11

84271119369

LEXTVA

-

UN CICLO DE ENSENANZA REF:

Estrategia para el
disefio curricular

%

EDICIONES MENSAJERO




© Ediciones Mensajero, S.A. - Sancho de Azpeitia, 2 -
Apartado 73 - 48080 BILBAO ’ (2 AS0BIBAO
ISBN: 84-271-1936-4
Depésito legal: BU-578. — 1995
Printed in Spain

Imprenta Aldecoa, S.L. - Pol. Ind. Villalonquéjar - G/ Condado de Trevifio, s/n.

Naves CAM, n.2 21 - 09001 BURGOS

INDICE

INDICE DE TABLAS ..o

INDICE DE FIGURAS

INTRODUCCION ..o

PRIMERA PARTE:
CONCEPTUALIZACION

1. ENSENANZA REFLEXIVA (Luis Miguel Villar Angulo) ...........

1.1
1.2.

1.3.

1.4.

Procesos de una ensefianza reflexiva ...
Adaptacion del ciclo reflexivo de Smyth a la resolucion de
situaciones problematicas CurriCulares .......oocoeeennenss
Estrategias reflexivas para proyectos curriculares de centro
y programaciones de aula
Orientaciones DIGACHTAS .o

2. LA FORMACION DEL PROFESORADO COMO PRACTICA RE-
FLEXIVA (Pedro de Vicente ROAVIGUEZ) ........cccovveiriinniininnenens

2.1.

2.2.

2.3.

2.4.
2.5.

Implicaciones de la investigacién sobre los pensamientos de
los profesores para la formacion del profesorado ...
Hacia una conceptualizacién de la formacion de profesores
TEFLEXIVOS ceveovieieiiisive ettt

Marco conceptual para el desarrollo de la reflexion del pro--

FESOT voeevere e eeeeees e e e eee e teant e sene s b e sss s r e ean e bbb
Promover la reflexion
Estrategias para la reflexion del practico reflexivo ..............
2.5.1. La investigaciOn-acCiOn ...
2.5.2, ANAlisiS de CASOS wvivierrieereriiiririeies et
2.5.3. Andlisis y desarrollo de curriculum
2.5.4. Coaching ..........

2.5.5. El seminario

21
30

37

44
49

53



Pdgs
2.5.6. DIAriOS ESCIITOS .ovvevieirirrrceiareviiivieiiieneninsessens e es 83
2.5.7. Otras estrategias ...... 85
2.6. Orientaciones Did4cticas 87
. LA ENSENANZA REFLEXIVA EN LOS CICLOS EDUCATIVOS
Y EN LAS MATERIAS DE ENSENANZA (Maria José Leén Gue- .
rrero y Maria Jestis Gallego Arrifal) ..., 89
TOEOAUCCION ©ivvreiierenieetirieeie et ssesseinas 89
3.1. La ensefianza reflexiva en la Educacion Infantil ................. 94
3.2. La ensefianza reflexiva en la Educacion Primaria ... 105
3.3. La ensefianza reflexiva en la Educacion Secundaria Obliga-
176 Y5 S OO OO OO PO U UCUPP P UOPOPTOPPRPPPSS 113
3.4. Orientaciones Didicticas 116
SEGUNDA PARTE
INVESTIGACION
. TEORIA FUNDAMENTADA DE UNA ENSENANZA REFLEXIVA
(Luis Miguel Villar Angulo) ........c.ooocooviiiiii, 119
TRETOAUCCION .ot eie sttt etk 119
4.1. Analisis de datos de investigaciones etnograficas por orde-
oY Ta [0 SRS PP OIS PP P PPN 132
4.2. Hallazgos del estudio del Colegio Regina Mundi: una ense-
flanza fundamentada en la reflexividad y en la colaboracion
COLEGIAL ..ottt 141
4.3. La practica teorizada ... 144
4.4. La investigacion sobre la prictica de una profesora imagina-
ria: en la bsqueda del desarrollo profesional en un contexto
de CAMDIO ..ot 147
4.5. Orientaciones Didacticas 148
TERCERA PARTE
APLICACION
. DESCRIPCION (Manuel Ferndndez Cruz) ............ccooovvrieeienene. 149
5.1. ;Para qué describir la ensefianza? ... 149
5.2. sPor qué describir la enseflanza? ... 150
5.3. ¢Qué aspectos describir de mi ensefianza? ........... 153
5.3.1. Mas alla de lo visible 2 108 0JOS ...ccooovvrviriiiriiirinn 156
5.3.2. Descripcion colaborativa de la ensefianza ................. 157
5.3.3. El incidente critico como estructura principal del dis-
CUISO NAITATIVO ..uiiiiiiiiiiiiiininrireee s e e 158
5.4. ;Como describir mi ensefanza? ..........ccoeevvcieennervenniiiines 160

. CONFRONTACION (Enriqueta Molina Ruiz)

5.4.1. Los elementos del discurso narrativo ...
5.4.2. Las técnicas para la descripcion de la practica ...........
5.4.3. Diario del profesor
5.4 4. Vifieta narrativa ...
5.4.5. Carpeta de materiales curriculares .
5.4.6. Biografia .......ccoeveicencnn
5.4.7. Bvaluacion ..o

5 5. Orientaciones Didacticas

. INFORMACION (Cristina Moral Santaelld) .......cocooveeeeinniiiinns

6.1. ¢Qué significado tiene la fase de informacion en el ciclo re-
flexivo de SIYT? .o

6.2. Contenido a trabajar en la fase de informacion del ciclo re-
flexivo de SIMYIN (oo

6.3. Procesos cognitivos implicados en la fase de informacion ...
6.4. Técnicas utiles para llevar a cabo la fase de informacion del
CIClO TEFLEXIVO iiviiitrieieiiereecici et
6.4.1. Técnicas fundamentadas en los principios de resolu-
cion de problemas ..o

6.4.2. Técnicas fundamentadas en el analisis de contenido
6.4.3. Técnicas fundamentadas en el fomento de estrategias
CTEATIVAS o.vviviiveeeniceieeeiast e tasae st

6.4.4. Técnicas fundamentadas en la representacion del co-
NOCHTHEIIIO o1 vvvreeerrrrreeiieess e e e et

6.4.5. Técnicas fundamentadas en el trabajo sobre expertos

Y PIACIPIANTES «ooeviiieciciineins s

6.4.6. Técnicas fundamentadas en los principios de Investi-
ACION-ACCION i

6.5. Orientaciones DIdACUCAS ..o

7.1. Los profesores ante 1a reflexion ...
7.2. Valoracién del trabajo en equipo .o
7.3. La colaboracién, férmula de formacion
7.4. Modos de efectuar la confrontacion ...
7.4.1. Condiciones a considerar en el trabajo colaborativo
7.4.1.1. El trabajo colaborativo supone un proceso
LD woiieeeieiere oo
7.4.1.2. Esnecesario motivar a los profesores ..........
7413 lainestabilidad administrativa que viven los
centros dificulta la colaboracion ...
7.4.2. Estrategias para llevar a cabo la confrontacion ..........
7.4.2.1. Formacion en el propio centro
7.4.2.2. Proyectos de Innovacion ...
7.4.2.3. Equipos de Investigacion ...




Pdgs.

7.4.2.4. Elaboracion y difusién de materiales curricu-

lares didACticos ..ooovviiiiiicie e 229
7.4.2.5. Estructura de la colaboracién en los centros
ESCOLATES 1.evviieiiiiie e 230
7.5. Orientaciones Did4cticas 235
8. RECONSTRUCCION (Antonio Bolivar BOHA) .........ccccvveueen... 237
8.1. La reconstruccidn: ;culminacion del ciclo reflexivo o inmersa
en el MiSMO PIrOCESO? .ovivivieeieiiireeeeeceeeee e 237
8.2. Profesores y profesoras como reconstructores del curriculum 243
8.3. Reconstruir la prictica en funcién de la mejora 249
8.4. Niveles de reconstruccion 253
8.4.1. Nivel 1 255
8.4.2. Nivel 2 255
8.4.3. Nivel 3 258
8.5. De la reconstruccion a la accién 260
8.6. Orientaciones DIdACHCAS «..o.vovvoreeeeeeeeeeeeeeeeoeeeeeeeeee e, 264
BIBLIOGRAFIA ...ooiiiiiieiie e e 267



CAPITULO 6

INFORMACION
Cristina Moral Santaella

6.1. ;QUE SIGNIFICADO TIENE LA FASE DE INFORMACION EN
EL CICLO REFLEXIVO DE SMYTH?

El ciclo reflexivo de Smyth (1989) tiene su origen en la bisque-
da de un sistema distinto de perfeccionamiento del profesorado.
Mediante este nuevo sistema de perfeccionamiento los profesores
se implican directamente en el proceso de formacidn a través de
un ciclo reflexivo que se compone de distintas fases. La primera de
ellas, la “descripcion”, que ya ha sido explicada en el capitulo an-
terior, introduce al profesor en el proceso reflexivo contestando a la
pregunta ;qué es lo que hago?; en la siguiente fase, la fase de “in-
formacidén”, el profesor debe plantearse la siguiente pregunta: ;qué
teoria fundamenta mi practica diaria en clase?.

