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INTRODUCCION

De pocos afios a esta parte la cultura docente busca un lugar ba-
jo el sol en nuestro sistema educativo tras largos afios de descono-
cimiento. Evidencia el interés educativo por el tema el protagonis-
mo que la profesién de maestro ha alcanzado entre los titulos
universitarios. La evolucién reciente de la teoria de la eficacia do-
cente ha experimentado una ampliacién en sus objetivos y méto-
dos digna de la mayor atencién del puablico, fundamentalmente los
estudiantes universitarios. A la vieja ciencia que estudiaba la siempre
dificil asociacidn entre las expectativas del profesor y las interaccién
de clase viene a contraponerse una nueva visién como estudio del
conjunto de relaciones entre los diversos agentes educativos; una
ciencia pedagogica que valora la colaboracién; una ambicién des-
mesurada por la participacion docente que tal vez estd contribu-
yendo a enriquecer notablemente el desarrollo curricular y al con-
junto de las ciencias de la educacién en cuyo decurso la teoria
pedagdgica ha venido a “reestructurar” la escuela como lugar de
trabajo. Si algtn rol merece el calificativo de “divino” en el mundo
profesional, ése es el docente, una figura poseedora de colores sin-
gulares, de excepcional magnetismo, que ha atraido al hilo y al filo
de la literatura cientifico-pedagdgica documentos miscelineos so-
bre su conducta y fragmentos de sus cambios conceptuales (com-
prensiones coherentes y contradicciones) que revelan la pluralidad
de piezas escolares que interpreta para composiciones segin los
tiempos litdrgicos de las reformas. Entre la ingente cantidad de me-
taforas sobre la enseflanza de clase, una novedad: la que le toca
grabar con ocasién de la LOGSE, y que pretende ser un acerca-
miento al universo del mundo cognitivo. El maestro tiene que can-
tar con extraordinaria efusividad la teoria del aprendizaje construc-
tivista, convirtiendo en oracién cada una de las melodias invocadas

13



sobre su magisterio. Una de ellas es la consideracién de la ense-
fianza como un arte, y el maestro como un artista. La gratificacién
estética de su labor adoptando decisiones sobre los novisimos co-
nocimientos de contenidos y promoviendo creencias epistemologi-
cas y actitudes y emociones hacia la investigacién, convierten a su
obra atemporal y a su conocimiento conceptual, condicional, disci-
plinar, discursivo, sintactico, metacognitivo, procedimental, ret6ri-
co, personal, sociocultural, estratégico, ticito y de las tareas en un
personaje experto que testimonia los deslumbrantes retablos de su
profesionalizacion. El poderio docente insinuado es el resultado de
la redistribucion de sus responsabilidades ante los colegas del
claustro y la comunidad representada en el consejo escolar dise-
fiando “proyectos” que se planifican, elaboran y entregan a los
clientes con eficacia; estableciendc una politica registrada en un re-
‘glamento que codifica y judicializa la vida en el centro resolviendo
. conflictos educativos y morales, y evaluando una ensefianza, que le
sqlpma como agente. Una practica reflexiva del aula es vahosa pa-
ra el cuerpo docente y alumnado porque las creencias influyen la
percepcién, genera nuevo conocimiento que tenga mérito episté-
mico, motiva a los agentes al conocerse los resultados del esfuerzo,
y adecuadamente supervisada sefiala como se cambia. Por ello, co-
bra especial relieve una formacion inicial del profesorado de orien-
tacion critico-social que promueva el pensamiento critico sobreteo-
rias curriculares de amplias definiciones, destrezas docentes de
modelos racionalistas y relaciones ausentes de la teoria y practica
en la ensefianza universitaria. De este modo, no deben ser ajenas a
este proposito la preparacién de formadores universitarios en mé-
todos de casos que propicien en sus discipulos/as creencias peda-
gbgicas que cuajan al principio de la vida académica y que tienden
a perpetuarse, perseverando incluso frente a contradicciones causa-
das por la razén, el tiempo, la escolaridad o la experiencia. Creen-
cias sobre la ensefianza que deben distar de una consideracién del
curriculum oficial como la opcién ante la cual maestros y maestras
deben asentir, resignarse y callar. Esta actitud de sospecha ante la
legitimacién de los saberes académicos, propia de la modernidad,
se inscribe en el lenguaje de esta obra. El aprendizaje experiencial
de los futuros agentes en las aulas de los centros educativos es la
oportunidad para reconceptualizar y revisar la relevancia de su au-
toconocimiento y autoestima, al tiempo de autocomprobar la cultu-
ra instjtucional del apoyo docente. El compromiso a la exploraciéon
en el centro es tarea de lideres y equipos directivos que ayuden a

14



reflexionar a los/as docentes sobre los autoelogios y discrepancias
vertidos en los textos de los disefios curriculares.

