliwya mejor”.

Una alumna se levanta y sale fuera de clase.

Tra acabar de preguntar las cuestiones del video, pasa a explicar otro de
los Principios Inmediatos: Las proteinas v los aminodcidos. Estas explicaciones las
hace sin mirar folios, apuntes o libro.

De pronto, les hace una pregunia a todas de algo que estudiaron (res
semanas atrds: "pensad wn momento”. Acabado el tiempo convenido, lo aclara ella
misma.

Con su voz indica (os términos clave que las nifas deberdn apuniar. Todos
son escritos st no suenan al alumnado.

Pasan las chicazque vienen de la clase de gimnasia, sin embargo las de la
clase siguen atendiendo a la profesora como si nada, a pesar del ruido.

Suena el timbre. Antes de irse, les recuerda que el proximo dia pregunta v
que ademds, el jueves hay Junia de Seguimiento, por lo que necesita informacion

académica de algunas ninas.
QObservacidn 3

Llego cuatro minutos después del toque de campana. La profesora estd
dentro con las nifias. Cuando abro la puerta las nifias sonrien v la profesora dice
que ya me echaban de menos. Me comenta que se ha venido antes para hablar de
la observacidn primera. Decidimos comentarla después de clase.

Hoy hay tres sitios libres y las niftas me llaman para que me siente a su

lado.
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Comienzan con un nuevo tema:las ecuaciones radicales. Dicta la definicion,
desde su mesa, mientras las nifias la copian. Repite todo y dice: "punto y seguido
0 punto y dparre, da igual”.

Ei segundo punio es cémo realizar estas ecuaciones. Se ven dos casos
posibles. a) El primero cuando la ecuacion radical estd formada por una sola raiz.
Pone un ejemplo y se resuelve en la pizarra en voz alta. Dice a las nifias que no
escriban nada y que atiendan. Se va comentando con las niitas el desarrollo de la
ecuacion y entre todas sacan la conclusion. Las nifias copian el ejercicio (algunas
va lo hablun copiado mientras se iba resolviendo).

Las niftas levantan la mano y le dicen que se ha equivocado en un niimero.
La profesora repasa el ejercicio y viendo el error, lo corrige. Llega un momenio en
el que dice que se va a callar para que las niias le dicten el resultado. Una nifla se
lo dicta. Al ver que algunas se han equivocado, comenta que les ha faltado cambiar
el signo negativo de la x y que eso se hace multiplicando por -1. b) El segundo caso
cuando la incdgnita se encuentra bajo dos signos radicales. Le piden que repita y
ella lo hace. Pone un ejemplo del libro para que le salga exacto.

Liama la atencion y dice: "vamos a ver, qué tendremos que hacer. Explica
el método pero dice a las nifias que no copien. Luego repite el método a seguir para
resolver el ejercicio v las nifias sin decirles nada, lo copian.

Al llegar al segundo paso pregunta: ;jqué hago ahora?. Ella misma da la
respuesta. Una nifia pregunia por qué ha cambiado un nimero de lugar. La
profesora explica que lo ha colocado delante para que no se confundan. Pide que
le vavan diciendo cémo sigue el ejercicio. Escucha lo que una nifia le dice y
pregunta a la clase si eso ¢s o0 no verdadero. Reacciona diciendo que se va a callar

v que va a escuchar a cada una.



46 Manual de entrenamiento

Una nifia se hace un lfo con el cuadrado de la diferencia porque aplico la
formula pero eliminé las raices. La profesora le explica que los términos a y b
pueden tener varias caras (con o sin raiz). En cada paso va colocando una letra.
Pregunta.”;habéis anotado el tercer paso? Pues anotadlo”,

Nombra a una nifia y le pregunta el paso siguiente. Contesta la profesora.
Se concluye el ejercicio diciendo: de acuerdo nifias sale esto. ;Os habéis enterado?.
Para comprobarlo le dicta un ejercicio del libro. Mientras las nifias hacen el
ejercicio, ella pasa por las mesas y comenta:"os invito para que sonéis con el
cuadrado de una suma y con el de una diferencia”. Después de ver como una nifia
hace el ejercicio se va a la pizarra y, en tono mds elevado, les dice que se estin

confundiendo. No quiere hacer el ejercicio en la pizarra para que ellas piensen.

Varias nirnas levantan mano. La profesora las atiende. El problema que
encuentran las nifas es que la ecuacion no estd igualada a cero.

Decide hacer el ejercicio. En cada paso pregunta si lo han entendido o no.
Les dice que ya /’I‘(III olvidado la primera evaluacion. Les pone otro ejercicio y les
dice si podrdn hacerlo solas o necesitaran biberén.

Comenta que en el examen del viernes va a poner uno de ¢sos ejercicios.
Las nifias protestan. La profesora les dice que estdn hechas unas parlamentarias
protestonas.

La profesora corrige el ¢jercicio sin hacer ningiin comentario. Las nifias
van comprobando lo que han hecho con lo que hay en la pizarra.

Manda para el dia siguiente cuatro ejercicios y hace algunas
puntualizaciones para que no tengan problemas al resolverlos. A las 4:27 saca a una
nifta a la pizarra para corregir un ejercicio del dla anterior. La profesora dicta el

problema pero toca la campana y la nifia se sienta. La profesora dice el resultado
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y pregunia si les da eso.
Varias ninas acuden a la mesa de la profesora para que les aclare algunas

dudas antes de irse.

Observacidén 4

La clase rranscurre en cuatro movimientos: Preguntar v aclarar por parte
de la profesora el tema de la célula; organizar el calendario entre todas; revisar y
corregir los esquemas que hicieron dias pasados las alumnas y por @ltimo, un tiempo
dedicado al trabajo individual de cada una en clase.

Antes de que la profesora llegase, una de las monjas se pasé por clase.
Todas se callaron al instante. Le lamd la atencién a una alumna que llevaba un

’

chaqueidn rojo diciéndole " ponie el jersey azul gue por algo lo hizo el fabricante”.
Una alumna hizo un comentario en voz baja:"le hace falta un lavado de casco”.

Entra la profesora y pregunta st han repasado la céluia: "con el corazén
en la mano, ;cudntas lo han repasado bien?, ;quién nada?. Sélo cuento manos no
caras”. A tenor de los resultados, les advierie que tienen que trabajar y estudiar
mds, porque eso ¢s algo que solo ellas pueden hacer. Les pide que se comprometan
v se preparen para el proximo dia este tema consultando el libro de 14 de BUP,
completdndolo con el de 3% Les aclura que este iiltimo tiene una terminologia mds
cientifica pero que no supone ningiin problema porque ellas ya la conocen. Las insia
a que trabajen un poco porgue después surgirdn las dudas. A ralz de un dibujo del
libro de texto sobre la célula y sus componentes comienza su exposicion, que viene
producida por todas las preguntas que las alumnas le van formulando.