Esta pregunta se basa en la idea de que todo profesor actia si-
guiendo unos principios tedricos que ha ido elaborando a través
de su experiencia diaria y que son el fundamento de su prictica.
Estos principios tebricos son los que constituyen el conocimiento
prictico que posee sobre la ensefianza y los que le ayudan a resol-
ver los problemas reales con los que se enfrenta diariamente en cla-
se (Valli, 1993). ’

Sin embargo, muchas veces estas teorias estin veladas y el pro-
fesor no es consciente de que las posee. Las ventajas de hacer cons-
cientes estas teorias sobre la ensefianza, elaboradas por él mismo a
lo-largo de sus afios de experiencia, son ampliamente destacadas
en la literatura sobre la formacién del profesor (Richardson, 1992),
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ya que una vez que el profesor toma consciencia del significado de
estas teorias que fundamentan su practica puede responder con fa-
cilidad a las siguientes preguntas: ;cuil es el sentido de mi ense-
fianza?, ;qué sentido tiene mi actuacion en clase? (Smyth, 1989). Po-
driamos decir que el profesor que responde a estas preguntas con
facilidad ha alcanzado un grado alto de consciencia del significado
de su prictica y puede actuar con una toma de decisiones autdno-
ma frente a las situaciones complejas y problemiticas que se suce-
den a lo Jargo de su profesién.

La nueva generacion de programas de desarrollo y formacion
del profesorado se inserta en esta linea reflexiva, en la que se tra-
baja el proceso de construccion del conocimiento del profesor den-
tro del contexto donde el profesor trabaja y donde puede ficilmen-
te responder a las preguntas del como y porqué de su actuacion en
clase. Ademds, esta nueva generacién de programas de formacion
del profesorado se mueve dentro de una aproximacion cognitiva, la
cual busca que el profesor, por él mismo, explore sus creencias y
conocimiento, y reconstruya su teoria sobre la ensefianza y el apren-
dizaje. A partir de estos planteamientos de exploracion personal y
de toma de consciencia, el profesor debe conseguir una mejora de
su practica y un desarrollo profesional.

Para que los profesores participen en los procesos de recons-
truccidn y de toma de consciencia del significado de su practica,
deben de llegar a comprender el poder de su razonamiento practi-
coy el poder que le confieren sus afios de experiencia, especial-
mente de sus afios de reflexion sobre su experiencia profesional. Se
incide sobre el aspecto de la “reflexion sobre la experiencia” debi-
do a que como sefialan Carter, et al. (1987), no todos los profeso-
res que llevan muchos afios trabajando son profesores expertos
con esquemas de conocimiento ricos que le permiten actuar con ra-
pidez e interpretar la informacioén que reciben del exterior en un
proceso significativo. Para encontrar estas caracteristicas en los pro-
fesores se ha debido de dar un proceso de reflexion sobre la ex-
periencia y no una simple acumulacién de afios de trabajo en la
enseflanza. Por tanto sin reflexién nunca se puede llegar a ser un
profesor experto.

Una vez que el profesor comprende que el conocimiento y el sa-
ber estd en ellos mismos y radica en el conocimiento practico per-
sonal que ellos van elaborando a lo largo de sus afios de reflexion
sobre su experiencia, deben ser estimulados en la formulacion de
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nuevos contenidos y de nuevas teorias personales que fundamen-
tan su prictica, mediante un proceso constructivista que se consi-
gue a través de estrategias como por ejemplo didlogos reflexivos
con colegas, la observacién y la experimentacion de su clase, etc.
(Johnston, 1994). Asi, bajo esta nueva linea de formacion del profe-
sorado, no es un experto en la materia que desde fuera del contexto
del profesor le indica cdmo debe actuar para mejorar su practica, si-
no que el mismo profesor, a partir de un didlogo interior y un didlo-
go con colegas que comparten su realidad diaria, mejora su practi-
ca desde este proceso constructivista interior (Johnston, 1992, 1994;
Richardson, 1992).

El introducir a los profesores en este proceso constructivista (Ke-
ney, 1994) y crear el ambiente que requiere que el profesor partici-

pey se implique, suele resultar problematico y necesita ser cuidado

en su proceso y en su contenido. Esto es debido a que el conoci-
miento practico del profesor, es decir, el conocimiento que guia la
prictica profesional, es algo mas que una acumulacion de concep-
tos que se reciben de forma tedrica.

Respecto al tipo de conocimiento que guia la practica profesio-
nal, parece estar claramente establecido que el profesor se desarro-
lla técnicamente, cognitivamente y socialmente (Zimpher, 1988).
Howey y Zimpher (1989) hablan de etapas de desarrollo cognitivo
y de etapas de desarrollo social; los niveles de Van Manen (1991)
son otro ejemplo de los distintos aspectos de desarrollo; Cruicks-
hank (19853, en Adler, 1991), habla de una reflexion técnica y Liston
y Zeichner (1990) de una reflexion critica. En general, la literatura
sobre este campo es extensa indicandonos el tipo de contenido y
proceso en el que el profesor debe implicarse para la construccion
y reconstruccién del conocimiento que guia su practica.

Desde esta perspectiva que considera el desarrollo del profesor
como un proceso que abarca distintos procesos y contenidos, Ho-
wey v Zimpher (1989) consideran que la orientacion tedrica que se
suele dar en la formacion del profesorado es errénea, pues da un
significado a la teoria que no es el apropiado. La teoria no debe ser
vista como algo que te, proporciona la solucién a como actuar en
las distintas situaciones, como algo que se acepta coOmo un axioma
inalterable. La teoria debe ser considerada desde un punto de vista
critico, reflexivo y constructivo. '

Asi, la teorfa y la practica deben estar completamente relaciona-
das mediante una visién del profesor como un profesional investi-
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gador, es decir como un tipo de profesor critico y reflexivo que
comprende las bases tedricas esenciales que fundamentan su pric-
tica y sabe usar las teorfas de forma personal y adecuada (Adler,
1993). Desde esta visidn se asume que el profesor se forma cons-
tantemente de forma técnica, cognitiva y social, pero ademis, se
asume que el profesor debe adquirir habilidades que le permitan
llevar a cabo una accion reflexiva para conseguir una mejora cons-
tante de su prictica.

La accién reflexiva es la accién opuesta a la accién rutinaria, ac-
cién que requiere una deliberacion sobre distintas opciones y una
consideracion de las consecuencias de la accién. En algunos casos
esta accion reflexiva puede realizarse durante la accion, es decir,
como Schén (1983) lo define: “el practico reflexivo es aquel que
piensa en la accién’. El prictico reflexivo presenta la habilidad pa-
ra reconocer y explorar los acontecimientos que ocurren durante Iz
accion, en el transcurso de situaciones inciertas, inestables, conflic-
tivas y Gnicas. Otras veces la reflexién ocurre después de la accion
en un proceso de deliberacion y de toma de consciencia posterior
de los elementos implicados en la accion, que Schon (1983) llama
reflexién sobre la accion.

En ambos casos lo que se pretende es que el profesor de res-
puesta a la pregunta acerca del sentido de su actuacion en clase,
mediante un proceso de busqueda de las bases que unen los prin-
cipios tedricos que fundamentan su actuacion Y su accidn en clase.
Esto se puede conseguir trabajando la fase de informacion del ciclo
reflexivo de Smyth (1989), en donde se pretende hacer ticita y ex-
plicita Ia teorfa implicita e inconsciente que fundamenta la prictica
del profesor.

6.2. CONTENIDO A TRABAJAR EN LA FASE DE INFORMACION
DEL CICLO REFLEXIVO DE SMYTH

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

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

Una alternativa conciliadora de posturas radicales es la que con-
sidera que el profesor se desarrolla constantemente de forma cogni-
tiva, técnica y social (Zimpher, 1988). Esta afirmacién tiene una serie
de implicaciones en el tipo de profesor a formar. Asi, si se tiene la vi-
sion de un profesor esencialmente “técnico” se desarrollard en los
profesores habilidades de competencia técnica, si se opta por la
imagen de un profesor que se desarrolla cognitivamente se fomen-
tardn habilidades para la toma de decisiones, ¥ si se opta por una
imagen de un profesor que se desarrolla social y criticamente se op-
ta por el fomento de habilidades socio/culturales. Una vez que se
opta por un tipo de orientacién u otra, se plantean distintos tipos de
contenidos o de problemas que se les dari a los profesores para que
solucionen durante el proceso reflexivo de formacion.

Sin embargo, estas orientaciones deben considerarse comple-

‘mentarias en la formacion del profesorado, ya que el profesor ne-

cesita ser un técnico, pero también necesita ser un critico sobre los
Principios éticos y sociales que fundamentan su practica. Asi, se de-
be educar al profesor, no como un mero técnico sino también como
un pensador critico y auténomo que toma decisiones por el mismo
de una forma razonada y personal. Por tanto, aunque al principio
se le den problemas técnicos para solucionar y reflexionar, como
por ejemplo sobre como hacer que los alumnos se motiven frente
al tema del tratamiento de la informacién estadistica v del azar, so-
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bre como estimular a los alumnos en la realizacion de investigacio-
nes y proyectos personales sobre este tema, etc. (CEJA, 1992), es
decir, sobre la ensefianza y el aprendizaje en general, mis tarde se
deben plantear problemas sobre el rol que juega la ensefianza, so-
bre el contexto donde se lleva a cabo, la influencia de la escuela y
la cultura del profesor en el tipo de ensefianza que se proporciona
a los alumnos, la presion institucional que determina el proceso de
ensefianza, la diversidad cultural, etc.

Sin embargo, hay que decir que muchos de los problemas que
aparentemente son técnicos en su naturaleza (dentro de la catego-
ria de preguntas “cémo hacer”), cuando se plantea una toma de de-
cisiones bajo una orientacién cognitiva, no se ajustan exactamente
a problemas técnicos. Cuando por ejemplo un profesor se plantea
el tema de la planificacién, no se plantea sélo qué hacer, sino tam-
bién por qué se escoge un tema y no otro; o cuando se plantean
problemas de disciplina y direccién de clase, no s6lo se plantea c6-
mo obtener una conducta deseada, sino que también empiezan a
plantearse aspectos sobre propésitos sociales deseables. Por tanto,
el contenido a trabajar en esta fase de informacion del ciclo reflexi-
vo de Smyth (1989) puede conjugar la combinacion de estas tres
orientaciones, que como ya hemos dicho son complementarias en
la formacién del profesorado.