La propuesta cientifica que sigue en esta obra parece insinuar que
el camino mis recto para llegar a la verdad educativa es el circulo,
como recuerda la cultura china. En efecto, ocho capitulos redacta-
dos por profesores especialistas en Ciencias de la Educacién son la
excusa de Un Ciclo de Ensefianza Reflexiva que transparenta una
serie de pasos cartesianos en la iniciacién a la reflexion critica para
que el profesorado preste atencién a las magias y alquimias que or-
nan algunos principios de la reforma educativa. El libro se divide
en tres partes, conceptualizacion, investigacion y aplicacién, tres
niveles de lectura que permiten adentrarse en un mundo educativo.
La consecucién de una ensefianza reflexiva estd firmemente im-
plantada en el mapa de los disefios curriculares de todas las comu-
nidades auténomas, en la retérica de una zona de la cultura que
apuesta por las raices, por lo analitico, en el sentimiento de una for-
ma de comunicacidn didictica practicada en el aula como goce so-
cial por el dominio de estrategias de aprendizaje conducentes a in-
fluir en los procesos afectivos y cognitivos de alumnos y alumnas.
El curriculum de cualquier area o nivel distinto del universitario, le-
jos de conformarse con cultivar una retérica propia, debe expan-
dirse y cultivar procesos de ensefianza-aprendizaje que inmunicen
a los agentes de la comunicacion contra el desfallecimiento a la ho-
ra de codificar toda la informacién abigarrada que proviene del
mundo exterior, y que necesariamente alumnos y alumnas tienen
que seleccionar, adquirir, construir e integrar. El control que hagan
los sujetos de esos procesos, junto con la edificacién de la memo-
ria, la captacion de matices espaciales propios de una atencién con-
centrada, las altas motivaciones por la consecuciéon de arduas tare-
as escolares, la comprensién de los recursos estilisticos en los
textos con la facilidad de cuentos fabulados, el aprendizaje de ele-
mentos conceptuales para conjeturar resimenes, la percepcion de
las discrepancias entre sus acciones y los resultados esperados son
claros indicios de que la metacognicion en aquellos seres apuesta
por la autoafirmacién en sus convicciones, por la hipercritica de las
modas y la sintesis de las genuinas esencias y artificios. Las relacio-
nes investigador / investigado propugnadas en esta obra disuelven
lo diminuto y banal de la legitimidad en la autoria cientifica, o dén-
de reside la autenticidad de la iluminacién para hablar del silencio
de las aulas. La perspectiva emic de indagacién declara al profesor
como investigador al tratar de conocer las creencias y actitudes de
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aluninos y alumnas usando métodos que no distorsionen la fluidifi-
cacién de su conocimiento utdpico, que se opone a la perspectiva
ética, u orientacién social del investigador universitario que “impo-
ne” sus constructos cientificos. Dado que en la investigacién cuali-
tativa la perspectiva etic es inferior a la emic, maestros y maestras
deben irrumpir con mayor pujanza en la narrativa de los acontéci-
mientos inencontrables de la vida en las aulas. Presumo que sus re-
latos histéricos sobre las memorias de afios escolares fascinarin por
el ritmo verosimil, por el sentido de juego y transaccién con alumnos
y alumnas, por la originalidad que se encierra en la ansiedad y ter-
nura, ligereza y profundidad de sus cargas simbdlicas interiores, al
tiempo que nos sumirdn en las incertidumbres de las gentes que nos
interesan, que sin ser héroes de la historia, una historiografia con vo-
luntad antropolbgica sin oropeles y fanfarrias puede rescatar del ol-
vido. A veces en la biografia de maestros y maestras cristaliza el tran-
sunto de dos épocas de reformas escolares. Hay docentes, doblados
por el ejercicio de intelectualidad realizado con dos leyes educativas
separadas entre si por algo mas de dos décadas, que vacilan ante los
nuevos requerimientos administrativos de relacionar la escuela con
la sociedad. Como curiosos de la ciencia pedagdgica quieren cono-
cer las vicisitudes por las que pasaron las grandes teorias antes de re-
flejar los nuevos cambios de naturaleza curricular. Un Ciclo de Ense-
7fianza Reflexiva apuesta por la génesis del pensamiento e ideas de
los maestros, que son la energia que da fuerza en el gobierno y or-
ganizacién de la “fisica social” de los centros educativos.