Analizado el tema, organizan ¢l calendario. EI martes que viene tendrdn dos
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horas seguidas con la profesora. Una parte del tiempo lo dedicard a preguntar la
célula y otra parte para iniroducir el tema de los "Tejidos”. Puntualiza que esto
dltimo no entrard en el examen del dia 12, pero que no importa porque como su
evaluacion es continua, el examen es un tramite. Las dos semanas antes de Semana
Santa, verdn los Tejidos, y parie del tema de la Sangre. A la vuelta, si han
terminado, hardn el examen.

Después de esto, van a trabajur sobre el esquema. Hardn uno de la
Estructura Celular, recordandoles las condiciones que debe cumplir: “poner los
conceptos metidos en cuadros, dos palubras, de lo general a lo concreto; lo de igual
categoria a la misma altura; lo que se relaciona se une con lineas; no se trata de
poner todo lo que se sabe, por ejemplo, en un mapa c/e\ Espaiia no viene la Zubia,
no condicionéis las categorias al espacio que tenéis; en la medida que sedis capaces
de organizar el folio, organizdis vuestra cabeza”. Se ponen a trabajar, mientras la
profesora corrige individualmente, mesa por mesa, los esquemas de los Principios
Inmediatos. A cada una le va comentando lo que tienen bien o mal. Les dice que
nada estd mal, nada ¢s tiempo tirado, reforzdndolas verbalmente. Les insiste en que
no es mejor la que antes acabe, sino la que mds lo trabaje. Entre tanto tiene que
Hamar varias veces la atencidn para que bajen el volumen de voz. Al terminar la
clase, algunas alumnas se levantan para que les revise el trabajo de la célula. Les

dice que tiene que (r a clase, el proximo dia lo verdn.

Qbservacion 5

Las alumnas repasan el tema por orden de la profesora. Alguna lu aborda

en vo:z baja, levantindose de su sitio. Al instante v diciéndolo en voz alta, la
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profesora dice que estdn alterando la norma, de modo que hace que la alumna se
siente y pregunie en voz alta y desde su sitio habitual. Al mismo tiempo pasa por
todas lus vmesas revisando los esquemas mandados como tarea. Sugiere un
comentario general sobre esta nueva estrategia de razonamiento, es decir, no es algo
quie esté bien o mal, ni que esté peor ni mejor, sélo que puede ser mejorable. Vuelve
a repetirles todas las condiciones necesarias para confeccionar una red. Después de
revisarlos todos, empieza a preguntar directamente a cada alumna.

Les sugiere que sigan un criterio a la hora de ordenar las respiesias.
Incluso sobre una respuesta puede incardinar una pregunta. Hechas con el objeto
de que las respondan todas a la vez. Pide que razonen las respuestas y sepan
explicar los términos empleados al definir 'y responder. Por ejemplo, "las
mitocondrias son centrales de energia”. Ella les pide que expliquen esos conceplos,
que expliquen qué quieren decir.

La clase se desarrollard con las intervenciones de las alumnas y las
contestaciones a las pregunias de la profesora.

Acabada la fase de dudas, surgida a raiz de la intervencién de una alumna,
la profesora comienza la fase de preguntas por su parte al resto. Ademds de forma
salteada pasa revista a todas ellas. Cuando formula una cuestion que no sabe la
chica demandada, la hace extensible a las demds diciendo "alguien la sabe”
procurando reforzar verbalmenlte para que contesten.

Hace un encuadre del porqué de este tema, la célula, en el nivel molecular:
de la molécula se pasa al nivel celular y de ahi a los organismos pluricelulares. £s
decir, trata de justificar y ubicar a sus alumnas para que no se pierdan.

En el momento que explica sus alumnas cogen notas. Todo es escrito en la

pizarra: conceptos clave, grdficos, dibujos, esquemas. Comienza su exposicion
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formulando interrogantes, para a partir de estos desarrollar el tema: " ;qué hace que
una célula se especialice?, ;cudndo se diferencian las células?”.

De la misma manera suele utilizar ejemplos concretos y reales: explica la
especializacion de la célula por su cardcter totipotente utilizindolas a ellas como

ejemplo.

Observacidn 6

Todas las alumnas estdn cambiadas de sitio porque la tutora las cambia
cada trimestre por "rifa”.

Entre todas repasan los fines de los Principios inmediatos, sugiriéndoles la
profesora que podrian hazer una red.... Las chicas al unisono contesian que no. Pero
a pesar de su negativa les va a eshozar cémo deberian hacerlo, con ayuda de una
alumna que sobre la pizarra lo escribird. El resto lo copian. Pero todus en
colaboracién son las que realmente disefian el esquema, a peticion de la profesora
"cqué podrian poner en la funcién energética?”

Con la mirada va designando a las chicas que le han de responder, desde
el final de la clase.

Ante algunas respuestas de las alumnas que no son correctas gesticula
“frunce la cara”.

La profesora pregunta sobre la férmula de la tripalmiting que todas han de
escribir. A ralz de esto, una alumna pregunta la diferencia entre formula quimica v
ecuacion quimica.

Contintta preguntando y llamando la atencidn para que todas piensen en voz

baja, dejando a una para que reflexione en voz alta. Esto lo hace para que cada una

se dé cuenta de las lagunas que tiene ";se da cuenta cada una de dénde tiene las
lagunas?, ;sabe cada una lo que tiene que estudiar?",”;ya subéis los deberes!” En
algin momento hace preguntas para que todas contesten.

Pide que las alumnas sugieran posibles redes conceptuales, advirtiendo que
porque las sugieran no las van a realizar. A pesar de todo, las alumnas a coro dicen
que no.

Ouwra forma de preguntarles es que levanten la mano todas aquellas que se
crean capaz de explicar un concepto, por ejemplo ¢l ATP.

Durante todo el proceso de clase va preguntando a cada una algo.
Asegurdndose de que todas han entendido wdo: ";A nadie se le planiean dudas?,
Jtodo esta claro?, jrepasamos algo mds?".

Con todo hardn una lista de vocabulario donde incluyen términos que son
claves, diciendo cada una de ellas un término que considere relevante. lipidos,
glitcidos, monosacdridos..De tal modo que a la vezr que los dicen deben ir
definiéndolos.

Por tiltimo les da un consejo para que no partan de la base de que los que

las escuchan sabein.
Qbservacion 7

Comenta la vuelta de las vacaciones y pasa revista al parte.

Las alumnas le dicen que por qué no han ido a la sesién de video. La
profesora responde que "como esid Puri (la observadora) no va a ir al cine”.