Para Mcintyre (1993), lo que realmente interesa no es plantearse
de forma indefinida cual es el contenido de la reflexién, el grado en
que deben ser trabajados los distintos contenidos y la consecuencias
que tiene el trabajar un tipo de contenido u otro para la formacién
del profesorado, ya que lo que es realmente importante es que, in-
dependientemente del planteamiento que se haga, se mantenga la
idea de que es necesario que cualquier contenido se una a sus as-
pectos practicos, a su realizacion y puesta en accion. Sin este tipo de
union entre la teorfa y la prictica no se avanza realmente en llevar

a cabo un proceso reflexivo de forma adecuada, que sirva para ir

construyendo el conocimiento practico del profesor.

Dentro de esta misma linea, Laboskey (1993) considera que el
contenido de la reflexién debe ser prictico y tedrico a la vez, es decir
cualquier contenido debe ser trabajado descubriendo su aplicacion
practica y su base tedrica. Asi, para Laboskey los niveles de reflexién
de Van Manen que han dado lugar al planteamiento de distintos
contenidos para llevar a cabo la reflexién son irrelevantes. Lo que
realmente interesa es considerar que existen distintas categorias pa-
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ra llevar a cabo la reflexiéon que son: el profesor, el estudiante, el
contexto, €l contenido, la pedagogia general v la pedagogia de un
contenido especifico. Ante estas categorias se podrian llevar a cabo
distintos argumentos practico/técnicos, sociales/politicos y mora-
les/éticos que pueden variar en intensidad de acuerdo con los inte-
reses v propdsitos de la reflexién, pero que deben incluir en todos
los casos el juego entre teoria y prictica.

Aunque estas cuestiones acerca del contenido a reflexionar son
importantes y deben ser tenidas en cuenta con la debida atencién
que se merecen, segiin Bullough (1989) el gran inconveniente pa-
ra desarrollar la reflexividad en los profesores, no es la cuestion
acerca del tipo de contenido en si a trabajar sino el crear la situacion
problematica o el ambiente propicio para que el profesor tome inte-
rés y se introduzca en los procesos para solucionar un problema, ya
sea técnico, cognitivo o social. Por tanto, crear las condiciones pa-
ra que reflexionando sobre un contenido en concreto se produzca
el proceso en el que el profesor avance en la comprensién y signi-
ficado de los principios que fundamentan su prictica, es dificil de
conseguir. Laboskey (1993) considera la importancia de desarrollar
en el profesor las actitudes de responsabilidad, flexibilidad y men-
te abierta para poder realizar la accidon reflexiva, es decir una moti-
vacion interna para reflexionar, sin la cual resulta muy problemati-
co llevar a cabo procesos metacognitivos en el profesor.

Como sefialan estos autores, crear las condiciones para que el
profesor pueda plantearse cuestiones sobre la amplitud de sus
creencias y las consecuencias de sus acciones al considerar la en-
sefianza como algo problematico, no es algo que se resuelve auto-
maticamente, sino algo dificil de conseguir que debe iniciarse con
tiempo, desde los primeros momentos de la formacién del profeso-
rado (De Vicente, Moral y Pérez, 1993). De esta forma se llega a
considerar la reflexién como un objetivo genuino de la formaciéon
del profesorado.

Por tanto, la reflexién no es entendida como algo que se hace
cuando uno se encuentra un problema, o cuando se le da un con-
tenido en concreto para que se introduzca en el proceso reflexivo,
sino que es interpretada como una parte esencial de la prictica pro-
fesional (Schon, 1983). Los expertos (Berliner, 1986) poseen una
ejecucion fluida, irracional y natural porque poseen altos niveles de
conocimiento, habilidad, para responder apropiadamente a los pro-
blemas de clase con poco esfuerzo, pues en ellos han existido mu-
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chos momentos de reflexién acerca del significado de su practica,
Cuando algo no sucede como ellos esperaban se produce un pro-
ceso analitico deliberado en ese momento o después del hecho. Los
principiantes necesitan probar, ensayar, v sobre todo reflexionar so-
bre su practica. La respuesta de Schén (1983) para alcanzar la ejecu-
cion experta es inequivoca: aprender a reflexionar durante y des-
pués de la accion. Sin embargo, adquirir la habilidad en la reflexion
como un hébito y como una parte esencial de la prictica profesional
es algo que no se consigue ripidamente, pues requiere practica en
los elementos esenciales que dan forma al acto reflexivo.

Trabajando la fase de informaci6n del ciclo reflexivo de Smyth
el profesor puede aprender el mecanismo para hacer conscientes
los aspectos inconscientes en los que gira y fundamentan su ac-
tuacion practica. Trabajando sobre un contenido u otro, lo que re-
almente interesa es que el profesor se introduzca en esta fase re-
flexiva en la que se produzca un proceso metacognitivo de unién
de la teoria con la practica, es decir, un proceso en el que el pro-
fesor tome consciencia de las bases teéricas que fundamentan su
prictica. Asi, cualquier contenido recogido mediante alguna de las
técnicas nombradas en la fase de “descripcion del ciclo reflexivo
de Smyth”, permitira trabajar los distintos procesos cognitivos ne-
cesarios para producir en los profesores una actitud reflexiva que
les ayude a desarrollarse profesionalmente y enfrentarse a la ense-
flanza con una postura personal y con una autonomia propia del
que acta conociendo el significado de su préctica y las causas que
la determinan.

6.3. PROCESOS COGNITIVOS IMPLICADOS EN LA FASE DE IN-
FORMACION

La literatura sobre reflexion del profesor es amplia y en ella se
considera la reflexion como una forma de pensamiento elevado que
requiere el juego de diversos elementos. En algunos casos hemos
encontrado la idea de que aprender a reflexionar es similar a apren-
der a pensar criticamente (Halpern, 1989). En la literatura sobre
psicologia cognitiva se considera que pensar criticamente es una
habilidad que puede ser adquirida y desarrollada si se trabajan y se
estimulan sus componentes: resolucion de problemas, razonamien-
to deductivo e inductivo, creatividad y metacognicion (Nickerson,
Perkins y Smith, 1990). Por tanto, para aprender a pensar criticamen-
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te y poder ir elaborando una teoria personal del significado de la
ensefianza se deben trabajar cada uno de estos elementos, elabo-
rando pricticas y creando momentos para que se adquiera el do-
minio inconsciente de la habilidad para reflexionar criticamente.

La fase de informacién del ciclo reflexivo de Smyth es uno de
esos momentos en el que el profesor puede trabajar la resolucién
de problemas, la creatividad, el razonamiento deductivo e inducti-
vo v la metacognicidn, ya que al profesor se le da la oportunidad de
que, utilizando distintos soportes temdticos y técnicas, trabaje cada
uno de estos componentes esenciales para conseguir hacer auto-
maticas las habilidades que requieren una practica reflexiva y un
pensamiento critico.

Para Copeland et al. (1993) una practica reflexiva implica un
proceso de resolucién de problemas y una reconstruccién del sig-
nificado. Estos autores consideran que la resolucion de problemas,
ademis de ser un proceso creativo en el que se intenta dar sentido
y explicacion a la realidad, estableciendo y defiendo una serie de
metas para mejorar la realidad y proponiendo acciones para conse-
guir estas metas, es un proceso en el que se modifica y mejora la
comprension de la prictica profesional. Desde esta perspectiva, se
considera la ensefianza como un problema complejo a resolver,
que requiere una reflexién sobre las metas més adecuadas al con-
texto donde sucede el problema y una verificacién de las conse-
cuencias de las acciones previstas para alcanzar las metas (Moral,
1993a). Las situaciones problematicas pueden abarcar desde aspec-
tos técnicos, como por ejemplo, la direccion de clase, el tratamien-
to de la individualidad, la explicacién de un contenido, etc., hasta
aspectos éticos v sociales como las relaciones con los colegas, con
la administracidn, las presiones sociales y los dilemas morales, etc.
Ademais, el planteamiento del problema puede realizarse siguiendo
un razonamiento deductivo o inductivo, segin las caracteristicas
del problema que se vaya a trabajar.

La funcién del pensamiento reflexivo, dentro de esta perspectiva
de resoluciéon de problemas, consiste en transformar una situacion
que es experimentada como oscura y conflictiva en una situacion
clara, coherente y armoniosa. Wubbels y Korthagen (1990) consi-
deran que se produce un acto reflexivo una vez que se produce
una estructuracion personal de una situacién problematica o cuan-
do se produce una alteracidén o ajuste de estructuras percibidas co-
mo problematicas.
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Para la solucion de problemas la psicologia cognitiva ha anali-
zado el proceso que se sigue pudiendo citar los pasos que exponen
Nikerson, Perkins y Smith (1990):

- comprender el problema,

idear un plan o estrategia general (no una prueba detallada),
ejecutar el plan, .

verificar los resultados.