Contiene el capitulo Enserianza reflexiva de Villar Angulo la co-
rriente temdtica de la reflexividad en funcién de los variados esce-
narios educativos, Ambitos cientificos y procesos realistas con el fin
de incitar a maestros y maestras a buscar su partitura irrenunciable
de una musica que seri su estilo de vida en el aula. De Vicente Ro-
driguez Agavilla en el capitulo La formacion del profesorado como
pridctica reflexiva algunas metodologias y estrategias que desempe-
fian un papel critico en la realizacion de las tareas escolares. Junto a
la modelizacién de los planes de formacién inicial del profesorado,
desgrana alternativas que las instituciones de formacién perma-
nente argumentan como acciones sutiles hiper-recomendables en
cursos y actividades. La enserianza reflexiva en los ciclos educati-
vos y en las materias de ensefianza plantea una guia de respuestas
validas a los enigmas del conocimiento de dominios curriculares.
Sus autoras, Leén Guerrero y Gallego Arrufat, invitan a descubrir el
curriculum escolar a través de excursiones por los paisajes del desa-
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rrollo psicologico y de la epistemologia de las disciplinas, disipan-
do las sombras entre las que el concepto de ensefianza reflexiva
podria desaparecer ante voces que han advertido otras claridades.
Se canta y tafie un verdadero arsenal de ejemplificaciones indaga-
doras en el capitulo Teoria fundamentada de una ensevianza refle-
xiva de Villar Angulo, que ha compilado procesos inductivos para
que los agentes se enfrenten a las perpetuas capturas de lo inefable.
La busqueda de una teoria curricular personal es la “cristalizacion”
y el “refinamiento” de los episodios del triptico que los/as docentes
representan en una misma velada: la preparacién del plan, la ten-
sionalidad del acto comunicativo y la revisién esperanzada de lo
acontecido. Tras el paréntesis que supusieron los capitulos anterio-
res, las paginas sucintas vertidas en Descripcion de Fernindez Cruz
glosan el suefio del profesor literato, capaz de novelar la magia del
aprendizaje. Entre las mallas del tejido narrativo, el autor apuesta
por el incidente critico como mito de la verdad, fundamento de las
epopeyas de clase que maestros y maestras colorean hasta hacerse
expresiones de las crisis, riquezas y contradicciones de la condicidon
profesional docente del Siglo XX. Como el valle del Nilo, Informa-
cion es el capitulo de la memoria cultural docente. Moral Santaella
enuncia la transduccién de sefiales en los procesos cognitivos y las
técnicas que transforman el metabolismo de las membranas que
movilizan las acciones docentes. Seis técnicas tiles para informar a
los demds resumen el epicentro y razén de ser de este capitulo. La
informacion sobrepasa el dmbito del ciclo reflexivo para irradiar to-
dos los intereses de la vida cultural de una ensefianza propia de la
condicién postmoderna. Ante la mirada del lector, Confrontacion
de Molina Ruiz entra en el movimiento cualitativo “verista”. Los mo-
tivos seleccionados son la cooperacion y el trabajo en equipo ilus-
trados con acontecimientos inesperados en los que se han volcado
historias personales de protagonistas de centros escolares, en una
unidad de estilo de extremada expresividad. En Reconstruccion
Bolivar Botia repasa de la A a la Z las escenas del libreto curricular.
Esta es la fase mis rica de penetracion psicologica del profesorado.
El docente, como en las fases anteriores, es el protagonista domi-
nante que hace las elecciones de los niveles de representacion de la
accion: a veces, melodias de una comedia; otras, melodramas para
un aria de tenor.

LUIS M. VILLAR ANGULO
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PRIMERA PARTE

CONCEPTUALIZACION



Carrruro 1

ENSENANZA REFLEXIVA
Luis Miguel Villar Angulo

INTRODUCCION

Hay tareas tan laboriosas en el campo didéctico casi como la de
enjaular la musica. Una de ellas consiste en deslindar qué es la en-
sefianza reflexiva y sus aledafios curriculares. Iniciada la discusion
sobre esa variante didéctica hace afios, se han afrontado distintas
definiciones retocadas y actualizadas de enseiianza reflexiva. En
efecto, existen frases y expresiones en los libros cientificos del am-
bito de la educacion y en las declaraciones de politicos del hecho
educativo que alivian el caracter “sesudo” y prometeico del término
(investigacion critica, racionalismo intelectual) y acenttan el signifi-
cado de “construccidn personal del conocimiento”. Ha resultado de
este modo una nutrida y multiforme relacién de términos usados in-
distintamente que sustentan el esfuerzo por abarcar procesos de la
mente: por ejemplo, pensamiento critico, estrategia de solucién de
problemas, investigacién orientada a la indagacién, reflexién sobre
la practica, etc. omitiendo, a veces, la temperatura y la iluminacién
provocada por la emocién de los sujetos. En un afin de transparen-
cia, armamos este capitulo articulando los aconteceres interiores de
los docentes de manera que lleguen a ser agentes que narren ex-
ploraciones en sus programaciones de aula con incursiones épicas
en sus proyectos curriculares de centro.

Una ensefianza reflexiva es aquella programacién de aula o di-
sefio que anhela la puesta en marcha de la globalidad resolutiva de
las facultades de los alumnos (productivas, receptivas, etc.) que se

21



implican en procesos educativos para analizar critica y libremente
el sincretismo de los contenidos —conceptos + procedimientos + ac-
titudes—, los medios y materiales histéricos y futuristas, las estrate-
gias herméticas y versitiles de ensefianza y los criterios de medi-
cion de los productos elaborados que se ofrecen en las aulas, y los
panoramas y episodios cientificos y sociales que se presentan por
los cuatro puntos cardinales del Universo. Una ensefianza reflexiva
desarrolla competencias individuales y sociales de razonamiento
l6gico, juicios ponderados y actitudes de apertura (receptivas), sen-
timientos que miran el espejo de la experiencia cotidiana y flexibi-
lidad mentales que son premisas necesarias para considerar a un
sujeto que domina las raices de su pensamiento y autocontrola su
recinto interior. En un marco conceptual amplio, una ensefianza re-
flexiva presta atencion a la comprension de las contaminaciones de
intereses y valores de cualquier modalidad de desarrollo y a la re-
solucién de las contradicciones de la teoria y la practica cientifica y
social. Llegar a ser un profesor reflexivo significa e implica algo mas
que la probidad intelectual de utilizar procesos cognoscitivos de
andlisis interno de los fenémenos curriculares y educativos. Inclu-
ye, ademas, la realizacién de contenidos y actividades afectivas y
morales en las aulas de los centros escolares, en la comunidad es-
colar y en las asociaciones sociopoliticas.

