Nimero: 22

2¢ semestre, 1993

EDITA

Asociacién Interuniversitaria de
Investigacién Pedagégica
Experimental (ALD.LP.E.)

Director: Javier Tejedor
Directora ejecutiva:
Flor Cabrera
CONSEJO ASESOR:
Margarita Bartolomé
Nuria Borrell
Leonor Buendia
Ifiaki Deandaluce
Lisardo Doval
Narciso Garcia
Fuensanta Herndndez
Jests Jornet
Mario de Miguel
Arturo de la Orden
Ramén Pérez Juste
Antonio Rodriguez Diéguez
Francisco J. Tejedor
Carmen Vidal
CONSEJO DE REDACCION:
Margarita Bartolomé
Rafael Bisquerra
Flor Cabrera
Inmaculada Dorio
Julia V. Espin
Pilar Figuera
Angel Forner
Javier Gil
Fuensanta Herndndez
M?* Luisa Rodriguez
Mercedes Rodriguez
Delio del Rincén
M Paz Sandin
Antonio Sans
DISTRIBUCION:
Area MID.E.
Facultad de Educacion
Campus Espinardo
Universidad de Murcia 30007
Tels. (968) 83 30 00 - 83 10 00
Ext. 2633
SUSCRIPCION E
INTERCAMBIO CIENTIFICO:
Dpto. MIDE
Facultad de Educacién
Baldiri Reixach, s/n. Blg. D-3.2
08028 BARCELONA
DISENO Y MAQUETACION:

Compobell, S.L.
MITTRCTA

REVISTA )
INVESTIGACION
EDUCATIVA

SUMARIO

EDITORIAL ..oooervricceecnrcncress s ssssses e 5

TRABAJOS DE INVESTIGACION

Influencia de la Evaluacion del aprendizaje en la eficacia de

12 €0SEMANZA ..covvcvrvveeeirreens e ccrerenscssisessnsess s s 7
Arturo de la Orden

La opinién de los profesores hacia la integracion: andlisis e
NSEUMENto Para sU Valoracion .. vrrvemsennnerverssssssrsssssenncens 43
C. Garcia P., Eduardo G. Giménez, G. Rodriguez G.

Incidencia de las variables grupales en el desarrollo del razona-
TENLO A€ JUSHCIA ..ovovvcenccrrersensissreessisnsssssesssenssscssessessssnessssnns 61
Maridngeles de la Caba C.

El diagndstico de las necesidades formativas de los docentes:
validacion experimental de un MSIUMENLO vovvvvvvvvervocorvrveriensnnnnns 87
Antonio Montero Alcaide

Procesos reflexivos promovidos en las practicas escolares de

los alumnos de MAISIETIO ...cvvvvurvivvseiriceiinmenrses e sesssrenae 105
Pedro S. de Vicente R., Cristina Moral S.

y M# Purificacion Pérez G.

ESTUDIO MONOGRAFICO

Concepciones en el estudio del aprendizaje de los estudiantes
UIVETSTEATION weoovvernervsscvsesncssssessressisossssecsesssesssssesstssessssonssssssseesens 117
Fuensanta Herndndez Pina




Revista Investigacion Educativa - N.2 22 - 1993

TRABAJOS METODOLOGICOS
Estudio Comparativo de dos programas informéticos de andlisis de datos Cualitativos ...t 151

M. Paz Sandin E. y José L. Medina

SPAD. N. (integrado). Normas de BHZACION ..ooccvvvvrvvviviiriiiccnnssssisisssissisisssssssssssssssssssss s sssssssssssssssnns 167
Juanito Etxeberria

FICHAS-RESUMEN .....ocoovirrirsmnnnisnisssssissssssisssssscomssssinsssssssassssssasssssssasnsssssssssssssnssssosissssssassossos 179

Nota Editorial: la revista agradece a los miembros del anterior Consejo Asesor la eficiente colabo-
racién que ha encontrado en ellos, y notifica que los cambios realizados en el Consejo obedecen al
interés por favorecer la sucesiva participacién de los departamentos estableciendo una cierta rotacién
entre sus miembros.