Para aclarar este proceso de resolucién de problemas en la prac-
tica de la ensefianza, habria que partir diciendo que la identifica-
cion de los problemas la hace el mismo profesor y la hace a partir
de las situaciones concretas de su practica diaria, que se corres-
ponden con los tres grandes 4mbitos de contenido que sefialdba-
mos en el apartado anterior, o los tres niveles de reflexion descritos
por Van Manen (1991): () el técnico o analitico, en el que se plan-
tea como llevar a cabo de una forma eficiente una meta planteada
de antemano, ;cémo puedo evitar la confusién al introducir el tema
de la electricidad?, (b) el hermenéutico o fenomenolégico, en el que
se produce una comprension interpretativa, es decir, el profesor ha-
ce explicitas las suposiciones en las que descansan sus acciones
profesiqnales ¢qué es lo que creo obtener cuando llamo la atencién
de los nifios que no participan en clase?, y (¢) el critico o dialéctico,
en la que se plantea hasta qué punto las metas educacionales llevan
a formas de vida igualitarias y justas cos agrupamientos que yo de-
termino en clase son compatibles con las ideas de justicia e igual-
dad que pretendo desarrollar en los alumnos?.

Ademis, en la identificacién del problema el profesor debe intro-
ducirse en la tarea de definir el problema de una forma explicita, lo
cual supone hacerlo consciente. Asi, el problema puede ser definido
a través de una pregunta como por ejemplo ¢c6mo podria introducir
los conceptos geométricos en mi grupo?, ;c6mo podfa hacer que la
convivencia mejorase en la clase?, etc. Este proceso de definicion del
problema no es simplemente el primer paso de una progresion li-
neal, pues la definicion del problema puede seguir reconstruyéndo-
se alo largo de todo el proceso de solucién (Schén, 1983).

La definicién del problema puede tener distintos grados de ela-
boracién y complejidad, pudiendo encontrar problemas muy con-
cretos de contextos muy especificos o problema mas generales. En
el caso de la investigacion de Villar (1992), a los profesores se les
pedia que definieran los principios explicativos en los que funda-
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mentaban su practica de clase. La definicién del problema, en este
caso, requeria una cierta complejidad que es facilmente contrasta-
da con la sintesis en la definicién de un problema como por ejem-
plo ¢como introducir el concepto de la ecuacién?. Sin embargo hay
que decir que los dos tienen el mismo potencial para producir en
los profesores procesos reflexivos, aunque sea a distintos niveles y
utilizando distintas técnicas de reflexidn que vienen determinadas
por la complejidad del problema.

Ademas, hay que decir, que la fase de “definicién del problema”
es lo suficientemente rica como para propiciar en los profesores
procesos reflexivos completos que le permiten una toma de cons-
ciencia de su conocimiento prictico, por lo cual, en algunos casos,
no es necesario seguir avanzando en las fases de resoluciéon del pro-
blema (elaboracién de plan, ejecucidn del plan, verificacion). Un
ejemplo de esto, vuelve a ser la investigacién de Villar (1992), en la
que se trabaja el ciclo reflexivo de Smyth y en la que en la fase de
informacion se les pide a las profesoras que indiquen los principios
explicativos que fundamentan su prictica; con esta definicion de
principios es suficiente para conseguir que los profesores que par-
ticipan en la investigacion se impliquen en los procesos metacog-
nitivos necesarios para conseguir una reconstruccion de su conoci-
miento practico personal. Las investigaciones de Beyerbach (1988)
o de Roheler et al. (1987), en las que se trabaja el conocimiento pe-
dagobgico y del contenido de distintas materias, son otros ejemplos
que confirma la idea de que basarse exclusivamente en la defini-
cion del problema es suficiente para que los profesores se introduz-
can en procesos reflexivos muy fructiferos.

Respecto al apartado sobre la generacién de la solucion, hay
que tener en cuenta que existen soluciones que vienen a la mente
rdpidamente y casi de forma automadtica. El proceso reflexivo nece-
sario para alcanzar la solucién ocurre en la mitad de la interaccion
de clase, lo cual es llamado reflexién en la accidon por Schon (1983)
y por Yinger (1987) como un proceso de improvisacion, como por
ejemplo: los aspectos de ir ajustando la explicacion del profesor a
las necesidades que van demostrando los alumnos. La reflexion que
ocurre fuera del proceso interactivo de clase, es similar a la nocién
de planificacién de Yinger (1979) o la reflexion sobre la accion de
Schon (1983).

En ambos casos, sea mediante un proceso de improvisacion o
de planificacion posterior, el considerar la solucién a un problema
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dentro de un proceso reflexivo va asociado a una toma de cons-
ciencia de las razones y motivos que descansan en la generacién de
esa solucion. El profesor no acepta una solucién de forma incons-
ciente, sino que se basa en su conocimiento practico personal, asy-
me la responsabilidad de llevar a cabo ese plan y comprende las
causas que llevan a aceptar esa solucion.

Finalmente, respecto a este apartado de generacién de solucio-
nes, decir que la solucion elegida debe ser llevada a cabo. La lite-
ratura sobre reflexion se caracteriza por separar la reflexién de la
accion, sin embargo Copeland et al. (1983) consideran que una
conclusion o solucién es hipotética hasta que no se lleva a la ac-
cion. Sin la accién la reflexion es incompleta. La reflexién que es
usada en el lenguaje diario difiere de la usada en el ciclo reflexivo
de Smyth, pues en este caso estd orientada a la accion.

Respecto a los atributos referidos a la valoracién de la solucién,
hay que decir que el profesor reflexivo examina la solucién gene-
rada mentalmente y selecciona aquella que cree mas adecuada. Las
soluciones son examinadas por su coherencia interna y son com-
paradas con los datos que el profesor continta reuniendo acerca de
la situacion, llevindose a cabo en su imaginacién como posibles
consecuencias. El profesor reflexivo aprende de su experiencia
profesional pudiendo aplicar soluciones que a través de una refle-
xion descubre que son similares a situaciones ya encontradas (Wub-
bels y Korthagen, 1990).

La solucién es valorada respecto a los efectos que tiene sobre la
accion y las consecuencias de ese efecto en términos del logro de
los estudiantes. Asi, la fase evaluadora de la accién reflexiva con-
siste en valorar el resultado en los alumnos, tanto en consecuencias
inmediatas como en consecuencias a largo plazo. El fracaso no es
un mero fracaso en la persona que posee el hibito de la reflexion,
ya que el fracaso también es instructivo pues durante el examen ¥y
valoracion de las consecuencias se descubren aspectos que deben
ser llevados a cabo de forma mais adecuada en posteriores actua-
ciones (Ross, 1989).

Aunque el componente de resoluciéon de problemas es el mas
comentado para aprender a reflexionar criticamente v sea la base
en la que se fundamenta todo el proceso reflexivo, la psicologia
cognitiva destaca el componente “creatividad” como un elemento
mds para aprender a reflexionar criticamente, ya que proporciona
unas actitudes y habilidades que son condiciones indispensables
para la solucién de problemas (Halpern, 1989). ‘
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La creatividad en un rasgo complejo que implica la combinacién
de capacidades cognitivas y actitudes. De igual forma que se pue-
den aprender estrategias de resolucién de problemas se pueden
aprender estrategias creativas que sean instrumentos para trabajar
la reflexion de forma automatica e inconsciente.

Para Nickerson, Perkins y Smith (1990) se trabaja la creatividad
mediante el desarrollo de:

— la capacidad de producir gran cantidad de ideas apropiadas
con rapidez y soltura,

— la capacidad de realizar asociaciones sobre conceptos que no
mantienen una relacién cotidiana,

~ la intuicién para conseguir dar soluciones adecuadas reunien-
do la minima informacion posible,

— la flexibilidad para cambiar facilmente de opcién en la solu-
cion de un problema,

— la capacidad para tomar tiempo en la aceptacién o rechazo en
una solucion verificando posibles alternativas y consecuen-
cias de la citada solucion,

— la capacidad para descubrir patrones ocultos en la informa-
cidn proporcionada, aspectos escondidos parcialmente en el
contexto,

— la actitud para tomar valoraciones autbnomas independiente-
mente de las influencias sociales,

- la actitud de mantener la mente abierta a posibles soluciones
mis acordes con el contexto.

Como resultado de trabajar la resolucion de problemas y las acti-
tudes y capacidades creativas, se debe conseguir un habito reflexivo
que faciliten el desarrollo de los procesos metacognitivos necesatios
para que el profesor tome consciencia de los principios bisicos que
fundamenten su conocimiento prictico y pueda ir reconstruyéndolo
con el proposito de una mejora profesional constante. Estos procesos
metacognitivos realizados a lo largo de la experiencia profesional
son los que permiten actuar a los profesores expertos de una forma
adecuada y casi sin esfuerzo cognitivo, y los que permiten que pue-
dan dirigir por ellos mismos las estrategias para la solucién de los
problemas instruccionales en clase (Moral, 1993b).

Los expertos no s6lo saben més, sino que ademds tienen con-
ciencia de su saber y saben mejor como emplear lo que saben. Su
conocimiento se estructura en esquemas mejor organizados y mas
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facilmente accesible que los profesores principiantes. Esta diferen-
cia entre tener cierta informacién y ser capaz de tener acceso a elly
cuando hace falta, entre conocer una estrategia y saber cémo apli-
carla, entre actuar de forma inconsciente y comprender las conse-
cuencias de una accion, es debida al juego de los procesos meta-
cognitivos necesarios para conseguir la formacion de profesionales
expertos (Nickerson, Perkins y Smith, 1990).

Una persona no solo necesita tener un conocimiento especifico
del campo esencial para una actuacion habil, sino también debe po-
seer un conocimiento de cémo y cuando aplicar ese conocimiento
dentro de contextos especificos. Por tanto, se deberia aumentar la
probabilidad de que el profesor no sélo adquiera conocimientos si-
no que aprenda también a aplicarlos eficazmente para detectar y co-
rregir los posibles errores que surgen en sus planteamientos.