Dewey (1933) postuld por el desarrollo de una ensefianza refle-
xiva que implicara disposiciones intelectuales y afectivas aprendidas
para responder positiva y oportunamernte a personas y situaciones -
sociales. A través de caminos trifurcados, el filésofo americano tra-
z6 las lineas de su discurso que ilustramos y enlazamos con hilos
de conceptos:

(a) Apertura mental. Esta disposicidn cognoscitiva modaliza el
talante para buscar y construir estructuras alternativas (asen-
timientos y desacuerdos) de un campo cientifico y/o educati-
vo. Profesores y alumnos que tienen apertura mental aceptan
cuestiones curriculares y educativas arriesgadas y rechazan
automdticamente una hipétesis de ensefianza no verificada
o la ortodoxia educativa u organizativa que se haya prede-
finido en una escuela o clase sin aportaciones de evidencias
sobre su valor. Por el contrario, examinaran las hipotesis a la
luz de su experiencia y compararan sus ideas con las de es-
tudiantes, padres, investigadores y otros colectivos de la co-
munidad. Estos profesores y alumnos prefieren ver los pro-
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blemas curriculares y educativos bajo la perspectiva que tie-
nen soluciones autbnomas, plurales y contextuales. Esta ac-
titud se ha operativizado en los siguientes términos: un
alumno escucha en multiples sitios dentro y fuera de clase,
presta atencion a posibles alternativas de acciones humanas
en culturas diferentes, compone con denuedo en pro de la
exactitud y sortea los escollos de err or, examina justificacio-
nes labiles, busca evidencias conﬂlctlvas y contrapuestas, y
pregunta como se pueden mejorar las situaciones existentes
o sucesos. Por ejemplo, véase la ilustraciéon de la Tabla N© 1

TABLA N® 1

Criterios generales para la secuenciacion de contenidos del drea de Ciencias
Sociales (Consejeria de Educacién y Ciencia de la Junta de Andalucia. Orden de
28 de octubre de 1993, por la que se establecen criterios y orientaciones para la

elaboracion de Proyectos Curriculares de Centro, la secuenciacion de contenidos,
asi como la distribucién boraria y de materias optativas en la Educacion
Secundaria Obligatoria. B.OJ.A., 7 de diciembre de 1993).

SECUENCIACION DE CONTENIDOS DEL AREA DE CIENCIAS SOCIALES DE
LA EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA: CRITERIOS

o niveles de progresiva complejidad (distinguir la época visigoda, la
ocupacion de los drabes y la reconquista cristiana).

o itinerarios en funcion de la dificulad (establecimiento de cuadros
comparativos sobre los niveles de vida de las tres culturas, aportan-
do actividades, medios de transporte, inventos, formas politicas de
gobierno, creaciones artisticas, etc.).

o secuencias entendidas como bipotesis de trabajo cuya virtualidad
debe ser comprobada en la actividad del aula (;cuil era la dieta ali-
menticia de las tres culturas?, ;como construyeron los edificios sun-
tuarios las gentes de las tres culturas?, scémo evoluciond la forma de
gobierno en las tres culturas?, ;qué relaciones existieron entre las
culturas 4rabe v cristiana?, ;co6mo se manifestaba la cultura cientifica
y artistico-literaria en los pueblos drabe y cristiano?, scudl era el ma-
pa europeo a mediados del siglo XV?).

o mejor propuesta: aprendizaje de conceptos intrinsecamente comple-
Jos a través de una gradacion (por medio del monumento La Alham-
bra de Granada manejar fuentes de informacién diversas; ver pelicu-
las, diapositivas, videos; tomar datos en una excursion realizada
durante el curso para observar el monumento; elaborar encuestas y
entrevistas a conservadores y trabajadores —jardineros, guardas, guias,




carpinteros, albaiiiles, etc.— del monumento; analisis formal de las
salas del monumento; situacién de la ornamentacién y de los pro-
ductos artisticos en ejes espacio-temporales; lectura de mapas sobre
el reino de Granada; realizacion de ejes cronoldgicos sobre las di-
nastias drabes en Al-Andalus que reflejen los cambios en el arte y ar-
quitectura; lecturas de poemas de W. Irving).