T inte Trermetioacidn Fducativa - N.2 22 - 1993 Revista Investigacién Educativa - N.2 22 - 1993

PROCESOS REFLEXIVOS PROMOVIDOS EN
LAS PRACTICAS ESCOLARES DE LOS
ALUMNOS DE MAGISTERIO

por
Pedro S. de Vicente Rodriguez, Cristina Moral Santaella
y M# Purificacion Pérez Garcia
Departamento de Didactica y Organizacién Escolar,
Universidad de Granada

RESUMEN

~El propoésito de esta investigacién responde a la preocupacién de los autores por
la eficacia del periodo de précticas en las Escuelas de Magisterio. 195 estudiantes
para profesor participan en la investigacién respondiendo a un cuestionario para
determinar sus percepciones acerca del grado en el que se han sentido estimulados a
hacer uso de un pensamiento reflexivo durante su periodo de pricticas. Las cuestio-
nes son agrupadas bajo 4 grandes categorfas: 1) pensamiento retrospectivo y predic-
tivo, 2) indagacion critica, 3) habilidades de resolucién de problemas y 4) aceptacién
y uso del feed-back. Los resultados muestran que los estudiantes perciben que han
recibido un estimulo moderado para la realizacién de los distintos items que corres-
ponden a las 4 categorias.

ABSTRACT

The aim of that research fites the authors concern for the efficiency of practice
period during student teaching experience. 195 student teaching participate in the
investigation answering the questionnaire to determine their perception of the degree
to which they were encouraged to use reflective thinking and teaching skills during
their student teaching. Questions were clustered under 4 mayor categories of reflec-
tive teaching: 1) retrospective and predictive thought, 2) critical inquiry, 3) problem-
solving skills, and 4) acceptance and use of feedback. The results show that student
teachers perceived moderate encouragement for several items within the 4 clusters.
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PROCESOS REFLEXIVOS PROMOVIDOS EN LAS PRACTICAS ESCO-
LARES DE LOS ALUMNOS DE MAGISTERIO

La imagen del profesor como un profesional técnicq estd desapareciepdo para
dar paso a una nueva vision del profesor como un prof§:§1ona1 reflexivo (Wildman y
Niles, 1987). Tan importante es la idea de la reflexién que el concepto de «re-
flexién» ha comenzado a ser un término fundamental en el lenguaje de la educacién
del profesor (Gore, 1987). Asi, la concepcion de la ensefianza que Promueveila
«Reforma» se apoya en un profesor reflexivo, que contr()l.a su propia vida profesio-
nal y que posee autonomia y poder para la toma de dec15}0n(?s. Colton y Sparks—
Langer (1993) ven al profesor del futuro como una persona intrisecamente motivada
para analizar las situaciones de ensefianza, para establecer metas y planificar y
dirigir acciones de mejora, para evaluar sus resqltados y para reflexionar sobre su
propio pensamiento profesional. Por tanto, el periodo de pr.afmcas que llevan a cabo
Jos alumnos en formacion de las Facultades de Educacién deberfa reforzar los
elementos que ayuden a formar practicos reflexivos que puedan enfrentarse con
soltura y autonomia a la ensefianza. - o

Esta investigacion se centra en el concepto de reflexion y p@tende delimitar en
qué medida el programa de précticas de la Facultad de Educaqon de Granada estd
concebido para estimular en sus alumnos los procesos necesarios que le permitan
llegar a ser précticos reflexivos. Con este propésito, una serie gl,e alumnos de
distintas especialidades del primer ciclo de la Facultad de Educac%on de Graqada
contestan a un cuestionario sobre habilidades de ensefianza reﬂe’xwa promovidas
durante el perfodo de préacticas. Los resultados muestran hasta qué punto los alum-
nos son preparados para llegar a ser profesores reflexivos y en qué aspectos ha}y que
incidir para trabajar més a fondo el concepto de «reflexién» en la formacién del

profesorado.