El profesor debe tomar consciencia de que las teorfas que funda-
mentan su practica profesional se construyen desde su propia ac-
tuacion y comprobar el potencial de la reflexion sobre y en la accion
mediante la utilizacién de procesos metacognitivos. Una vez que el
profesor tome consciencia de las posibilidades que tiene trabajar la
reflexion podra introducirse en un tipo de formacion que implique
un proceso de desarrollo personal, y no un simple proceso de trans-
ferencia de “como se debe actuar” que provenga de te6ricos ajenos
a su realidad.

Existen distintas técnicas para fomentar y trabajar estrategias de
resolucién de problemas y estrategias creativas que lleguen a al-
canzar logros metacognitivos en los profesores (véase Figura N2 9).
A continuacidn pasamos a comentar algunas técnicas que conside-
ramos pueden servir de utilidad para implicar a los profesores en
esta fase de informacion en la que deben hacer conscientes el fun-
damento de su practica.
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FIGURA N° O
Componentes y procesos implicados en la fase de informacién del ciclo refiexivo.

FASE DE INFORMACION

CONTENIDO

TEORICO / PRACTICO

SOCIAL

TECNICO

COGNITIVO

PROCESQS COGNITIVOS

— RESOLUCION DE PROBLEMAS
~ CREATIVIDAD

METACOGNICION

CONSTRUCCION Y RECONSTRUCCION DEL
CONOCIMIENTO PRACTICO DEL PROFESOR

6.4. TECNICAS UTILES PARA LLEVAR A CABO LA FASE DE IN-
FORMACION DEL CICLO REFLEXIVO

A partir de los datos recogidos en la fase de descripcion de la
practica (observaciones, vifietas, diarios, etc.), se pueden utilizar di-
versas pruebas y técnicas que introduzcan al profesor en distintos
procesos para conseguir un grado metacognitivo aceptable. Esto
les permitird un desarrollo profesional basado en la construccion y
reconstruccion de su conocimiento.

Tomando como punto de partida una linea constructivista (Ke-
ney, 1994), se opta por la vision de que el conocimiento que guia la
practica profesional es la construccién de la realidad subjetiva de
cada profesor, ya que no existen verdades o principios de actuacion
que estén fuera del profesor y que pertenezcan a un orden elevado
y tedrico. La verdad de la ensefianza y los principios que funda-
mentan la prictica profesional en la ensefianza son personales y
deben ser descubiertos por cada profesional y a partir de ellos tra-
bajar en una reconstruccién constante.

Asi, durante la fase de informacion del ciclo reflexivo de Smyth
(1989), el profesor, utilizando distintos contenidos y estimulando dis-
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tintos procesos cognitivos, se introduce en una toma de consciencia
de las bases que sustentan su conocimiento practico personal acerca
de la ensefianza. Este proceso metacognitivo al que debe llegar todo
profesor que participe en esta fase de informacion del ciclo reflexivo
de Smyth, se produce utilizando diversas técnicas en las que se com-
binan contenidos sobre los que reflexionar y procesos cognitivos so-
bre los que trabajar. A continuacion, pasamos a comentar algunas de
ellas y algunas investigaciones donde han sido empleadas.

Como veremos, las técnicas descritas en la literatura para esti-
mular los procesos reflexivos en los profesores son amplias y se co-
rresponden con distintos campos de la psicologia cognitiva y del
estudio del pensamiento del profesor. Comenzaremos comentando
las técnicas descritas para estimular los procesos cognitivos referi-
dos a la resolucién de problemas y a la creatividad. Seguidamente
comentaremos las taxonomias utilizadas para analizar el contenido
de la reflexién, describiendo los distintos andlisis verbales realizados
sobre vifietas narrativas, diarios, etc. Otro grupo de técnicas ven-
dran agrupadas bajo los avances realizados sobre la representacion
del conocimiento, que con sus distintas formas de anlisis permite
hacer reflexionar a los profesores sobre los principios que susten-
tan su practica. La comparacion de expertos y principiantes sera otra
linea a utilizar para introducir a los profesores en la fase de informa-
cion del ciclo reflexivo de Smyth (1989). Finalmente expondremos
técnicas de reflexion enclavadas dentro de la linea de investigacion
en la accién y de unién de la teorfa con la practica. Asi, los grandes
bloques que agrupardn a las distintas técnicas que describiremos a
continuacién son:

— Resolucién de problemas

Creatividad

Anilisis del contenido

— Representacion del conocimiento

~ Comparacion de expertos y principiantes
Investigacion en la accion

!

|

6.4.1. Técnicas fundamentadas en los principios de resolu-
cién de problemas

Como se puede apreciar, las investigaciones que recogemos den-
tro de este apartado describen situaciones reflexivas en las que los
sujetos, partiendo de diarios, vifietas narrativas, etc., donde se ex-
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ponen problemas cotidianos de clase, buscan la solucién pasando
por cada una de las etapas del proceso de resolucién de problemas.
El trabajo puede hacerse de forma individual o por parejas, me-
diante documentos escritos, didlogos escalonados, etc.

~ Técnica de solucién de problemas de forma individual: Los
profesores que participan en la investigacion de Gliessman,
Grillo y Archer (1989) se les pide que escriban la solucién a
problemas expuestos en vifietas que representan situaciones
problemadticas tipicas de clase. La solucién es evaluada aten-
diendo a los siguientes puntos: (a) cémo se procesan los datos,
(b) como se interpretan los datos, (¢) cémo se define el pro-
blema y se establen objetivos, (d) c6mo se generan soluciones,
y (e) cOmo se anticipan las consecuencias de la solucion.

— Técnica de identificacién de etapas en la solucién a un proble-
ma trabajando por pares: La investigacion de Manning y Payne
(1989) describe un curso que requiere que los participantes tra-
bajen por pares ayudandose entre ellos. En esta investigacién
se produce un andlisis de los procesos de solucién de proble-
mas que utilizan los distintos participantes a través de una esti-
mulacion del recuerdo o a través de los informes realizados so-
bre la solucién de problemas hipotéticos. Cada miembro tiene
Su turno para exponer su pensamiento, produciéndose un dia-
logo escalonado que ayude a establecer la meta y guiar y refor-
zar la bsqueda de la solucién al problema planteado.

Una investigacion similar a la de Manning y Payne es la de Pugach
y Johnson (1989). Esta investigacion usa el coaching entre pares en
la forma de una didlogo escalonado para trabajar las cuatro etapas
de la solucion de un problema: a) clarificar el problema, b) definir
el problema, ¢) generar posibles soluciones prediciendo las conse-
cuencias, v d) evaluar los resultados.

6.4.2. Técnicas fundamentadas en el anilisis de contenido

Las taxonomias que a continuacién exponemos nos descubren
técnicas reflexivas fundamentadas en un analisis de contenido, las
cuales son ttiles para evaluar las discusiones de los profesores o las
interpretaciones que proporcionan sobre algin tema referido a la
enseflanza, como por ejemplo cualquier texto, observacion, vifieta
o diario obtenido de la practica diaria de clase. La validez de estas
taxonomias para analizar los procesos reflexivos de los profesores
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son puestas en duda por Kagan (1990), la cual considera que no
puede demostrarse empiricamente que los profesores que funcio-
nan a un nivel més alto en los niveles o grados de las taxonomias
basadas en un anilisis de contenjdo sean superiores en la realiza-
cién de procesos reflexivos que los que funcionan a un nivel mas
bajo, pues considera que en muchos casos lo que se esti valorando
es la capacidad para la verbalizacion de los sujetos y no los proce-
sos reflexivos en los que cada sujeto se implica.

— Técnica de complejidad del juicio reflexivo: Ross (1989) desa-
rrolla una herramienta para evaluar el nivel en que se relacio-
na la teorfa con la prictica en una serie de documentos que se
les da a estudiantes para profesor que estin matriculados en
un curso donde se estimulan las estrategias de resolucién de
problemas. El procedimiento seguido consiste en conectar
una idea leida en el documento con la prictica especifica de
los profesores en formacion que realizan pricticas en Centros
escolares. El esquema de codificacion se basa en un modelo
donde se aprecia la complejidad del juicio reflexivo: a) el co-
nocimiento es visto como algo absoluto, b) se comienzan a
admitir otros puntos de vista, ¢) se acepta la idea de que el co-
nocimiento es relativo, desarrollando habilidades para evaluar
la evidencia, y d) el conocimiento tedrico es visto como algo
determinado por el contexto, reconociendo la existencia de
verdades subjetivas en vez de verdades obijetivas.

— Técnica de taxonomia de pensamiento pedagdgico reflexivo:
Una técnica similar a la elaborada por Ross (1989) es la elabo-
rada por Simon et al. (1989 en Kagan, 1990). Estos autores de-
sarrollan la taxonomia de pensamiento pedagégico reflexivo
(The Reflective Pedagogical Thinking Taxonomy, RPT). Esta
taxonomia se basa en tres supuestos basicos:

“a) el pensamiento pedagogico es valido s6lo si posee un lengua-
Je adecuado para describirio; b) usar un lenguaje pedagogi-
co significativo es superior a usar un lenguaje pedagogico
no significativo impuesto; ¢) un pensamiento pedagogico de
un unico concepto es menos complejo que un pensamiento
pedagogico de un concepto miiltiple, el cual a su vez es me-
nos complejo que un pensamiento pedagdgico que reconoce
la influencia de variables contextuales” (Kagan, 1990: 434).