Comenta que van a recordar los tejidos. Pide que abran el libro para

orientarlas en su tarea porque lo que han esiado haciendo son unidades de
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contenido global, independientemente de la cantidad de temas del libro que
comprenda, como independiente del orden, Sobre el libro explica lo que van a hacer
v la parte que van a coger, justificando la ubicacién de algunos temas en este libro.

Todas las alumnas se ponen a trabajar v muy en silencio. Tienen que a
partiv del texto del libro, intentar ellas solas, esta vez sin orientaciones de la
profesora, elaborar un esquema sobre la funcion de la sangre. Si aconseja que se
hagan a ldpiz y en sucio.

Los pasos que siguen algunas son leer y subrayar sobre el libro para a
partir de ahi hacer la red; otras hojean -los titulos y comienzan el esquema
haciéndolo simultdneo con la lectura.

Pide que todas traigan el libro para el préximo dia, cada una el suyo.

Una alumna pregunia si va a haber laboratorio el préximo miéreoles. Otra,
si de los monitores que hay, alguna quiere renunciar, porque ella suspendié en la
I*Evaluacidn, pero como la 2% aprobd, querfa seguir, v pregunta si podia. La
profesora dice que le da la oportunidad de incorporarse al grupo de monitores que
ya habia.

Mientras realizan su red conceptual, la profesora corrige las libretas de
vocabulario, lo cual no impide que se le hagan preguntas sobre qué tipo de
apartados deben abrirse en las funciones. En vez de contestar individualmente, lo
hace para todas en la pizarra. Pide que discurran con ella.

Entre las alumnas se preguntan unas a otras.

Pregunta a la clase si tienen listo el esquema. Una de ellas sale para
escribirlo en la pizarra.

A la vez que escribe el esquema lo explica, estando pendiente de la

aceptacion o rechazo que muesira la profesora, la cual simplemente dice que "no es
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un dogma de fe, puede haber distintos tipos”.

Acabado, hace un repaso a todo el esguema poniendo ejemplos de cada una
de las ﬁuchones, asi como de los distintos componenies. Por ejemplo, define qué ¢s
el suero sanguineo, o los sintomas de una mala circulacién y la relacion con la
temperalura.

Pregunta si queda claro todo este esquema y los anteriores, porque el
préximo dia va a preguniar los Tejidos, estudiando sélo las redes que han ido
haciendo y las libretas de vocabulario, utilizando el libro cuando no se entienda algo
o como vehiculo para definir. Informa que esto va a ser una experiencia piloto, st

no sale bien, se deja y se vuelve al mismo sistema de antes.

a4. y b4.

Con el material que describe la practica del profesor en ejercicio, debes
realizar un andlisis de contenido que te permita ordenar y establecer relaciones de
significado entre los distintos elementos de su discurso.

El analisis de datos cualitativos exige la ordenacién de evidencias empiricas
en un formato l6gico. ordenado, coherente, capaz de revelarnos las posibles
relaciones que existen entre distintos elementos de la informacidn y de facilitar, por
tanto, nuestra comprension del problema. Esta exigencia requiere el desarrollo de un
proceso continuo, sistemdtico y ciclico de revisién de la informacién en la medida
en que se van recogiendo y archivando datos (Goetz y LeCompte, 1988; Tesch,
1990). La interpretacicn exige igualmente la lectura reiterada de la informacién en
orden a establecer unidades minimas de significado y relaciones entre ellas.
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En términos de Miles y Huberman (1984) se trata de reducir 1a informacién
y desplegar/estruciurar los datos para, en una ultima fase, determinar relaciones y
extraer/verificar conclusiones,

Para Bardin (1986) la codificacion de datos cualitativos se realiza en tres

fases:

(a) Descomposicidn del texto original en unidades minimas de significado o
codigos.

(b) Numeracién de las unidades minimas de significado, los c6digos.

(<) Agrupacion de los codigos en categorias.

A esta primera fase es a la que nosotros denominamos codificacion:
bisqueda de unidades mérimas de signiticado que descontextualizan los datos, para
reducirlos y facilitar la descripcion de los hechos.

La lectura reiterada de las transcripciones de las entrevistas nos permite
generar una relacion o sistema de cédigos que se va ajustando en cada lectura
posterior. Cada cddigo se define de manera comprensiva con una frase que explica
su. significado. ademds, cada cddigo se representa mediante una combinacion
~rhitraria de tres letras como recomienda Huber (1991).

El sistema amplio de c6digos que surge en la primera fase de codifica-
cién resulta de la aplicacién a los textos de significacién totalmente inductivo.
Cada c6digo de este sistema es comprensible tan s6lo en el fragmento particular
del texto del que se ha extraido.

El sistema es muy titil para describir hallazgos pero presenta dos limita-

ciones:

() La amplitud, que dificulta su empleo como instrumento de analisis.
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(b) La supercontextualizacién del significado de cada cédigo que inhabilita
el establecimiento de vinculos, relaciones o comunalidades entre los datos.
Esto es, dificulta el contraste simultdneo de elementos similares de diver-

SOSs textos.
Fases del Modelo de andlisis seguido Sistema de cédigos obtenido
proceso de
codificacidn
1* Fase Modelo totalmente inductivo: Relacion excesivamente

amplia de unidades.
Extraccion de unidades

minimas de significado en cada
uno de los fragmentos de texto.

2* Fase Modelg intermedio de Relacién de cédigos.
aplicacidn de cierta Usada para la categorizacion.
racionalidad al proceso: Usada para la determinacién

de vinculos y relaciones
Agrupacion de los cédigos entre los datos.
surgidos en la primera fase, en
nuevos codigos que suponen
unidades minimas de
significado validas para todos
los textos.

3* Fase Modelo deductivo: Categorizacion.

Sistema general de categorias
Categorizacién de andlisis de los textos.

Usada para explicar la teoria
de la ensefanza del profesor.

Estas dificultades nos llevan a reducir el primer sistema de cédigos en
una segunda fase del proceso de codificacién, mediante la aplicacién de cierta
racionalidad al modelo inductivo (Miles y Huberman, 1984). Asf agrupamos en
un s6lo c6digo elementos similares de los distintos textos con el fin de posibilitar
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su uso como instrumento de andlisis y contrastar la presencia de la misma unidad
de significado en distintos textos. Esta agrupacién genera el definitivo sistema de
codificacién.