ELEMENTOS A CONSIDERAR EN EL DESARROLLO DE LA ENSENAN-
ZA REFLEXIVA

La idea de que el alumno de las Facultades de Educacién tien§ lq necesic.ie/xd de
aprender a criticar, evaluar y hacer planes para mejorar su propia instruccion es
bésica en los planes de formacion del profesqrado; sin embargq, hay que preguntar-
se hasta qué punto al alumno se le proporcionan las estr.a/teglas necesarias qu? le
permitfa realizar una evaluacién personal de su actuacién y de la estructura y
secuencia del proceso de ensefianza. .

La estructura mental del sujeto que reflexiona es concebida de.forma personal y
dinamica. Cuando una persona se introduce en los procesos reflexivos no acepta las
estructuras como estaticas y dadas sino que por el contrario §sté co'nstgmtemente
alterandolas y reconstruyéndolas. Cuando el alumno en précticas reﬂexxona~ debe
dedicarse a alterar o a ajustar sus estructuras mentales acerca de la ensefianza,
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plantedndose de forma racional la técnica educativa y valorando las consecuencias
educacionales que tiene su instruccién (Wubbels y Korthagen, 1990).

El alumno reflexivo se concibe como una persona que puede dirigir su conducta
de clase a partir de una serie de valoraciones que le permiten evaluar la efectividad
de su actuacién en clase (Stout, 1989), por tanto, debe ser entrenado en el desarrollo
de estrategias metacognitivas de pensamiento que le permitan plantearse el cémo y
el porqué de la organizacién y planificacién de una leccién (Villar, en prensa;
Neely, 1986). Las aportaciones realizadas por la teorfa constructivista, los princi-
pios del aprendizaje a través de la experiencia y los principios de la teorfa de
esquemas (Colton y Sparks-langer, 1993; Korthagen, 1992), junto con los principios
de propia regulacién y direccién del aprendizaje (Manning y Payne, 1989), propor-
cionan las bases para poder llegar a formar practicos reflexivos y, por consiguiente,
deben estar presentes en los planes de practicas para la formacién del profesorado.

Esta actitud reflexiva debe llevar al alumno a considerar la educacion en térmi-
nos éticos y morales, ya que segiin Ferguson (1989) es el nivel més elevado de
reflexion acerca de la ensefianza y debe ser un elemento a incorporar en los progra-
mas de précticas de los profesores en formacién. El profesor es un exponente del
cambio social y, como tal, debe preguntarse por la préctica de clase establecida, por
el contenido y secuencia del curriculum, por el método y procedimiento de ensefian-
za y por los valores sociales, tanto éticos como politicos, promovidos en clase.

Schon (1983) considera que la practica reflexiva descansa en el sistemna de
valores que posee cada practico, es decir, la reflexién viene influenciada por el
sistema de valores, creencias, conocimientos y teorfas acumuladas a lo largo de la
experiencia. Por tanto, el sistema de valores del profesor influye en el tipo de
dilemas que €l reconocera como tales, en la construccidn y reconstruccion de los
dilemas y en los juicios que realice sobre las soluciones deseadas. En esta misma
linea Liston y Zeichner (1990) consideran que los profesores deben usar sus crite-
rios morales asi como educacionales para examinar las consecuencias que producen
determinadas conductas y soluciones. Por tanto, la preparacién de los practicos
reflexivos requiere, no sélo la ensefianza de estrategias que propicien la reflexién,
sino que también requiere que se favorezca el incremento en profundidad del
conocimiento del sistema de valores y creencias que cada estudiante posee de forma
personal.

Desde esta perspectiva se parte de la idea de la «responsabilidad social» que hay
que fomentar en un prictico reflexivo (Zeichner, 1993), ya que como sefiala Ross
(1989) la reflexién es el camino para plantearse cuestiones educativas que lleven
finalmente a hacer elecciones racionales que promuevan la mejora educativa y a
asumir la responsabilidad de esas elecciones.