La investigacion llevada a cabo por Simon et al. (1989) consiste
en proporcionar a una serie de estudiantes para profesor 48 vifietas
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narrativas de incidentes criticos que el profesor se puede encontrar
en clase. Los comentarios realizados por los estudiantes para profe-
sor al observar las vifietas narrativas son analizados seglin un guién
que es elaborado a partir de los supuestos anteriormente expues-
tos. El guién recoge distintos niveles de complejidad que van des-
de las descripciones de los acontecimientos instruccionales sin usar
un lenguaje pedagogico, hasta los niveles en los que utilizando un
lenguaje pedagdgico se llega a identificar las causas y efectos de la
accidon del profesor y los principios éticos y politicos que sustentan
los acontecimientos instruccionales de clase.

— Técnica basada en los niveles de reflexién de Van Manen: Los
niveles reflexivos que Van Manen identificé en 1977, ha pro-
porcionado distintas taxonomias para trabajar y analizar el
pensamiento reflexivo. Los tres niveles jerdrquicos de refle-
xi6n del profesor son los siguientes: (a) Racionalidad Técni-
ca: que se refiere a la eficiente y efectiva aplicacidon de un co-
nocimiento educacional para atender a una serie de metas
educativas dadas, (b) Accion Prictica: que explica y clarifica
las metas pedagdgicas vy las consecuencias de las acciones; y
(o) Reflexién Critica: donde se consideran las implicaciones
éticas y morales asociadas con las metas educativas.

Ferguson (1989) utiliza esta taxonomia para analizar documentos
de profesores en formacién que son requeridos al final del perio-
do de practicas. Estos documentos incluyen unas largas descripcio-
nes de las visitas de los profesores a la escuela, sus planificaciones,
declaraciones sobre sus experiencias practicas y sus creencias pe-
dagbgicas, y transcripciones de entrevistas. Ferguson descubre que
la mayoria de los profesores son capaces de alcanzar el primer ni-
vel de reflexién, pero sélo unos pocos el tercer nivel.

6.4.3. Técnicas fundamentadas en el fomento de estrategias
creativas

Como venimos diciendo, la fase de informacion del ciclo reflexi-
vo de Smyth pretende que el profesor tome consciencia de que no
es un mero ejecutor que lleva a la prictica proyectos ideados por
otros, sino que desde una perspectiva constructiva y critica, es ca-
paz de elaborar su propia estrategia de actuacion, pues es un suje-
to creativo que actiia de forma autdénoma (Korthagen, 1993; Keney,
1994). Asi, la creatividad es un componente mis para conseguir que
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el profesor alcance el dominio de un pensamiento critico y reflexi-
vo que le permita esa actuacion autébnoma.

Halpern (1989) considera que el aspecto mis destacable de log
pensadores creativos es que producen ideas apropiadas y originales
con rapidez y soltura. En la resolucién de problemas utilizan poca
informacién para alcanzar la solucién, pues poseen una capacidad
intuitiva desarrollada con la que pueden recuperar asociados re-
motos con mas facilidad que los pensadores menos creativos. Ade-
mas, presentan una gran habilidad para explotar diversas opciones
de solucién buscando los extremos opuestos o contrapuestos, a la
vez que presentan una gran facilidad para cambiar de direccién en
la solucién del problema.

Ante estas caracteristicas, presentamos una serie de técnicas ela-
boradas a partir de los principios de creatividad que exponen Nic-
kerson, Perkins y Smith (1990) (véase Tabla N© 42), que pueden
ayudar a los profesores en la adquisicién y desarrollo de habilida-
des creativas:

(a) Técnica de fluidez ideacional o de flexibilidad: ante un tema
dado el sujeto debe producir ideas acordes con el tema con
rapidez y soltura. La respuesta puede valorarse en cuanto al
namero de ideas apropiadas, lo original de ellas, la variedad
de tipos de ideas, y la diversidad de campos en los que se
pueden aplicar las ideas.

(b) Técnica de asociados remotos: ante una palabra el sujeto
debe buscar la palabra que viene a su mente una vez que es
nombrada, como por ejemplo: perro-gato, dia-noche, etc.
La respuesta puede valorarse segun el grado en que los su-
jetos tienen jerarquias asociativas extendidas y pueden re-
cuperar asociados remotos con facilidad.

() Técnica de basqueda de soluciones: los sujetos deben al-
canzar la solucién ante un problema solicitando la menor
informacién posible, trabajando la intuicién. Las respuestas
en las que se ha solicitado menos informacién para alcanzar
la solucién son mis intuitivas y creativas.

(d) Técnica de términos contrapuestos: ante un término el su-
jeto debe buscar el término contrario. Las respuestas son
valoradas segiin la rapidez con que se piensa en términos
contrapuestos, es decir, partiendo de una idea comprobar la
rapidez con la que aparece la idea opuesta o el polo con-
ceptual contrario.
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(e) Técnica de dependencia/independencia del campo: ante
una imagen, vifieta o texto el sujeto debe percibir e identi-
ficar aspectos escondidos parcialmente por el contexto. La
respuesta se valora por la habilidad y rapidez con que se
descubren patrones ocultos.

() Técnica de analogias: ante una serie de términos el sujeto
debe buscar semejanzas entre ellos, haciendo agrupaciones
de términos. La respuesta se valora segiin la capacidad y ra-
pidez con que el sujeto busca la unidad existente entre se-
mejanzas ocultas.

TABLA N¢ 42
Técnicas Gtiles para el fomento de la reflexion en la respuesta a la pregunta jqué
teorfa fundamenta mi prictica?

RESOLUCION DE — Técnica de solucién de problemas de for-
PROBLEMAS ' ma individual (Gliessman, Grillo y Archer,
1989).
- Técnica de identificacién de etapas en la
solucién de un problema (Manning v Pay-
ne, 1989; Pugach v Johnson, 1989).
ANALISIS DE CON- — Técnica de complejidad del juicio reflexivo
TENIDO (Ross, 1989).
— Técnica de taxonomia de pensamiento pe-
dagogico reflexivo (Simon et al., 1989).
ESTRATEGIAS CREA- | — Técnica basada en niveles reflexivos de Van
TIVAS Manen (Ferguson, 1989).

— Técnica de fluidez ideacional (Nickerson,
Perkins y Smith, 1990).

— Técnica de asociados remotos (Nickerson,
Perkins y Smith, 1990).

— Técnica de basqueda de soluciones (Nic-
kerson, Perkins y Smith, 1990).

— Técnica de términos contrapuestos (Nicker-
son, Perkins v Smith, 1990).

— Técnica de dependencia/independencia del
campo (Nickerson, Perkins y Smith, 1990).
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— Técnica de analogias (Nickerson, Perkins y
Smith, 1990).

— Técnica de torbellino de ideas (Nickerson,
Perkins y Smith, 1990).

— Técnica de metiforas (Korthagen, 1992,
1993).

— Técnica de dibujar o pintar (Korthagen,
1992, 1993).

~ Técnica de fotografia (Korthagen, 1992,
1993).

~ Técnica de fantasia guiada (Korthagen, 1992,
1993).

REPRESENTACION
DEL CONOCIMIEN-
TO

~ Técnica de arboles ordenados (Roehler, et
al., 1987; Strahan, 1989).

~ Técnica de mapa de concepto (Beyerbach,
1988; Leinhardt y Smith, 1985).

— Técnica de mapa cognitivo (Villar, 1992).

COMPARACION DE
EXPERTOS Y PRIN-

- Técnica de modelo cognitivo de clases prac-
ticas (Moral, 1991).

CIPIANTES — Técnica de comparacion de lecciones de
expertos y principiantes (Moral, 1992).
INVESTIGACION- — Técnica de lectura de documentos (Ross,
ACCION 1989).
~ Técnica de diarios profesionales (Howey y
Zimpher, 1989).
~ Técnica de prictica posicionada reflexiva
(Henderson, 1989).
— Técnica de escritura sobre acontecimientos
e impresiones (Hoover, 1994).
— Técnica de anilisis de videos sobre la ac-
tuacioén (Kagan, 1990).
— Técnica de seminario sobre pensamiento
del profesor (Keiny, 1994).
— Técnica de narracién sobre historias de tu
vida (Knowles, 1993),
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Técnica de torbellino de ideas (brainstorming): consiste en
generar una larga lista de opciones y elegir después entre
ellas. Mientras confeccionan la lista, se estimula a los partici-
pantes a que dejen rienda suelta a su pensamiento y constru-
yan ideas a partir de las aportaciones hechas por los demis.

Korthagen (1992, 1993) describe una serie de estrategias o téc-
nicas utiles para promover la toma de consciencia de los profesores
de los procesos no racionales que guian sus acciones, técnicas que
desde nuestro punto de vista pueden considerarse estrategias para
estimular el pensamiento creativo y reflexivo:

()

®
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Técnica de metiforas: Segtin Korthagen (1993) las metiforas
son gestalts de situaciones de clase que son interpretados
por el sujeto que construye la metifora y en la que interac-
tdan diversos elementos. El anilisis de una metifora hace
que se pongan en entredicho los elementos de la ensefian-
za que construyen la metdfora, pudiéndose dar otras posi-
bles interpretaciones a la situacion.

Técnica de dibujar o pintar: Las metiforas son expresadas
mediante palabras, pero en algunos casos la traslacion en
palabras puede ser un problema. Para solucionar esto la al-
ternativa puede ser el uso de un dibujo para expresar ex-
periencias personales. Por ejemplo, se les puede decir a los
sujetos que pinten un dibujo sobre el tema “educacion” y
luego que dibujen un grifico sobre el tema “un escenario
educativo ideal” y entonces se les pide que comparen los
dos dibujos.