La agrupacién de los cddigos en conjuntos mds amplios es lo que se
denomina proceso de categorizacién (Ampera, 1991). Los c6digos, agrupados en
categorias, reciben un mismo tratamiento, ya que mantienen entre si una relacién
que les ha llevado a constituir un conjunto. Bliss. Monk y Ogborn (1983) identi-
fican el proceso de categorizacién con el de eriguerado de conjuntos de cédigos,
de manera que posteriormente se puedan derivar relaciones entre los conjuntos y
establecer redes jerarquizadas entre categorfas de diverso nivel de inclusién. Para
Strauss y Corbin (1990) se trata de ordenar, conceptualizar y reunir los datos
cualitativos de un modo diferente al que se encuentran en el texto original. Tesch
(1990) habla de recontextualizar los datos después de haberlos descontextualizado
en la fase de codificacién.

Bardin (1986) establece que el sistema de categorizacion debe poseer dos
caracteristicas fundamentales:

(a) Constituir un sistema significativo para ¢l problema de investigacion.
(b) Proporcionar un conjunto de reglas o normas para asignar los ¢6digos a las
categorias.

Asf, tras la aplicacion del proceso de andlisis propuesto deberds obtener
un sistema de categorizacién parecido al que aquf te exponemos. El sistema cons-
ta de diferentes categorfas que pueden estar definidas de manera comprensiva (su
significado) y/o de manera extensiva (los cédigos que las integran).
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Ejemplo de relacion de categorias

1. ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

(MOT) MOTIVACION. Estrategias dirigidas a provocar el interés de las alumnas por los contenidos y
actividades de la asignatura,

(MAC) METODOLOGIA ACTIVA. Utilizacidn de procedimientos diddcticos que requieren la participacion
activa del alumno para su aprendizaje.

(ECO) ESTRUCTURACION DEL CONOCIMIENTO. Estructuracién de los conocimientos que van

adquiriendo a través de la jerarquizacién y relacion de conceptos.
(PAR} PARTICIPACION. Provacacion y regulacion de la participacion de las alumnas en la clase.
(TPR) TRABAJO PRACTICO. Actividades que parten de experiencias concretas o de la experimentacion.

(EST) ESTRATEGIA DE CLASE. Actitudes o comportamientos encaminados a mantener la atencion de
la totalidad de las alumnas sobre lo que se estd tratando en clase.

(MPA) METODOLOGIA PASIVA. Utilizacién de procedimientos diddcticos basados en la actividad del
profesor mds que en la de las alumnas.

(CLC) CLARIFICACION DE CONCEPTOS. Necesidad de dar concreccion, sentido y coherencia a todos

los términos y expresiones que se utilizan en clase.
(RAZ) RAZONAMIENTO. Necesidad de razonar siempre sobre lo que oven, leen u observan.

(IMA) IMAGENES. Ulilizacion de imdgenes visuales para convertirlus posteriormente en imdgenes
mentales.

(APR) APRENDIZAJE. Interiorizacion por parte del alumno de ideas y conceptos nuevos.
(EXT) EXPERIENCIA. Metodologia que se aplica por primera vez.
2. ORGANIZACION

(ORC) ORGANIZACION DE LA CLASE. Conjunto de normas o conductas dirigidas a la organizacion
o plantficacion temporal y espactal de la clase.

(HOR) HORARIO. Limitaciones de tiempo con que se encuentra el profesor debido a su horario de
trabajo.
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3. CONTEXTO
(CME) CONEXI ON CON EL MEDIQ. Conexidn entre los eontenidos a estudiar y su entorno.
(CTX) CONTEXTO. Conjunto de circunstancias que rodean una clase.
4. RELACION PROFESORA/ALUMNAS
(ALU) ALUMNAS. Comportamiento y reacciones de las alumnas en clase.
(AFE) AFECTIVIDAD. Acciones encaminadas a conseguir una corriente afectiva profesor-alumno.

(ATE) ATENCI ON. Atencion por parte de la profesora al proceso de aprendizaje de una alumna concreta
para orientarla de forma individual y personalizada.

5. PROGRAMACION

(PRO) PROGRAMACION. Revision hecha por el departamento de los contenidos, metodologia,

temporalizacion,..... elc., de la asignatura.
(DER) DESARROLLO. Puesta \'en prdctica de la programacién.
(CPA) CAPACIDADES. Desarrollo de capacidades o destrezas en el alumno.
6. REFLEXION
(DIF) DIFICULTADES. Aspectos que me preocupan y para los que el momento no tengo solucién.
(REF) REFLEXION. Reflexion del profesor sobre su propia prdctica.
7. EVALUACION

(TEE) TECNICAS DE EVALUACION. Actividades, procedimientos y criterios wtilizados pary evaluar.

El profesor como prdctico reflexivo 59

Ahora es el momento de revisar la codificacién de los textos. Los codigos
deben aparecer en el material mediante subrayados de las lineas a las que afectan con
la inclusion de las siglas del codigo (tres letras) en el centro del subrayado o al
margen de las lineas. Para establecer relaciones entre los c¢6digos o categorias es
esencial que la presentacién de los textos coidificados sea clara. Puedes usar
diferentes colores para cada categorfa o cualquier otra notacion. Otra opcidn es
fotocopiar el material a codificar en papel de trabajo y recortar parrafos que
corresponden a distinlos codigos y pegarlos uno tras otro indicando el lugar de
procedencia de cada linea.

aS. y bS.

La codificacion del material te permite realizar una primera lectura
cuantitativa del andlisis efectuado a partir de las frecuencias de aparicién de cada
codigo en los diferentes textos analizados. A continuacién insertamos un ejemplo de
matriz de frecuencias en la que se ha especificado el tipo de texto en las columnas
centrales y la frecuencia total de aparicidn en la columna final.
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Ejemplo_de matriz de frecuencias
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6. SEGUNDA FASE: INFORMACION

ACTIVIDADES
OPCION A

a6. Extraccién de principios explicativos
a7. Elaboracién de un mapa cognitivo

OPCION B

b6. Extraccién de principios explicativos
b7. Elaboraciéon de un mapa cognitivo

Cédigo Autoinformeslentrevistas Observaciones TOTAL
MOT 2 4 6
MAC 5 22 27
ECO b 22 23
ORC 3 17 20
PAR 41 4]
CME 2 7 9
TPR 4 ! 5
TEE b 10 15
HOR 4 4
REF 4 / S
ALU 32 32
AFE 7 7
EST / 13 14
MPA / 6 7
CLC 22 22
CTX 2 2
RAZ 5 b)
ATE 0 6
IMA 15 15
EXT 3 3

ab.

Con la relacién y definicién de categorias, se debe mantener una nueva
entrevista con el profesor. En esta sesién el profesor debe corroborar que las
definiciones expresan el significado de su enseflanza; en caso contrario deberd
elaborar una definicién mas ajustada que exprese en mayor grado su pensamiento
acerca de la ensefianza.