basada en criterios funcionales fundamentados en la investigacién
educativa (contextualizacion espacio-temporal del problema de
identificacién de las claves simbélicas de la cultura drabe; adopcién
de las perspectivas geogrifica, politica y religiosa para explicar el fe-
némeno de la cultura drabe; relaciones entre la religion y el arte; re-
presentaciones espaciales de la situacién de los palacios de verano e
invierno de la dinastia y otros asentamientos urbanos).
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(b) Responsabilidad. Testimonia esta accidon las meditaciones

de los profesores de las consecuencias a largo y corto plazo
de los infinitos misterios de sus cualidades y costumbres en
la clase. Los profesores y alumnos responsables adoptan en
la ensefianza y el aprendizaje elecciones esencialmente mo-
rales: los primeros, al ser modelos porosos que influyen en
la conducta fluctuante de sus estudiantes. Oser (1994: 69)
denomina esta conducta modelo de sintesis complementa-
ria, dado que el maestro ensefia por medio de la virtud sin
que sea preciso acarrear dosis de indoctrinacién sobre mo-
ralidad en el horario lectivo de clase. Supone una concep-
cién de la ensefianza y el aprendizaje que acentda el valor
de los contextos social, politico y econémico en las decisio-
nes educativas, y que indaga las acciones a la luz de presu-
puestos éticos: por ejemplo, los valores implicitos en ciertas
asignaturas, como la salud, belleza o justicia. Al igual que
ocurrid con la actitud anterior, se ha desarrollado en los si-
guientes términos: el profesor percibe propésitos educati-
vos / éticos, y no s6lo utilidad, y usa el conocimiento y la
consideracion de las consecuencias. (En este sentido, véase
la relacion de objetivos seleccionados en la Tabla N2 2, que
puede dar oportunidades al profesor para fabular sobre las
costumbres de los pueblos y extraer moralejas sobre la in-
terculturalidad, y valores como el respeto y la tolerancia y la
no discriminacién por razones de etnia, religion o lengua).



TABLA Ne 2
Seleccidn de algunos Objetivos del Disefio Curricular de la Materia Optativa
Segunda Lengua Extranjera de la Educacién Secundaria Obligatoria (Consejeria
de Educacién y Ciencia de la Junta de Andalucia. Orden de 28 de julio de 1994,
por la que se establece el disefio curricular de materias optativas en la etapa de
Educacion Secundaria Obligatoria. B.OJ.A., 16 de agosto de 1994).

DISENO CURRICULAR DE LA MATERIA OPTATIVA SEGUNDA LENGUA
EXTRANJERA DE LA EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA

ol

4. Reflexionar sobre el uso de la lengua extranjera en sus aspectos co-
municativos y formales, incorporando procedimientos y relaciones
que han sido (tiles en situaciones comunicativas similares.

od

7. Desarrollar una actitud receptiva y critica hacia la informacién pro-
cedente del contexto sociocultural que las lenguas extranjeras trans-
miten con el fin de analizar los estereotipos que implican prejuicios
o juicios de valor y también para reflexionar sobre el contexto so-
ciocultural propio.

(o) Ser todo corazon. Este componente afectivo apunta y acre-
dita la universalidad de aquellas actitudes no confinadas a
situaciones, dreas o materias particulares; integra, inunda y
compromete la totalidad de las vidas instruccional y politica
de los profesores dentro y fuera de los confines de aula y/o
centro. Se ha abocetado de la siguiente forma: el profesor
acepta a todos los estudiantes y ajusta su conducta a la filo-
sofia educativa de la institucién escolar explicitada en los fi-
nes del centro que aluden al aprendiz como persona. Véase
como pretexto la Tabla N°® 3 que sin exhaustividad relata dos
objetivos de una materia que con amenidad puede plantear
situaciones con 4nimo ladico. La programacién de clase se
puede hacer a manera de escenas en las que los alumnos
dialoguen entre si. Las situaciones diddicas se completan
con pinceladas descriptivas sobre la apariencia del si mismo,
con reflexiones reciprocas de los estudiantes y con estampas
que resuman las narraciones intertextuales que manifiesten
las filias y fobias que hubo en la antigiiedad, en la mitologia,
religion, arte y literatura sobre el cuerpo humano.
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TABLA N® 3
Seleccion de algunas capacidades del Disefio Curricular de la Materia Optativa
Expresion Corporal de la Educacion Secundaria Obligatoria (Consejeria de
Educacién y Ciencia de la Junta de Andalucia. Orden de 28 de julio de 1994, por
la que se establece el disefio curricular de materias optativas en la etapa de
Educacion Secundaria Obligatoria. B.O.J.A., 16 de agosto de 1994).

DISENO CURRICULAR DE LA MATERTA OPTATIVA EXPRESION CORPORAL
DE LA EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA

o

3. Aumentar el control y dominio del cuerpo en la manifestacion de
sus posibilidades de expresién, actuando con flexibilidad mental,
espontaneidad, imaginacién y creatividad.

o

7. Valorar las semejanzas y diferencias con los demis, como base de
actitudes flexibles y solidarias que incidirdn en la vida académica y
extraescolar.