Técnica de fotografia: es también un instrumento para ex-
presar los significados personales no racionales. En ella se
pide a los sujetos que fotografien sus experiencias de clase.
Para los estudiantes que ofrecen una gran resistencia a di-
bujar este procedimiento, mas técnico, puede ser de gran
ayuda; la desventaja es que se objetiviza mas el proceso que
cuando se pide que se dibuje. En cualquier caso, uno debe
intentar buscar el significado que la fotografia tiene para el
sujeto y no sélo los aspectos objetivos que se descubren en
la fotografia.

Técnica de fantasia guiada: Se les pide a los sujetos que ima-
ginen que, por ejemplo, estidn en 22 de BUP deben describir
el ambiente de clase, la distribucién de los pupitres, la piza-
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rra, las situaciones de clase, etc., durante 10 minutos. Una
vez transcurridos los 10 minutos se les pide que dibujen un
grafico representativo de lo que es una clase de 22 de BUP
que observan durante un periodo determinado. Una vez rea-
lizado el grafico, se trabaja en grupos intercambiando los
graficos representativos y las historias. Finalmente se discu-
te en grupo lo que se ha planteado en pequefio grupo. Esta
estrategia es importante especialmente cuando las investi-
gaciones comprueban el hecho de que a menudo los profe-
sores ensefian seglin como ellos han sido ensefiados y no
segln la forma en que durante su periédo de formacién se
les ha indicado (Knowles, 1993).

6.4.4. Técnicas fundamentadas en la representacién del co-
nocimiento

El estudio de la representacion del conocimiento ha tenido un
vigoroso avance al comprobar que a partir de las imagenes y grafi-
cos que se obtienen en las representaciones, resulta mas ficil anali-
zar y evaluar la estructura y funcionamiento del conocimiento. Estas
formas de representacion del conocimiento son igualmente ttiles
para trabajar procesos reflexivos en los profesores, ya que una vez
que el profesor ve representado su conocimiento mediante una
imagen o un grafico, se producen en él procesos reflexivos que le
permiten avanzar en la construccién y reconstruccion de su pensa-
miento (Winitzky, 1992).

A continuacion pasamos a exponer algunas de las estrategias de
representacion del conocimiento y el tipo de investigacion en la que
han sido utilizadas, aunque, algunas de las investigaciones que cita-
mos no hayan sido ideadas de forma especial para estimular proce-
sos reflexivos en los profesores. Sin embargo, pensamos que todas
ellas puede tener una aplicacion directa en la fase de informacion
del ciclo reflexivo de Smyth (1989), pues pueden servir de base pa-
ra propiciar un didlogo reflexivo personal en el que se cuestionen el
fundamento y causa de su actuacién y le permita avanzar en el co-
nocimiento practico personal que posee acerca de 1a ensefianza:

() Técnica de arboles ordenados. La estructura de conocimien-
to de los sujetos se representa mediante un 4rbol, en el que
su complejidad y organizacion se mide segtn el ntimero de
nodos, el nimero de bloques, y el promedio de conceptos
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por bloque (Moral, 1994). Es aplicada en la investigacién de
Roehler et al. (1987) para medir la estructura de conocimien-
to en la ensefianza de la lectura y por Strahan (1989) para
medir las diferencias en la estructura de conocimiento de
profesores expertos y principiantes.

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

Técnica de mapa cognitivo: Es un mapa construido por un
sujeto que no tiene por qué ser experto en una materia da-
da vy representa el punto de vista personal acerca del cono-
cimiento sobre esa materia. El anilisis del mapa puede rea-
lizarse mediante: a) andlisis de contenido comprobando una
serie de categorias seménticas, y b) analisis cuantitativos com-

- probando la organizacién estructural del mapa (Moral, 1994).

Esta estrategia de representacién del conocimiento es con-
siderada una buena estrategia de aprendizaje metacognitivo
v reflexivo. La investigacion de Villar (1992) es un claro
ejemplo de la utilizacion de esta técnica para el fomento de
procesos reflexivos en la fase de informacion del ciclo refle-
xivo de Smyth (1989). Los profesores que participan en la
investigacién de Villar (1992) construyen sus mapas cogniti-
vos a partir de los principios explicativos que cada profesor
proporciona como descriptores de su practica. Una vez que
los profesores elaboran sus mapas cognitivos donde esta-
blecen relaciones jerirquicas entre los conceptos que defi-
nen sus principios explicativos sobre la ensefianza, se pro-
vocan procesos reflexivos mediante un didlogo interno que
ayuda a plantearse las causas y motivos en los que gira su
enseflanza. A continuacién, exponemos los principios ex-
plicativos de una profesora de BUP (matematicas/ciencias)
y el mapa cognitivo elaborado a partir de la teoria que fun-
damenta su practica.
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TABLA N¢ 43
Principios explicativos de una profesora de BUP (Matemdticas / Ciencias)
(Villar, 1992: 281-283).

1. Las actividades que parten de la experiencia v la conexion de los
contenidos con su vida (CME) favorecen la motivacién (MOT).

2. Una buena relacion afectiva con el profesor (AFE) predispone a los
alumnos favorablemente frente a la asignatura (MOT).

3. La motivacion (MOT) es imprescindible para el aprendizaje (APR).

4. La motivacién del alumno (MOT) provoca su participacion en clase
(PAR).

5. la participacidn es necesaria (PAR) para desarrollar una metodolo-
gia activa (MAC).

6. La metodologia activa (MAC) desarrolla capacidades (CPA).

7. El razonamiento (RAZ) es una de las principales capacidades a de-
sarrollar en los alumnos (CPA).

8,9y 10. lLa utilizacién de imagenes visuales (IMA) facilita la estructu-
racion del conocimiento (ECO) y ésta desarrolla capacidades tan
importantes como la jerarquizacion y la relacion (CPA), imprescin-
dibles para el aprendizaje (APR).

11.1a atencion a todas las alumnos sobre aquello que se estd tratando
en clase (EST) es muy importante para lograr el aprendizaje (APR).

12.1a atencion individualizada (ATE) es necesaria para el aprendizaje
(APR), especialmente en algunas alumnas.

13.No se puede conseguir un verdadero aprendizaje (APR) sin clarifi-
cacién de conceptos (CLC).

14,15y 16. La organizacién de la clase (ORC) pretende conseguir el de-
sarrollo de la programacion (DES), ésta tiene por finalidad el apren-
dizaje (APR) y en cierta medida el desarrollo de capacidades (CPA).

17,18y 19. El comportamiento de las alumnas en clase (ALU) estd in-
fluenciado por su motivacién (MOT), la relacién afectiva con el pro-
fesor (AFE) y por factores circunstanciales (CTX).

FIGURA N¢ 10
Mapa cognitivo de la profesora de BUP (matematicas/ciencias)
(Tomado de Villar, 1992, p. 284).

TRP 4 EST
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6.4.5. Técnicas fundamentadas en el trabajo sobre expertos
y principiantes

La comparacion entre profesores expertos y principiantes ha si-
do muy fructifera para avanzar el conocimiento de la estructura
cognitiva del profesor. Los expertos actian en clase respondiendo
al ambiente complejo sin mucho esfuerzo cognitivo, sin embargo
los profesores principiantes, generalmente, actiian con esfuerzo y
con poca habilidad (Leinhardt v Greeno, 1986). Estas diferencias
son debidas a que los expertos presentan una estructura de cono-
cimiento mas organizada en esquemas que la que presentan los
profesores principiantes (Moral, 1993b), organizan su conocimien-
to en esquemas mas elaborados y coherentes que los profesores
principiantes. La comparacion de la actuacion de estos dos tipos de
profesores cuando llevan a cabo una leccion en clase puede servir
de base al profesor para introducirse en procesos reflexivos que
permitan analizar los esquemas de conocimiento en los que basan
su actuacion estos dos grupos de profesores:
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(a) Técnica de modelo cognitivo de clases practicas para la for-
macién del profesorado. Esta forma de estimular procesos
reflexivos no es una técnica en si, sino un modelo comple-
to de clases practicas para favorecer y mejorar los procesos
reflexivos en los alumnos para profesor (Moral, 1991). El
modelo se compone de las siguientes fases:

1%) Formacion en la utilizacién de estrategias de recogida y
andlisis de la estructura de conocimiento del profesor cuan-
do resuelve el problema de ensefiar una materia en concre-
to (entrevista de agenda, observacion de leccién, entrevista
de estimulacion del recuerdo, anilisis de protocolos, elabo-
racion de guiones, elaboracion de planning nets).

2%) Observacion y analisis de lecciones impartidas por pro-
fesores expertos.

3*) Anilisis y valoracién de lecciones impartidas por los
propios alumnos en formacion; comparacion de su estrate-
gia de actuacién con la estrategia de actuacion de los profe-
sionales expertos.

(b) Técnica de comparacién de lecciones de expertos y princi-
plantes: Esta técnica es utilizada en una investigacion que se
estd llevando a cabo en estos momentos para desarrollar unas
précticas més reflexivas en los alumnos de 3° de Magisterio y
asi posibilitar la creacion de las bases de un pensamiento cri-
tico y reflexivo que les permitird enfrentarse a la ensefianza
con soltura y autonomia (Moral, proxima publicacién). Me-
diante la utilizacién de “planing nets” (Moral, 1992) los alum-
nos analizan la estructura y contenido de la ensefianza en lec-
ciones impartidas por profesores expertos y principiantes en
la ensefianza de la lectura. La comparacion de los esquemas
de accion (Leinhardt y Greeno, 1986) que descubren los plan-
ning nets de los expertos y principiantes sirven para propiciar
dizlogos reflexivos que ayuden a facilitar la unién de la teoria
con la practica y a llevar a cabo una toma de consciencia per-
sonal sobre los componentes esenciales de la ensefianza.