Una vez que las definiciones han quedado acomodadas al pensamiento del
profesor, éste debe realizar la tarea de elaborar principios explicativos de su
ensefianza. Con la definicién de categorfas y con la tabla de frencuencias de
aparicién de los c6digos. el profesor debe implicarse en un proceso reflexivo en gue



62 Manual de entrenamiento

Ll profesor como prdctico reflexivo 63

exprese la teorfa que fundamenta su prictica diaria de clase.

En este momento. y mediante la elaboracion de principios explicativos. el
profesor expresa y expone los principios tedricos que ha ido elaborando a lo largo
de su experiencia diaria y que son el fundamento de su prictica. Al exponer los
principios explicativos poded responder a las preguntas acerca de cudl es el sentido
de su ensefianza y qué sentido tiene su actuacion en clase.

Para mds informacion relativa a la elaboracion de los principios explicativos,
su importancia, utilidad. elc.. puedes consultar el capitulo de Ferndndez Cruz en el
texto de Villar y De Vicente (1994),

a7.

El conocimiento del profesor acerca de la ensefianza debe ser representado
gralicamente mediante la elaboracion de un mapa cognitivo donde queden expuestas
las relaciones jerdrquicas entre los ¢Gdigos.

Para poder elaborar el mapa cognitivo el profesor necesita que le
proporciones una explicacion detallada del proceso que tiene que seguir para su
elaboracion. Para cllo puedes encontrar una amplia informacién de lo que es un mapa
cognitivo y como se construye en los capitulos de Moral en los textos de Villar y De
Vicente (1994) y Villar (1995).

Con la vision gréfica que representa el conocimiento préctico del profesor
reflejada en el mapa cognitivo. resulta mds fdcil analizar la estructura y
funcionamiento del conocimiento del profesor. Por tanto, el estudiante que se entrena
en la aplicacion del ciclo reflexivo debe utilizar el mapa cognitivo como un
instrumento que le permita establecer un didlogo que haga extraer los aspectos y
relaciones que determinan las causas y motivos en los que gira la enseflanza del
profesor que participa en el proceso reflexivo.

b6. y b7.

A partir del analisis que ya has realizado de los autoinformes reflexivos y
observaciones de Marfa, la codificacidn. categorizacidn v la matriz de frecuencias.
debes intentar. en un nuevo esfuerzo de comprension de los materiales y las
relaciones enire sus elementos, establecer una conexidn entre la teoria que
fundamenta su ensefianza y su préactica real diaria evidenciada mediante las ob-
servaciones. Mediante este proceso que asciende de forma gradual en compleji-
dad, debes de ir declarando principios que expliquen su prdctica como una rela-
cion de causalidad o implicacién entre los elementos y expresar estas relaciones
de manera grafica a través de un mapa cognilivo que ilustre la Jjerarquizacion
entre categorias y coédigos implicados.

El mapa cognitivo debe ilustrar las relaciones entre los conceptos que
definen cada categorfa. El mapa cognitivo representa el punto de vista personal que
esta profesora tiene sobre la ensefianza.

Ljemplo de declaracion de principios explicativos
1. "Las actividades que parten de la experiencia y la conexién de los contenidos con
su vida favorecen la motivacion”.

2. "Una buena relacidn afectiva con el profesor predispone a los alumnos favora-
blemente frente a la asignaiura”.

3. "La motivacisn es imprescindible para el aprendizaje”.

4. "La motivacién del alumno provoca su participacion en clase”.
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5. "La participacion es necesaria para desarrollar una metodologia activa’”.
6. "La metodologla activa desarrolla capacidades”.

7. "El razonamiento es una de las principales capacidades a desarrollar en los
aluninos”

8. 9.y 10. "La wiilizacidon de imdgenes visuales facilita la estructuracion del cono-
cimiento v ésta desarrolla capucidades tan importantes como la jerarquizacion y la
relacion, imprescindibles para el aprendizaje”.

11, "La atencidn de todas las alumnas sobre aquello que se estd ratando en cluse
es muy importante para lograr el aprendizaje”.

12, "La atencion individualizada es necesaria para el aprendizaje, especialmente en
algunas alumnas”.

[3. "No se puede conseguir un verdadero aprendizaje sin clarificacion de concep-

"

fos”.
14,15 v 16. "La organizacion de la clase pretende conseguir el desarrollo de lu
programacion, €sta tiene por finalidad el aprendizaje v oen cierta medida el

desarrollo de capacidades”.

17,18,y 19. "EI comportamienio de las alumnas en clase estd influenciado por su
motivacion, la relacion afectiva con el profesor v factores circunstanciales”.

20., 21,y 22, "Una metodologia pasiva solo puede ser eficaz si se cuenta con la
atencion de todo el grupo, su motivacion y su razonamiento.

23. "La falta de tiempo del profesor es una de las mayores dificultades”.

24 "Dentro de la metodologia activa algunas actividades de grupo presentan pro-
blemas que no sé como resolver”.

25. "Me preocupa especialmente la forma de desarrollar y evaluar capacidades y
destrezas”.
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26. "Me falta paciencia para dejar a mis alumnas que aprendan par si solas”.

27.v 28 "Las dificultades que encuentras en tu enseiianza te llevan a reflexionar
sobre tu prdctica y ensayar nuevas metodologius”.

Ejemplo de mapa cognitivo

. n“/12 20

1 21
. — s MOT
/; . ) \\‘5 ) -MPA - -
AFE - cLe \
. AR DES EST
/ \u
MAC > Llcarf” ° HOR \2:
I 24
MAC
/e Y ED
RAZ

= [

CAP
MOT AFE CXT
i8 27 24
! i
(or (7] (5
ALY 17




El profesor como prdctico reflexivo 67

7. TERCERA FASE: CONFRONTACION.

ACTIVIDADES
OPCION A
a8. Entrevista para la confrontacion de los dates y andlisis
OPCION B

b8. Andlisis del material de confrontacion de la practica de Maria

a8.

La fase de confrontacién de la prdctica representan un nuevo nivel de
elaboracion reflexiva sobre la situacion de ensefanza. Este nuevo nivel se alcanza
cuando se confronta la teorfa personal con las teorias personales de la ensefianza que
sustentan los colegas con quiénes se ejerce la docencia; los companieros del Centro.