Por tanto el alumno debe ser estimulado a que realice una unién entre la teoria y
la prctica y que aprenda a resolver los problemas reales de clase. Con este prop6-
sito los cursos de formaci6n se basan en la realizacién de un periodo de pricticas en
centros docentes. Sin embargo, aunque el objetivo final del perfodo de précticas
consiste en implicar al alumno en todas las fases de construccién del curriculo yen
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la toma de decisiones y bisqueda de soluciones sobre los aspectos de la ensefianza
que resultan problematicos (Stout, 1989; Sdenz, 1991), este periodo no contribuye
de forma automdtica a unir la teoria con la préctica, ya que como sefiala Ferguson
(1989), en algunos casos la actuacién del alumno de précticas se concibe mediante
una orientacién técnica en vez de mediante una orientacion reflexiva. Sin embargo,
la linea de investigacién-accién concibe al profesor como una persona capaz.de
generar y evaluar hipGtesis construidas a partir de su propia practica de clase (Elliot,
1990), por tanto, el alumno en pricticas debe ser estimulado aque vaya construyen-
do su propia teoria pedagdgica de la ensefianza y que reflexione acerca de como se
lleva a cabo en la practica. o

Estos procedimientos de investigacién-accién y de toma de consciencia de los
principios tedricos que subyacen a la prictica se construyen mediante un plantea-
miento cooperativo mds que individualizado (Elliot, 1990). Por tanto, los alumnos
deben ser estimulados en solicitar el feed-back oportuno que les ayude a reflexionar
adecuadamente durante su periodo de pricticas, ya que para que se produzca una
ensefianza reflexiva constante se deben propiciar sesiones en que las estrategias y
acontecimientos que se suceden en clase se sometan a una continua revision y
critica (Liston y Zeichner, 1990). ‘

Aschcroft y Griffiths (1989) destacan el papel del tutor como facilitador de la
reflexién, ya que es ei encargado de promover en los alumnos los procesos d’e
autovaloracién y autoevaluacién de su actuacién. Los grupos de trabajo heterqge—
neos son también destacados por estas dos autoras como una estrategia que facilita
la indagaci6n critica, pues se presentan miltiples perspectivas y puntos de vista de
otros compafieros, ademds de poseer la ventaja de que el alumno gprende a exponer
su pensamiento a los otros y comienza a ser un pensador reflexivo. Sin embargo,
como sefialan Freiberg y Waxman (1988), aunque el feed-back que el profesor
mentor en el centro escolar y el profesor de la universidad proporcionan a los
alumnos en practicas es fundamental, suele ser escaso y poco efectivo. . .

Finalmente, sefialar que el desarrollo de la reflexividad requiere ser introspecti-
vo, flexible y tener la mente abierta a la aceptacién de distintas posibilidades de
actuacién. Por tanto, al alumno en précticas se le debe ensefiar a: a) reconsiderar
todo lo que ha ocurrido en clase, b) tener la mente abierta para considergf nuevas
evidencias y admitir la posibilidad de error, y c) ser flexible y considerar las
situaciones desde multiples perspectivas (Ross, 1989).

METODO
Muestra
Participaron en el estudio 195 estudiantes de 3° de Magisterio, cuya media de

edad era de 21,8 afios, con un rango comprendido entre 20 y 31 afios, de los cgales
144 eran mujeres y el resto hombres. En el muestreo estratificado no proporcional
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(Blalock, 1986; Amén, 1986) quedaron representadas cinco especialidades, tales
como Ciencias Humanas (N=20), Educacién Fisica (N=40), Filologia Francesa e

Inglesa (N=36), Preescolar (N=66) y Ciencias Fisico-Naturales (N=33).