La ensefianza reflexiva implica un conocimiento subjetivo de la
situacién contextual (vida y funcionamiento del aula y centro) y la
realizacién de expresiones de pensamiento critico: autoconoci-
miento didactico y conocimiento del contexto y sustrato de la cla-
se —quiénes son los alumnos que estin en un grupo de clase y qué
vienen a aprender a [a institucién escolar—. A golpes de compromi-
sarios con la reforma, distintos educadores han redactado la se-
cuenciacion de las dreas de la Educacion Secundaria Obligatoria de
la Comunidad Auténoma de Andalucia. En relacién con la apuesta
hecha por el desarrollo del 4rea de Ciencias de la Naturaleza se ha
publicado en el Boletin Oficial una definicién de pensamiento cri-
tico, que reproducimos:

“Entendido como la capacidad para relativizar las informaciones
y las soluciones, la exigencia de pruebas que justifiquen una afir-
macién y la concepcién de la ciencia como un cuerpo organizado
de conocimientos que se encuentra en continua reelaboracién”.
(Consejeria de Educacion y Ciencia de la Junta de Andalucia. Or-
den de 28 de octubre de 1993, por la que se establecen criterios y
orientaciones para la elaboracién de Proyectos Curricttlares de
Centro, la secuenciacion de contenidos, asi como la distribucion
horaria y de materias optativas en la Educacion Secundama
Obligatoria. B.OJ.A., 7 de diciembre de 1993).
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.. Los profesores reflexivos buscan las justificaciones politicas —gra-
do de prescriptividad de una propuesta pedagbgica— y los funda-
mentos cientificos y psicopedagdgicos de los proyectos educativos y
curriculares y de las materias transversales; estin bien informados de
los nuevos contenidos curriculares, utilizan fuentes cientificas vilidas
para seleccionar y secuenciar los contenidos de las materias curricu-
lares y las citan; buscan alternativas a las practicas instruccionales ca-
da vez que se enfrentan a un nuevo grupo de alumnos o curso de un
centro y toman en consideracion los puntos de vista de los alumnos,
colegas e inspectores y asesores de CEPs para tomar decisiones ra-
cionales. Los profesores reflexivos pueden abrir juegos interesantes
de espejos —reconocer la capacidad de construccién/alteracion de los
sistemas socionaturales en una clase de la materia optativa de Ecolo-
gia—, imigenes —valoracién de la creacion artesana frente a la crea-
cién artistica en la materia optativa Talleres artisticos o experimenta-
les—, y reflejos de situaciones sociales pretéritas —descubrimiento de
las huellas clasicas a través de la arqueologia y la literatura—.

La competencia de la reflexividad es la quintaesencia de un profe-
sor experto. Se han reducido a ocho las proposiciones evocadoras de
qué es un profesor experto (Husén y Postlethwaite, 1994: 6023-6025),
que reproducimos y reinterpretamos con el dnimo de ofrecer claves
sobre su hipotética configuracién: (a) los profesores expertos (stam-
bién los reflexivos?) son mejores en su drea de conocimiento y en con-
textos particulares de aula y centro; (b) los profesores expertos auto-
matizan las operaciones rutinarias que se necesitan para conseguir
metas (una caracteristica de los profesores reflexivos es discernir la co-
tidianidad de los fendémenos, lo ordinario y corriente, y al tiempo rom-
per con modalidades de pensamiento impuestas por el sentido co-
mun); (o) los profesores expertos son mis sensibles a las exigencias de
las tareas (los docentes reflexivos interpretan el valor que tiene para el
éxito la intuicién, las conjeturas, el azar, la audacia en los planteamien-
tos, la imaginacién en los procesos, etc.) y a las situaciones sociales
cuando resuelven un problema; (d) los profesores expertos son fun-
cionales y flexibles (ya dijeron descubridores, como Pasteur, que la
suerte s6lo acompafia a las mentes preparadas); (e) los profesores ex-
pertos representan los problemas de distintas formas cualitativas (los
mapas conceptuales elaborados por los profesores reflexivos denotan
interconexiones, nudos y ramificaciones conceptuales sofisticadas);
(D los profesores expertos tienen capacidades ripidas y precisas para
el reconocimiento de esquemas que sintetizan la complejidad de los
procesos sociales; (g) los profesores expertos perciben esquemas sig-
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nificativos en sus dreas (los reflexivos aportan luz en la oscuridad.
-Por ejemplo, tras ensefiar la materia Cultura Clisica se refuerzan las
convicciones e ideales democraticos que liberen al hombre de otras
servidumbres) y () los profesores expertos tienen mis ricas fuentes
de informacién acerca del problema que tratan de resolver (en con-
secuencia, la estrategia didactica no se basa Ginicamente en el estu-
dio de un libro de texto. Bien al contrario, se emancipa de él, dan-
do entrada a materiales en la clase que representen nuevas avenidas
informativas adaptadas a los procesos cognitivos de los estudiantes).

Un aspecto controvertido de la ensefianza reflexiva, al igual que
sucede con los procesos cognoscitivos de los profesores, es que no
se pueden evaluar por medio de una serie prefijada de procedi-
mientos. De este modo, la evaluacidn critica de una ensefianza re-
flexiva trata de expandir la comprension de las caracteristicas del
profesor y de sus situaciones educativas, asi como de promover ac-
ciones morales en la educacién, como es preparar a los estudiantes
para ser ciudadanos responsables y libres.