Dado que sélo has implicado a un profesor en ejercicio en las actividades
de entrenamiento te vamos a proponer que realices la actividad de confrontacién
mediante una entrevista, en la que td adoptes el rol de colega que le cuestiona al
profesor todos los aspectos de su teoria de la ensefianza. Se trala de inducir al
profesor a que reflexione sobre su practica llevando a cabo un didlogo con €l que
facilite descubrir carencias e incoherencias de su prdctica, aspectos que frenan el
desarrollo normal de su practica, presiones profesionales, organizativas, adminis-
trativas y sociales de toda indole que afectan a su cnsefianza y que inciden en su
comprensién de la funcién de la escuela
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En la sesion de controntacién deben discutirse todos los andlisis realiza-
dos hasta ¢l momento (categorizacidon, matriz de frecuencias, principios explica-
tivos y mapa cognitivo). Recuerda hacer un guidn para conducir una entrevista
semiestructurada y sigue todas las recomendaciones que ya han sido expuestas.

Tras realizar la entrevista de confrontacidon habrds de transcribirla vy
analizarla. Aplicale el sistema de cddigos que has elaborado para las entrevistas
anteriores, amplia el sistema de codigos incorporando los nuevos elementos que sean
precisos. ldentifica dmbitos problemdticos en la prictica del profesor. dmbitos de
preocupacion y necesidades de mejora que se expresen o se perciban en esta
entrevista. Confecciona und relacion de todos estos dmbitos. Consulta el capitulo de
Molina cn el texto de Villar (1995). o .

b8.

Lee nuevamente todos los materiales de la practica de Marifa que se incluyen
en el manual. con especial atencion al segmento de una entrevista de confrontacion
de su ensefianza que realiza con una colega, tratando de identificar aspectos
pi‘oblemdlicos y ambitos de posible mejora de su ensenanza y necesidades formativas
o necesidades de cambio. En el didlogo de confrontacién Maria se implicé en una
reflexion mds profunda confrontando los puntos de vista de un colega frente a
problemas reales de su enseflanza. Consulta el capitulo de Molina en el texto de

Villar (1995).

Trata de confeccionar una relacion de todos los ambitos de mejora y
necesidades de cambio identificadas en los materiales de Maria.
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Segmento de un didlogo de confrontacidn de Maria

X: Vamos a ver, a la vista del esquema que has hecho aqui, tienes como
tres bloques: la motivacion, la capacidad 'y el aprendizaje. Cuéntame cémo
relacionas estos tres blogues.

M: Pues mira, estos son como tres niicleos gordos, ;no?, relacionados entre
si. Entonces la motivacion y el aprendizaje para mi estdn directamente relacionados,
no hay aprendizaje sin motivacion. La motivacion y el desarrollo de capacidades,
que es oiro de los nicleos importanies, lo tengo relacionado pero no directamente,
sino de esta forma. La motivacion influye en la participacion del alumno, la pariici-
pacidn permite una metodologia activa, y lu metodoiogia activa desarrolla las capa-
cidades, luego de una forma mds indirecta también estdn relacionados. Y el desarro-
o de capacidades va a influir dicectamente sobre el aprendizaje de los alumnos.
Luego en la motivacion influyen otras cosas. En la motivacién a su vez influye lo
conectado que ¢sté lo que se trabaja con el entorno del alumno, que las actividades
partan de la experiencia (eso lo tenemos también comprobado en el laboratorio), y
luego la relacion afectiva con el profesor. Yo recuerdo haber discutido una vez con
una profesora que decia: "Pues a mi me da igual que las nifias me guieran o no”,
¥ yo decia: "Pues a mi, no. No lo decla por lo que yo pueda disfrutar con ello, que
es wtalmente secundario, sino porque les predispone favorable o en contra hacia la
asignatura.

X: Perdona que te interrumpa, pero realmente nosotras hemos demostrado

en nuestra propia vida que tenemos esos recuerdos. "La profesora que me cae bien...
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la asignatura es estupenda, la que me cae mal... La asignatura es insoportable.
M1: Luego no te puede dar igual, eso influye en la motivacion del alumno v eso
influye directamente en el alumno.

M. Luego en el desarrollo de las capacidudes pienso yo que influye
también.... pues el razonamiento, la estructuracion del conocimiento. . . pues
mediante imdgenes, y todo eso influye en el aprendizaje, junto con lo que yo llamo
aqui estrategias de clase para captar la atencion, la atencién individualizada. Esto
es quizds uno de los problemas que me preocupan mds.

X El niimero de alumnas que 1enemos.

M El ndmero, y hasta..., yo creo que es un defecto mio, o sea yo quizds
hablo demasiado en clase y atiendo poco, escucho poco, observo poco. Yo, si tengo
que resumir un poco mis deficiencias esta seria una de ellas, esto seria uno de mis
puntos flacos.

X A mi también me pasa ¢so.

M: Yo me doy cuenta de que pasan semanas, que hay nifias que me han
pasado totalmente desapercibidas, no tengo mds remedio que. .. que programar mis
clases de manera que a mi me dé opcidn a vobservar mds a esas nifias, bé'no?.“
Porque hay algunas que requicren tu atencion pero hay otras que no la requieren,
ni siquiera, o sea, tienes que ser (i la que vayas..., la que la detectes..., y esas me
preocupan a mi mucho, porque yo se que ahi fallo. »

X Ademds, pasa que llega una evaluacion y descubres nifias con problemas
v dificultades que te han pasado totalmente desapercibidas.

M: Totalmente desapercibidas.

X: Yo pienso que también puede influir el niimero.

M: Por supuesto.

£l profesor como prdctico reflexivo 71

X: Tenemos tantas que a la hora de mirarlas o 1odas pues decimos, pues
tenemos una alli en el rincon que. .

M: Vamos a’'ver, v ¢sio que pones aqui abuajo de las dificultades, ;cémo
encadenarias (i lus dificultades que encontramos en nuesiras alumnas, ... como lo
refacionas con el aprendizaje?, [ qué podriamos... ?, Jcomo encajarias tl las posibles
soluciones enire estas dificuliades para que la alumna tenga un aprendizaje adecua-
do?

X No he puesto ningiin tipo de relacién o flecha que sirva de union entre
este ndcleo y aquél. En realidad yo es que aqui me he planteado un poco ' qué es
lo que a mi me preocupa?, v a mi de todos los codigos que hay aqui, hay algunos
que no me preocupan ¥ olros que si. No me preocupa mucho la motivacion, no es
porgue no me parezca importante sino ¢s porque pienso que ¢s algo que vo casi
consigo en buena medida, no voy a decir un cien por cien. Al decir que no me
preocupa gquiero decir que no ¢s de las cosas mds prioritarias. No me preocupa
tampoco mucho la participacion porque rambién la consigo, pero hay una serie de

cosas que S me preocupan porque me parece que es donde vo tenoo problemas”.
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8. CUARTA FASE: RECONSTRUCCION.

ACTIVIDADES
OPCION A
a9. Entrevista para la reconstruccion de la prictica y analisis
OPCION B

b9. Anilisis del material de reconstruccion de la prictica de Maria

a9.