INSTRUMENTOS

Se tradujo y adapté el cuestionario elaborado por Stout (1989) «Reflective
Teaching Skills During Student Teaching». Es un instrumento que valora el grado
de estimulo que reciben los alumnos en formacién durante el perfodo de practicas
para llevar a cabo una ensefianza reflexiva. Consta de 22 cuestiones con un formato
de respuesta en una escala de medida tipo Likert de 4 puntos: Desde 1 (ausencia de
estimulo para realizar una conducta) hasta 4 (gran cantidad de estimulo para realizar
una conducta). Las cuestiones se agrupan en cuatro clusters inherentes a la ensefian-
za reflexiva: a) pensamiento retrospectivo y predictivo, b) procesos de indagacion

critica, ¢) habilidades de resolucién de problemas, y d) aceptacién y uso del feed-
back.

PROCEDIMIENTO

Una vez finalizado el periodo de pricticas de los alumnos que componen la
muestra, se pasé el cuestionario en cada una de las especialidades en forma grupal.
El cuestionario fue contestado sin limitacién en el tiempo.

Los datos recogidos fueron informatizados mediante el programa de estadistica
SYSTAC 5.0. Tras construir una tabla de contingencia sobre la frecuencia de las
respuestas, se aplico la prueba de Chi-cuadrado para respuestas extremas colapsan-
do las alternativas 142 frente a 3+4 y 1+4 frente a 2+3. Con estos colapsamientos se
pretende comprobar si las respuestas dadas por los alumnos que contestan al cues-
tionario son significativamente diferentes de una distribucién al azar, y para com-
probar que no existe en las respuestas «Efecto Halo» o «Error Leniency» (querer

parecer ser reflexivo o puntuar siempre 4, respectivamente) (Phelps, Schmitz y
Wade, 1986).

RESULTADOS

Los datos que aparecen en la Tabla 1 muestran los resultados de la prueba de
Chi-Cuadrado para respuestas extremas. En ella se puede apreciar que, una vez
realizado el primer colapsamiento, existe una tendencia significativa hacia las res-
puestas extremas a la baja (1+2) en 8 {tems:
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Tabla 1
RESULTADOS DE LA PRUEBA CHI-CUADRADO

“ ltem 4: "Has sido ensefiado a evaluar u propia ensefanza” ¥ {1, N=195)=

17.85, p<.001.
* ltem 5: "Ha sido estimulado a hacer planes que le ayuden a mejorar su propia ensefianza” ba
PARA RESPUESTAS EXTREMAS (1, N=195)= 7.02,.p<.05. :
* ltem 7: "Ha sido alentado a cuestionar los porqués del curriculum, su contenido ¥ secuencia”
) (14 4] 3 x° (1, N=195)= 58.71, p<.001. v
TEMS f1+2] [344] 4 *ltem 8: "Ha sido estimulado a criticar los métodos y procedimientos de ensefianza aceptados”
CATEGOR. 1 x* (1, N=195)= 4.92, p<.05.

- 04 * ltem 9: "Ha sido estimulado a examinar criticamente los valores que se promueven deniro de

87 108 228 8 " ’ la clase” ¥* (1, N=195)= 11.32, p<.001.

1 3 157 7262 * ltem 10: "Ha sido estimulado a considerar los principios éticos y politicos que subyacen en su
) 100 % 2 \ actuacién en clase” y* (1, N=195)= 37.05, p<.001.

% 105 115 74 121 " " tem 12: "Ha sido estimulado a leer articulos y utilizar los resultados de esas investigaciones
$ . - 118 700 en clase” y* (1, N=195)= 17.85, p<.001.

' 127 6 178 X " Item 20: “El profesor asignado en el Centro donde realiza las précticas le ha informado

118 . 702 62 133 2584 criticamente a diario de su actuacién en clase” x° (1, N=195)= 8.62, b<.05.