6.4.6. Técnicas fundamentadas en los principios de investi-
gacioén-accion

Usar la investigacion en accién como un vehiculo para estimular
la practica reflexiva que produzca la generacion del conocimiento
practico del profesor en la ensefianza, no es una idea nueva, sino
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que ha venido desarrollindose desde los afios 50. La investigacién
en la accion puede definirse como un proceso ciclico en que a par-
tir de la observacion de un problema, se produce una planificacién
de una estrategia para alcanzar una solucion, una ejecucion de ese
plan de actuacién, y una reflexion y valoracién de los resultados y
logros obtenidos. Este proceso ciclico es similar a cualquier mode-
lo de investigacion, sin embargo la caracteristica que lo hace distin-
to de los demds es que requiere que el sujeto de investigacién se
implique el proceso de investigacion, ya que es el mismo sujeto el
que debe de llevar a cabo la investigacion y no investigadores pro-
fesionales ajenos al contexto donde se produce el problema a in-
vestigar. El sujeto investiga actuando y reflexionando sobre el pro-
blema que le preocupa, por tanto se produce una unién entre el
conocimiento y la accién, ya que conocer y actuar forman parte de
un mismo proceso de investigacion (Carr y Kemmins, 1988).

Por tanto, como sefiala Korthagen (1992, 1993), es necesario que
el profesor haga un estudio de los principios que fundamentan su
practica, pero a la vez, debe considerar la puesta en practica de es-
tos principios, pues la reflexion quedaria incompleta ya que no hay
reflexion sin accion. Por tanto, en esta fase de informacién del ciclo
reflexivo de Smyth (1989), donde se hacen explicitos los procesos
inconscientes que guian la actuacién, debe estar completada con
una fase de reconstruccién posterior y de aplicacién practica que
sirva de retroalimentacion al ciclo reflexivo de Smyth.,

La union de la teorfa con la préctica y los procesos de investi-
gacion en la accion, se realizan, fundamentalmente, siguiendo el
proceso ciclico de exploracién, actuacion y valoracion de resulia-
dos que hemos comentado anteriormente. Sin embargo, podria-
mos citar algunas investigaciones en las que se emplean distintas
técnicas enclavadas dentro de estos principios y que han sido idea-
das para producir procesos reflexivos, las cuales pueden ser utili-
zadas para llevar a cabo la fase de informacion del ciclo reflexivo
de Smyth (1989):

(a) Técnica de lectura de documentos: En la investigacién de
Ross (1989) se proporciona a los alumnos para profesor una
serie de documentos, con objeto de que se conecten las
ideas leidas en el documento y discutidas en clase con la
practica especifica de los profesores que observan en la es-
cuela durante su periddo de pricticas.
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(b) Técnica de desarrollo de la reflexividad mediante el trabajo
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con diarios profesionales: Howey y Zimpher (1989) consi-
deran que el diario es un compendio de impresiones y des-
cripciones de circunstancias, motivos, pensamientos y sen-
timientos de los otros y de uno mismo. Por tanto, el diario es
una herramienta para analizar los acontecimientos, propor-
cionado un didlogo personal sobre los hechos y situaciones,
desde un punto de vista reflexivo y critico. El ciclo que se
produce en la elaboracién de un diario consiste en comen-
zar reflexionando sobre las experiencias antes de ponerse a
escribir sobre ella, y una vez que se han escrito, reflexionar
sobre lo escrito en el diario. En el diario se presenta una su-
cesion de acontecimientos que ocurren a lo largo del tiem-
po sobre los que volver atras y reconstruir los pensamientos
y sentimientos. Una vez que estos procesos de reconstruc-
cion y reflexion se suceden se van afiadiendo nuevas ideas
y conductas y se incrementa el conocimiento practico per-
sonal y la construccién de este conocimiento.

Técnica de prictica posicionada reflexiva (PRP). Esta técnica,
propuesta por Henderson (1989) para desarrollar la reflexion,
consiste en que se presenta al sujeto distintas soluciones a un
problema y el sujeto debe tomar una posicion, actuar sobre la
base de esa opcion seleccionada, y entonces reconsiderar su
posicion a la luz de las consecuencias de la accion.

Técnica de escritura sobre acontecimientos e impresiones:
Hoover (1994) considera que la escritura sobre hechos e im-
presiones es un medio para estimular y organizar el pensa-
miento, asi como un medio para volver a pensar y revisar
ideas a lo largo del tiempo. Por tanto, para esta autora la téc-
nica de escritura es una estrategia para desarrollar una prac-
tica reflexiva en la ensefianza y para desarrollar procesos
metacognitivos en el profesor.

Técnica de andlisis de videos sobre la actuacion: El poder re-
visar la actuacion llevada a cabo en clase, y sobre ella esta-
blecer procesos metacognitivos y de reflexion sobre la practi-
Ca es una técnica bisica para la construccién y reconstruccion
del conocimiento practico del profesor (Kagan, 1990).
Seminario sobre pensamiento del profesor (TTS). Dentro de
esta linea de investigacién-accion, Keiny (1994) propone un
modelo de seminario para trabajar los procesos reflexivos

en el profesor que se construye en cinco fases: 1#) Un pro-
fesor presenta un dilema al los demis miembros de su gru-
po de profesores con los que trabaja en el seminario. Este
dilema es analizado en grupo, descubriendo su compleji-
dad, sus dimensiones, etc.; 22) Los profesores se agrupan
por pares con el fin de observarse en la practica trabajando
sobre este dilema; 3%) Cada pareja presenta sus observacio-
nes y sus didlogos reflexivos a su grupo en el que se esta--
blece a la vez un didlogo reflexivo conjunto. En él, el cono-
cimiento ticito e implicito, las creencias y las suposiciones
de los profesores se hacen explicitas; 4%) Las parejas se em-
plean en planificar cambios en el método y contenido de la
ensefianza; 5%) La Gltima fase consiste en Ia formulacion de
teorias personales sobre la ensefianza que imparten y en el
planteamiento de alternativos sobre los dilemas expuestos.

(8) Técnica de narracién sobre historias de tu vida: Es un docu-
mento personal, como las autobiografias o los diarios, donde
¢ narran acontecimientos ocurridos en la vida del sujeto ex-
presados de una forma subjetiva y bajo una interpretacion per-
sonal de los hechos. Esta técnica ha sido aplicada a la forma-
cion del profesorado, estableciendo didlogos reflexivos a partir
de las expresiones subjetivas de los hechos relacionados con la
ensenanza. En estas interpretaciones personales se reflejan, co-
mo si fuese en un espejo, las bases del conocimiento personal
de los sujetos acerca de la ensefianza (Knowles, 1993).

Finalmente, y como resumen, decir que los instrumentos que se
han expuesto pueden servir tanto a profesores en formacién como a
profesores en ejercicio, ya que con ellas se pretende, bajo una visién
constructivista, ir elaborando o reelaborar el conocimiento practico
que fundamenta la profesion. Ademas, estas técnicas sirven para tra-
bajar distintos contenidos y procesos cognitivos implicados en la fa-
se de informacién del ciclo reflexivo de Smyth, que ayuden a mejo-
rar el conocimiento prictico personal de los profesores,

6.5. ORIENTACIONES DIDACTICAS
Para responder a la pregunta ¢qué teoria fundamenta mi practi-
ca diaria de clase y cuiles son las bases de mi conocimiento practi-

Co?, sugerimos la puesta en prictica de distintas técnicas, indicando
algunas actividades a realizar con ellas:
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En grupos, o de forma individual, trabajar sucesos proble-
maticos de clase, siguiendo las distintas etapas en la solu-
cién del problema. El profesor debe esforzarse en identificar
elementos esenciales que construyen la teoria que funda-
menta su practica diaria de clase, destacando tanto los as-
pectos técnicos y practicos como los aspectos criticos de la
enseflanza.

Elaborar un diario personal y seleccionar alguna técnica de
anilisis de contenido reflexivo, para descubrir principios
que fundamentan la accién de los profesores.

Por grupos de profesores, trabajar las distintas técnicas des-
critas en el capitulo sobre desarrollo de estrategias creativas.
Entablar didlogos en los que poder exponer los propios pun-
tos de vista confrontdndolos con los de los otros compafieros.

Utilizando alguna estrategia de representacion del conoci-
miento y basindose en documentos donde se refleje 1a ac-
tuacién de los profesores, descubrir la complejidad del co-
nocimiento prictico personal sobre la ensefianza. Se debe
hacer un esfuerzo por identificar la coherencia interna de
los componentes del conocimiento prictico que sustenta la
practica de cada profesor, asi como los distintos niveles je-
rarquicos en los que queda organizado su conocimiento, los
elementos que son esenciales y los que son superfluos, etc.

Utilizando descripciones de la prictica de profesores exper-
tos y principiantes analizar los elementos que los identifican
como distintos y similares. Esto permitird propiciar didlogos
reflexivos para llegar a una toma de consciencia personal
sobre los componentes esenciales de la ensefianza.

Utilizando documentos tebricos acerca de como actuar en
clase, discutir hasta qué punto tienen una aplicacion practi-
ca real a las situaciones de clase. De esta forma se podra
crear una actitud de critica reflexiva, que permitira la bis-
queda constante, personal y auténoma de la unién entre la
teoria y la prictica.

Narrar acontecimientos de clase de forma subjetiva y anali-
zar el poder que tienen para reflejar el conocimiento practi-
co personal acerca de la ensefianza.