La fase de reconstruccién permite llevar al profesor en ejercicio a su
nivel mds alto de reflexién; aquel en que reorganiza toda la informacién acumu-
lada y todo el conocimiento construido para disefiar nuevas estrategias dc inter-
vencién en la prdctica. As{ sc completa el ciclo reflexivo. Consulta ¢l capitulo de
Bolivar en el texto de Villar (1995).

Para facilitar 1a tarea de recosntruccion de la prdictica es necesario que
mantengas con ¢l profesor una dltima sesion de trabajo en la que se le presente como
clemento de retlexidn la relacidn de dmbitos de mejora elaborada en la fase anterior.

Este didlogo debe adoptar la fdrmula que ya conoces de entrevista
semiestructurada. Para realizarla debes construir previamente un guién de entrevista
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en torno a la relacién de ambitos de mejora identificados en la fase de confrontacion.

Del didlogo deben emerger propuestas claras de mejora de la prictica del
profesor.

b9.

Esta fase final de reconstruccion de la prictica tue realizada por Maria como
continuacién de la fase de confrontacion. surgiendo del mismo didlogo mamenido
con su compafera. En ella se aprecian propuestas de mejora de su prictica que
remodelan sus creencias y su vision acerca de la ensefanza y fomentan la inno-
vacién y el cambio de la teorfa que fundamenta su préctica. Consulta el capitulo
de Bolivar cn el texto de Villar (1995).

Identifica y reformnszla de forma comprensible las propuestas de mejora de
la préctica que Marfa expresa en sus materiales y que aborda de manera especifica
en el siguiente didlogo.

Segmento de un didlogo de reconstruccidn de Maria

M: "Me preocupa mucho el desarrollo de capacidades y a veces pues eso...
lo tenemos pendiente pero... no del todo, ... no del 1odo tengo yo cogido el como se
puede (rabajar en clase para incidir mds en eso. Todavia me preocupa mds cémo
evaluarlas, esto que tengo aqui puesio de técnicas de evaluacion se refiere a eso. O
sea, yo me estoy dando cuenta que yo estoy evolucionando mucho en cuanio «

desarrollo, en incidir en el desarrollo de capacidades, pero no he evolucionando
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contenidos, con lo cual si no cambio mis técnicas de evaluacion, vamos, es un
contrasentido enorme y eso si me tiene preocupada”,

X Perdona, y ti desde que empezaste tu tarea docente ¢l tema de desarro-
lar capacidades en las alumnas, Jlo has tenido muy claro Siempre?.

M: No, yo pienso que no fan explicito, o sea nosotros no habiamos hablado
hasia ahora de desarrollo de capacidades, es algo que nos ha llegado con la refor-
ma, digamos. Sin embargo estaba de alguia manera ahi, o sea que ti sabius que lo
importante de una niiia es primero que hablase, que se expresase correctamente
JNo?, esao lo tenius claro, awngue no lo llamases asi, ni supiera cémo se llamaba

.
eso. No sé, o sea que de una manera digamos sistemdtica, organizadu, y .., por
su/)z'_(e.wu que es para mi algo nuevo, ahora de una manera implicita y subyacente
1o he tenido siempre, (no?, "mira guapa hay que saber hablar, (o poquito que sabes,
saber como lo sabes decir bien. Ya no me preocupa lo que subes sino cémo lo dices
0 como lo razonas, o cémo..." ;n0?. Yo creo que eso nos ha pasado a todas.

X: 80, yo creo que si.

M: Otro problema que esié aqui seialado en las dificultades es el horario.
A mi, como horario tengo yo resaliado ¢l problema nuestro, lo desbordado que tene-
mos el itempo, el horario, y eso te deja una serie... de mal gusito, de hacer las cosas
mal, de hacerlas incompletas, de no hacerlas cémo te gustaria poderlas hacer. Yo
esa sensacidn la tengo conlinua.

X Ademds lo has puesto el primero.

M: El primero porque es el que mds me preocupa de todos, porque influye
en los demds, a mi me falta iiempo para organizar los otros.

X: Y otro problema es la metodolo gia activa, yo soy conscienie de que a mi

ensefianza le falta mucha metodologia activa y por otro lado es que. . no $6 si
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estoy. . .
Estds de acuerdo en que lodo debe ser activo o que la metodologia pasiva también
tiene sus partes positivas.

M En mi experiencia las tiene seguro, vaya..., 0 ¢stoy Yo nuy equivocada.
No es que yo vaya ahora a defender la escuela (no?..., tradicional, nemoristica, ¢sto
serfa un poco absurdo. Pero la metodologia pasiva, entendiendo por metodologia
pasiva aquella en la que es ¢l profesor el que lleva la batwa; claro, si el alumno
estd como un mueble, estd claro que eso es totalmente abswrdo, ahora si yo he
intestado desarroflar aqui. .. jno 2, en este diagrama he intentado destacar, st la
metodologia pasiva, que es la que el profesor marca la pawta, va unida a estrategias

¢ : ‘ us 1 por 1 los HoOS estdn
para captar la arencion del grupo eniero, no vas 1 por w lado y los alumnos

enes contigo, estdn motivados por lo que se estd haciendo

en lo suyo sino que 10s
o se estd hablando, ¥ se esid.. ., v les estds obligundo a razonar, pues aungue seas
td el que actida... yo tengo una experiencia positiva de ¢so, por supuesio no es que
yo diga que la metodologia activa... De hecho yo el curso pasado, que fue lo que ha
desarrollado esio, y por tanio esto esid sacado de las observaciones del curso
pasado, ;no?., con aquel grupo tan bueno, el ano pasado yo desarrollé metodologias
activas, exposicion en grupo..., gue me, a mi me dejaron..., muchos puntos poco,. ..
poco seguros, vamos me los siguen dejando. Yo recuerdo que le comentaba a Puri.
“hasta qué punto puede depender lo que se haga en la hora de clase de la calidad
intelectual del grupo que esid exponiendo frente a las otras, st la nifia que expone
es buena, esidn aprendiendo mucho, estdn aprendiendo a estructurarse, a exponer,
a hablar, a clarificar, pero y cuando esa niia ¢s mala, las demds estdn perdiendo
el tiempo.

X Estdn padeciendo.
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M: Entonces, el trabajo de grupo. El trabajo de grupo tiene muchas cosas
posiiivas, pero también tiene muchas negativas, Q sea que yo no es que defienda u
ultranza la metodologia pasiva v condene la activa, seria un disparate, no se trata
de eso. Sino que ni es tan buena. . cno?, i son tan maravillosa las metodologias
activas que no tienen problema, ni son tan negativas las metodologlas pasivas. Qui-
zds habria que buscar, no sé, ;qué te parece a ti?.