5 .
§ 9 104 8 & 181 B0
CATEGOR. 2
o u sa71" @ 13 492 Como se puede observar en 1a Tabla 1, también existen {terns significativos al
! . 68 127 1784 alta en las puntuaciones (3+4):
8 113 8 : .
. o P » 13" 61 134 2732
10 140 5 5705" % 113 49 ;(l)tg;n 14:(’)’1;3 sido estimulado a resolver sus propias dificultades de clase” x* (1, N=195)=
% 133" -38, p<.05. ;
" 8 107 188 I : * ltem 16: "Ha aprendido a ser flexible y adaptable durante su periodo en précticas y° (1,
N=185)= 116.93, p<.001,
*ltemn 18: "Ha preguntado por el efecto que produce su ensefianza” x° (1, N=195)= 96.25,
2 Q<.001.
— (142 B+4] € 1] 24 ! " Item 19: "La reflexion realizada sobre el efecto que produce su ensefianza ha hecho que
, modifique su actuacién en clase” 2 (1, N=195)= 44.35, p<.001.
CATEGOR. 5 * ltemn 21: *Grado en que han considerado la informacién proporcionada por el profesor del
" . 6 1785" 90 105 I ] colegio para modificar su ensefianza en clase” %% (1, N=195)= 5 58, p<.05,
18 108 &7 2% % @ 25‘84,
14 7 120 fo38 » “ 40‘6{

6 % 148 5 138 8364 Tras el andlisis de los resultados se puede afirmar que el colapsamiento de
® 175 11695 & 108 2.8 puntuaciones extremas es el que mejor discrimina la tendencia del cuestionario, (el
16 2 - efecto y por consiguiente las consecuencias de contaminacién en las respuestas). La

CATEGOR. - o tendencia general es puntuar bajo o moderadamente bajo, por tanto, no se produce
7 % 100 12 6 o1 «Bfecto Halo» ni «Error Leniency» indicdndonos que los alumnos no pretenden
@ - 166 96.25" % o ) aparentar ser reflexivos. Sin embargo, cabria cuestionarse si el resto de ftems que

" 1 438" 57 138 3364 resultan significativos en los niveles 3 y 4 son producidos por el efecto halo o
‘9 - . 109 % 27 porque en realidad los alumnos se han sentido estimulados para la realizacién de
0 118 - " " , 37 _ ¢sas conductas. La respuesta a esta cuestién requeriria otros andlisis que exceden al
2 81 114 : " - _ prop6sito de nuestro estudio; sin embargo, consideramos que se debe tener en
» @ 102 4 % _ cuenta a la hora de determinar el grado de veracidad y fiabilidad de los resultados

que pasamos a comentar a continuacién.
"pe05 7 peO0t ‘
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DISCUSION

Tras la presentacién de los resultados, y conociendo los problemas de validez y
fiabilidad que hemos destacado anteriormente, pasamos a comentar los resultados
indicando el tipo de procesos reflexivos que son estimulados en los alumnos de la
Facultad de Educacién utilizada para la realizacién de nuestra investigacién.

Las habilidades de resolucién de problemas son, segtin los alumnos que realiza-
ron el cuestionario, las més estimuladas en las clases practicas. Estos alumnos
consideran que han recibido un gran estimulo para resolver sus propias dificultades
de clase, buscando soluciones adecuadas a la complejidad de situaciones que se
suceden en el transcurso de la ensefianza. Asi, consideran que han sido estimulados
a mantener una actitud flexible que les ayuda a tener la mente abierta a las distintas
posibilidades de actuacién y a considerar las situaciones desde distintos puntos de
vista. Sin embargo, aunque han sido estimulados para resolver las dificultades de
clase de forma independiente, consideran que no han recibido los instrumentos o
estrategias necesarias para resolver los problemas de forma adecuada (Ferguson,
1989), impidiéndoles llegar a elaborar un conocimiento significativo de cémo resol-
ver los problemas cotidianos que ocurren en la complejidad de clase.

La unién de la teoria con la practica, fundamental para ir construyendo un
conocimiento pedagdgico adecuado de la realidad de la ensefianza (Elliot, 1990:
Roth, 1989), parece ser que no es lo suficientemente desarrollada durante el perfodo
de précticas, ya que los alumnos consideran que no han recibido estfmulo para
cuestionarse los principios tedricos que subyacen en la practica, tanto en su practica
personal como en la prictica del profesor del Centro al que observan diariamente.
Los alumnos también consideran que no han sido estimulados a leer articulos de
investigaciones recientes y a aplicar los resultados de estas investigaciones en su
préctica de clase (Stout, 1989).