Las preguntas claves sobre la reflexividad tienen que ver con el
marco conceptual desde el cual se interpreta qué es lo que merece
ser reflexionado y en qué consiste la reflexiéon como idea (Smyth,
1992). La primera de las cuestiones previas atiende el valor y la le-
gitimidad de los problemas para que entren a formar parte desde
un programa de formacién permanente de profesorado hasta una
practica de ensefianza de profesores en ejercicio. Se puede inter-
pretar, por ejemplo, que el problema consiste en hacer bien una
prictica de la ensefianza que te han dicho o se trata de enunciar
qué es una buena practica de ensefianza. Segin la respuesta que se
ofrezca en un caso u otro asi se abordard una epistemologia u otra
con el docente: de caracter ontolbgico —es decir, la realidad educa-
tiva que se presenta en el aula y centro es problematica— o tecno-
légico —o sea, la relacién ordenada de medios que se dispone para
conseguir un fin plausible a una solucién buscada y deseada—. Co-
peland y otros (1993) han propuesto doce atributos ctiticos sobre la
prictica reflexiva agrupados en torno a tres macroconceptos de in-
vestigacion: la identificacién de un problema, la generacién de so-
luciones, la comprobacioén de las mismas y el aprendizaje a través
de la practica reflexiva. No resulta extrafio que se otorgue validez
educativa a los atributos que configuran la reflexividad porque
constituyen una agenda o guién de entrenamiento y/o un progra-
ma de investigacion en los planes de formacién inicial del profeso-
rado, prioritariamente en relacién con las pricticas o practicum.
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Los elementos contenidos en la reflexion, dice Ross (1989), son
los siguientes: presencia de una situacidén dilematica; reconoci-
miento de cualidades Gnicas en las alternativas y similitudes en las
proposiciones; ajuste y reconstruccioén constante de las proposicio-
nes dilematicas; experimentacion de las proposiciones, y acepta-
cién o rechazo de las consecuencias analizadas. Posteriormente,
Korthagen (1993) ha propuesto procesos no racionales para esti-
mular procesos en la ensefianza reflexiva, como la utilizacion de
metaforas, dibujo y pintura, fotografias, técnica de la rejilla de Kelly,
etc., en la formacion del profesorado.

Alexander, Schallert y Hare (1991) han clasificado los distintos ti-
pos de conocimiento de los profesores. La reflexividad es una idea
que se adhiere a las manifestaciones del conocimiento sociocultu-
ral, desde la construccidén del mismo —como un conocimiento ante-
rior o experiencial- a cualesquiera de las versiones del conceptual
~declarativo, discursivo, estrategia cognitiva, etc.—, dejandose Gni-
camente aparte el conocimiento ticito —irrealizado y no analizado—.
Léase, por ejemplo, la Tabla N¢ 4:

TABLA N2 4
Seleccién de términos sobre el conocimiento de dreas y materias de la Educacion
Secundaria Obligatoria (R. D. 1007/1991, de 14 de junio, por el que se establecen
las ensenanzas minimas correspondientes a la Educacién Secundaria
Obligatoria).

OBJETIVOS DE LAS AREAS DE LA EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA

s declarativo, o conocimiento del qué (knowing what). Es un conoci-

miento de los hechos. En la materia Salud y Alimentacién, por ejem-

" plo, realizar un inventario cuantitativo de las hortalizas que hacen
aportaciones del mineral hierro.

e discursivo, o conocimiento del lenguaje y su uso. Es una variedad
del conocimiento conceptual. En la materia Taller lingtiistico, reco-
nocer los componentes lingiiisticos de los modismos segtn las co-
marcas de una zona geografica.

o estrategia wmelacognitiva. Conocimiento de las estrategias que le
permiten a uno seguir y regular la culminacién de una tarea, o la
consecucion de sus metas. En la materia Metodologia e investiga-
cién cientifica: técnicas experimentales de laboratorio, usar fuentes
de informacién —libros, estadisticas, documentos, mapas, encuestas,
entrevistas—, que sirvan para posteriores tratamientos de datos.

29



El contexto social de la ensefianza estd pleno de sombras evo-
cadoras y visibles y tensas emociones, que generan multiples cues-
tiones sobre los acontecimientos cambiantes de la situaciéon de la
practica. Preguntas del tipo “;quiénes somos?, ;co6mo nos llevamos?,
¢qué ensefiamos a través del curriculum?, ;como organizamos nues-
tras clases?, jcOmo gestionamos nuestras clases?, ;como nos comu-
nicamos en la clase?, ;qué es lo que estamos consiguiendo?” (Pollard
y Tann, 1987) son bisicas para dilucidar las capas de oscuridad que
envuelven el disefio de una propuesta curricular de centro, etapa,
ciclo, drea o aula. El profesor reflexivo al detenerse ante la disposi-
cion de las tareas, en los elementos que integran un curriculum, en
la afiliacion de los sujetos en un ambiente de interior, en el sutil em-
plazamiento de las actividades cotidianas, en las correcciones de
los ejercicios, en los comunicados a las familias..., transporta a
quien lo observara en clase a comprender qué es la ductilidad en
las breves claves conceptuales dadas a los alumnos que se retrasan
en las actividades, en la falaz belleza del silencio para comunicar la
aprobacidon de los acontecimientos. Para €l, que arranca de cues-
tiones sencillas que pueden ocasionar indagaciones conducentes a
cambios en los cursos de accidén escolar (respetando a los demas,
buscando la excelencia en las tareas, mostrando honradez profe-
sional) la ensefianza es una situacién laberintica que diariamente
descifra y descubre.