X: Probablemente la solucidn estd en que de acuerdo con el grupo que
tengas se necesitard potenciar una mds que otra, y va estd, y acomodar la
metodologia a las circunstancias del grupo que tenemos, porque si el grupo es
bueno, pues bueno, pero si el grupo es regular pues no ie interesa.

M. Si, eso pienso yo. Aqui en una de las Jrases tengo yo aqui puestas, la
26. "Me falta paciencia para dejar qute mis alumnas aprendan por si solas”, Yo estoy
harta de leer que el alumno debe aprender por st solo..., bueno pues yo, a mi me
cuesta mucho trabajo eso.

X: Realmente no es sélo w experiencia o la mia, 0 no sé si coincidiremos
unos cuantos, el alumno solo dificilmente lo consigue.

M: Puede ser algin dia, alguna cosa un poco anecddtica.

X: 0 a estos niveles que tenemos, con alumnos de mds madurez, pues
todavia, pero con cursos pequeiiitos creo que no.

M. Y por otro lado tienen ya una edad en que los conocimiento tienen ya
una ... o0 sea no puedes pasarte el curso dejéndolas avanzar solas para que después
avancen una chispa, aungue eso desarrolle muchas capacidades. Entonces tardarian
anos en alcanzar un nivel medianamente normal para entrar en una universidad. O
sea que vaya, no lo estoy condenando del todo, pero fampoco creo yo que eso sea

la panacea. A mi desde luego me falta paciencia. Yo, si les puedo facilitar lus cosas.
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X: Yo creo que una de las dificultades que tenemos es que nosoiras nos
amoldemos a esto, yo creo que es wi problema acomodarnos a este nuevo método
de trabajo, acomadarnos a la metodologia activa, tendremos probablemente que
aprender técnicas, o yo que sé.

M: Yo por eso las melodologias activas es una de las cosas que a mi me
produce mds dificultad. Ves, aqui abajo tengo puesto también que las dificultades del
profesor le llevan a reflexionar, y la reflexion te lleva a probar nuevas metodologias,
0 sea no es que estemos cerrados sino todo lo contrario.

X: St bueno, pues ahl estamos”

El profesor como prdctico reflexivo 79

9. REDACCION DEL INFORME FINAL

Para la redaccién del informe linal de tw tabajo de entrenamiento cuentas
con la ayuda de los siguientes tex(os:

Hopkins, D. (1989), Investigacion en el aula. Guiy del profesor. Barcelona: PPU.

Woods, P. (1987). La escuela por deniro. La etnografiu de la investigacion
educativa. Madrid: Paidés/MEC,

Hopskins ofrece en su texto un buen esquema para la presentacién de los
informes de investigacion (que insertamos en la pdgina siguiente) ¥ que puedes
adaptar a las caracterfsticas de (u trabajo de campo.

Recuerda que, de manera general, todos los informes de trabajos de campo
S€ estructuran en (res grandes bloques: (a) dmbito tedrico, (b) metodologia, y (c)
resultados. Respecto al primer bloque se pretende que centres el propdsito general
del trabajo concreto que td has realizado, en el 4mbito general de la reflexion y del
ciclo reflexivo de Smyth con la ayuda de log textos a que ya te hemos remitido
(Villar y De Vicente, 1994 Villar, 1995). Tienes que bratar en tres o cuatro paginas
a lo sumo. Ia conceptualizacion de reflexividad y las fases del ciclo reflexivo. Este
primer bloque debe acabar con una exposicién razonada de los objetivos que te
planteas cubrir con 1 trabajo de campo.

El bloque de metodologia debes comenzarlo dedicando unos pirrafos 1 la
descripcion del profesor con quien has realizado el trabajo: sexo. edad, titulacidn,
aios de experiencia docente. tiempo de antigiledad en el destino. nivel de la
ensefianza en el que ejerce, caracteristicas del Centro, caracterfsticas socio-culturales
del entorno del Centro... Esta descripeion no debe romper nunca el anonimato del




;
.

80 Manual de entrenamiento

El profesor como préctico reflexivo 81

profesor. Puedes usar un nombre ficticio para referirte a €1 o ella. Debes incluir asi o
mismo en este bloque un esquema del procedimiento ‘seguido haciendo referencia al Elinforme debe completarse con la relacion de las referencias bibliograficas
proceso de- seleccién del profesor, al acceso, negociacion y condiciones de la due correspondan a las citas que has insertado a lo largo del trabajo adeamjs dt
participacion del profesor, y al proceso desarrollado. Debes comentar las condiciones acompanarse de una anexo donde aparezcan todos los documes;tos sad L
de relizacion de cada fase del ciclo reflexivo. caracteristicas de cada documento (autoinformes y transcripciones de entrevistas) en el propio formato de an:il'fl' b'a w
obtenido (entrevista, mapa...) y proceso de andlisis de toda la documentacion, se ha empleado para la redaccién de los resultados, B que

e .Com‘o anexos al .trabajo debes acompariar (opcién A) las entrevistas y
ooservaciones que has realizado, debidamente codificadas,

1. Declaracion de intencidn
- clarificar el propésito ) Respecto a la mancra de citar y la inclusién de las referencias bibliogra-
- analisis razonado ficas en este manual se encuentran suficientes ¢jemplos. Observa |
2. Procedimientos y proceso establecemos en este libro entre capitulo de libro, articulo o
- disefo de la investigacion congresos.
- técnicas de recogida de datos
- verificacion de conceptos
- 1o que ocurrid exactamente

a diferencia que
presentacién en

_ Si tienes que preparar una pequeiia cxposicién de tu trabajo sigue cl
mismo esquema de los tres grandes bloques de la presentacién: problema, meto-

3. Resultados y puesta en practica dologia, resultados. Pued )
- resultados de la investigacion . 0s. Puedes confeccionar una transparencia para cada bloque cn la
que insertes un resumen del contenido.

- implicaciones tedricas
- acci6n tomada como resultado
- evaluacion de la accion
4, Meta-analisis
- revisién de todo el proceso
- conclusiones en cuanto a la vtilidad de la investigacion
- cambios para la proxima vez

En el tercer bloque debes presentar los resultados obtenidos (biograma de
fa vida profesional. relacion de categorfas y codigos. tabla de frecuencias. relacion
de principios explicativos, mapa cognitivo, dmbitos de mejora y propuestas de
mejora) acompafiando cada elemento de su correspondicnte comentario. Para concluir
el bloque redaclas un epigrafe de conclusiones donde resumas las conclusiones
fundamentales referidas tanto a la retflexidn del profesor cuanto al proceso de campo
seguido.
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