El feed-back que se proporciona a los alumnos en précticas es esencial para ir
elaborando una visién personal y critica del proceso de ensefianza (Freiberg y
Waxman, 1988). Sin embargo, el perfodo de practicas no contribuye de forma
significativa a propiciar sesiones de feed-back. Aunque los datos demuestran que
los alumnos en précticas son estimulados de forma significativa a preguntarse por el
efecto que produce su ensefianza y cémo hacer que estas reflexiones modifiquen su
actuacion en clase, sin embargo, los alumnos consideran que no han tenido oportu-
nidades para comentar con otros, ya sean supervisores, profesores o compafieros,
sus pensamientos acerca de la ensefianza que propicien una continua revisién critica
del acontecer de la vida de clase. Esto impide recibir el feed-back oportuno que les
facilite la mejora de su practica. De tal manera que, en el momento que han recibido
la minima informacién sobre su actuacién la recogen intentando llevarla a la practi-
ca, incluso cuando son los propios alumnos del Centro asigando en précticas los que
manifiestan su opinién sobre la efectividad de la instruccién del estudiante para
profesor.

Vista la opinién de los alumnos que contestan al cuestionario respecto a la
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actuacién del mentor en el periodo de précticas, cabria pensar que la actuacién de
este, responde a las coordenadas de «recibido-cierto» seglin los paradigmas de
formacién del profesorado de Zeichner (1983).

Segtn los resultados obtenidos los procesos de pensamiento metacognitivo que
producen el desarrollo de estrategias de autoevaluacién (Villar, en prensa; Neely,
1986; Wubbels y Korthagen, 1990), no son excesivamente estimuladas en los alum-
nos que contestan al cuestionario. Asf, estos resultados demuestran que durante el
periodo de précticas los alumnos no han sido estimulados a criticar, evaluar y hacer
planes para mejorar su propia instruccién ya que no disponen de las estrategias
necesarias que propicien una evaluacién personal de su actuacion y de la estructura
y secuencia del proceso de ensefianza.

Finalmente, decir que, aunque los principios de indagacién critica son funda-
mentales en las reflexiones acerca de la ensefianza, pues se conoce la transcendencia
que tiene el profesor como exponente del cambio social (Zeichner, 1993; Ross,
1989), los datos del cuestionario muestran que los futuros profesores no han sido
estimulados a plantearse criticamente la prictica de clase establecida, ni tampoco
han sido estimulados a cuestionarse los principios éticos y politicos que subyacen
en su actuacién de clase. Esto les impide ir desarrollando la idea de «responsabili-
dad social» que destaca Zeichner (1993), la cual se construye evaluando el sistema
de valores y creencias que cada estudiante posee de forma personal y cuestionando-
se las repercusiones éticas y politicas de su actuacién.

CONCLUSIONES E IMPLICACIONES

Los resultados de esta investigacién pueden considerarse una aportacién mds
para conseguir que en los planes de practicas de las Facultades de Educacién se
propicie el desarrollo de las habilidades que ayuden a formar «précticos reflexivos».
A modo de conclusién podrfamos decir que un planteamiento reflexivo de los
planes de practicas no deberia olvidar:

1. Propiciar el cuestionamiento de los principios teéricos que subyacen en la

practica.

2. Propiciar sesiones de feed-back constantes donde se desarrolle una visidn

personal y crftica del proceso de ensefianza.

3. Propiciar el desarrollo de un pensamiento metacognitivo que facilite una

autoevaluacién de la practica.

4. Propiciar la indagacién critica para favorecer la responsabilidad social que

debe tener todo profesor.
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APENDICE

CUESTIONARIO ACERCA DE LOS PROCESOS REFLEXIVOS DEL
PROFESOR EN PRACTICAS

Este cuestionario intenta recabar tu opinion acerca de los procesos reflexivos
que has seguido en las practicas de ensefianza realizadas,

Te pedimos que comiences respondiendo a las preguntas que a continuacién
presentamos:

EDAD:

SEXO:

ESPECIALIDAD:
TIPO DE CURRICULUM: )

a) PREDOMINANTEMENTE TEORICO

b) PREDOMINANTEMENTE PRACTICO
EN LAS PRACTICAS TUVISTE QUE REALIZAR:

a) UNA MEMORIA

b) UN DIARIO

¢) OTRAS

(Especificar) .

FORMA DE EVALUACION DE LAS PRACTICAS

Una vez contestadas estas preguntas, lee detenidamente cada una de las declara-
ciones referidas a los PROCESOS DE REFLEXION DEL ALUMNO EN PRACTI-
CAS. Responde seglin tu propia visién personal indicando en qué medida te has
sentido estimulado para la realizacién de las acciones que a continuacion se presen-
tan.

Cada declaracién tiene cuatro posibles respuestas:

AUSENCIA DE ESTIMULO PARA REALIZAR ESTA CONDUCTA

POCA CANTIDAD DE ESTIMULO PARA REALIZAR ESTA CONDUCTA
GRADO MODERADO DE ESTIMULO PARA REALIZAR ESTA CONDUCTA
GRAN CANTIDAD DE ESTIMULO PARA REALIZAR ESTA CONDUCTA

RS R

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

GRACIAS POR TU COLABORACION
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1. (Hasta qué punto te han ensefiado a reflexionar sobre tu actuacitn y sobre los
efectos que produce en los alumnos?

2. (Has sido estimulado a considerar los efectos que producen las estrategias y ef
contenido de tus lecciones?

3. {Has sido esti do 2 planificar teniendo en cuenta las diferencias individuales de
los alumnos?

4. 4 Has sido eﬁseﬁado & evaluar 1 propia ensefianza?

5. {Has sido estimulado a hacer planes que ayuden & mejorar tm propia ensefianza?

6. ¢ Te han entrenado sobre cOmo generar nuevas ideas para Ia mejora de tu clase?

7. Has sido alentado a cuestionar los porqués del curriculum, su contenido y
secuencia?

8. Hasta qué punto has sido estimulado a criticar los métodos y procedimientos de
ensedianza aceptados?

9, (Has sido esti do a inar criti los valores que promueves dentro de
clase?

10. tHasta qué punto has sido esti do 2 iderar los principios éticos y politi
que subyacen en tu actuacion en clase?

iL (Hasta qué punio has sido animado a ir do tu estilo de a
partir del didlogo ido con elflos pi ignado/s en el centro?

12 ¢Has sido estimulado a leer articulos y a utilizar fos resultados de las
i igaci en t propis’; fase?

13 {Hasta qué punto has sido estimulado 2 desarrollar tu propia filosofia personal y
las teorfas de la ensefianza y a comprobarias dentro de la clase?

14 ({Hasta qué punto has sido estimulado a resolver tus propias dificultades de clase?

15 {Te han ensefiado estrategiss para resolver los problemas que se producen en
clase?

16 ¢Hasta qué punto has aprendido a ser flexible y adaptable durante tu periodo de
précticas?

17 {Hasta qué punto has sido esti do a tup i sobre la

con los p de Magisterio, los profe del colegio, ofros

compaieros, etc?

18 (Hasta qué punto te has preguntado por el efecto que produce tu ensefianza?

19 {Eo qué medida la reflexion realizada sobre el efecto que produce t ensellanza ha
hecho que modifigues tb actuacion ea clase?

20 (Hasta qué punto elflos profesor/es del colegio donde has realizado las précticas te
ha informado criticamente a diario de tu actuacitn en clase?

21 ¢En qué grado has i ia inf ién p ionada por el profesor del
colegio para modificar tu ensefianza en clase?

22. ¢Hasta qué punto has sido lado a recoger inf i6n de los al sobre
la efectividad de tu instruccion?