Cochran-Smith y Lytle (1990) han denominado programa de i#-
vestigacion del profesora uno que percibe a los docentes como ge-
neradores o productores de un conocimiento (spractico?) frente a
conocimiento formal, en términos de Fenstermacher (1994), quien,
ademis, justifica la obligacién de que el conocimiento de la actua-
cién o “conocer cémo” hacer las cosas de manera competente se
tenga que razonar. La reflexividad de los profesores sobre los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje quiere decir, ademas, que estos
poseen y ensefian conocimientos procedimentales (knowing how)
o rutinarios de los contenidos de las materias.

1.1. PROCESOS DE UNA ENSENANZA REFLEXIVA

Los pedagogos han recomendado que los profesores utilicen las
destrezas cognoscitivas como contenidos procedimentales en el cu-
rriculum escolar y por tanto que no se ensefien como técnicas de
trabajo intelectual en una materia auténoma e independiente, cual
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es la propuesta de un curriculum de destrezas de pensamiento su-
gerida por Beyer (1988) y que integra tres niveles: (a) estrategias de
pensamiento; (b) destrezas de pensamiento critico y (c) destrezas
de procesamiento de la informacioén.

Un curriculum que promocione la reflexividad integrara distin-
tos niveles o gradientes en el uso de destrezas metacognitivas. Asf,
derivada de la teoria de Habermas (Ewert, 1991), Van Manen (1977)
ha sugerido que la reflexion ocurre en tres estadios diferentes: ra-
cionalidad técnica, accidn prictica y reflexidon critica. Estos niveles
se corresponden con las tres formas de conocimiento y los tres in-
tereses cognoscitivos a ella asociados:

(a) Racionalidad técnica. A este nivel empirico-analitico, la re-
flexividad se preocupa de la aplicacién del conocimiento a la
consecucioén de alguna meta o fin deseado. La inquietud do-
minante del profesor se refiere a la aplicacién eficaz del co-
nocimiento pedagodgico para conseguir efectos predetermi-
nados. Este nivel de reflexividad ocupa un puesto central en
la tradicion de los modos pragmadticos y eficientistas del pen-
samiento tecnolégico. La propuesta que hacen Roshensine y
Meister (1992) de presentar el concepto de andamios (scaf-
folds) como una nueva estrategia cognitiva que ayuda al
alumno a que relacione sus habilidades presentes con las me-
tas intencionadas se convierte en un procedimiento instruc-
cional. Asi, estos autores indican los pasos para ensefiar las
estrategias cognoscitivas en los siguientes términos: (a) pre-
sentar las nuevas estrategias cognoscitivas, (b) regular la difi-
cultad durante la prictica guiada, (¢) proporcionar variados
contextos de practicas para los estudiantes, (d) proporcionar
retroaccién, (e) aumentar la responsabilidad del estudiante, y
(D proporcionar una prictica independiente. Por ejemplo,
véase la ilustracién de la Tabla N 5:
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TABLA N2 5

Ensefianza de estrategias cognitivas en las materias optativas de la
Educacién Secundaria Obligatoria (Consejeria de Educacion y Ciencia de la
Junta de Andalucia. Orden de 28 de julio de 1994, por la que se establece el

disefio curricular de materias optativas en la etapa de Educacion

Secundaria Obligatoria. B.O.J.A., 16 de agosto de 1994).

Presentar las nuevas es-
trategias cognoscitivas:

introduciendo unas cla-
ves concretas.

Por ejemplo, ayudar a los estudiantes a formular
preguntas del tipo: quién, qué, cuindo, dénde,
por qué, y como en torno a las formas y sus medi-
das, en el caso de un contenido de Matemdticas de
la vida cotidiana.

Regular la dificultad
durante la practica
guiada: por ejemplo,
presentando el materijal
en pasos cortos u ofre-
ciendo tarjetas con cla-
ves.

Por ejemplo, cuando el profesor de Taller Lingiiis-
tico le dice a los alumnos que sinteticen un cuento,
les comunica que deben redactar frases sencillas y
cortas. Posteriormente, el alumno recibe tarjetas
con claves sobre c6mo hacer la preparacion de la
escena / el nudo de la trama / vy el desenlace feliz
de la accién.

Proporcionar variados
contextos de pricticas
para los estudiantes.

Los alumnos pueden percibir, entre otros, los si-
guientes contextos en la ensefianza de la Informa-
tica aplicada: prictica guida por el profesor sobre
el soporte 16gico, ensefianza reciproca de manera
que puedan corregir los errores los alumnos entre
si, y trabajo en pequefios grupos sobre la dimen-
sion ética de la informatica.

Proporcionar retroac-
cion.

Los estudiantes utilizan una serie de preguntas pa-
ra comprobar sus resGmenes en la ensefianza de la
materia Informacién y Comunicacidén: she hallado
la idea global en la biliografia?, she averiguado la
informacién més valiosa en las fuentes videografi-
cas?, stengo alguna informacién hemerogrifica que
no se relacione con la idea principal?, she usado al-
guna informacioén filmogrifica mis de una vez?

Aumentar la responsa-
bilidad del estudiante.

Mediante el aumento de la complejidad de la ma-
teria y reduciendo las claves de los profesores, los
alumnos aprenden a resolver problemas matemati-
camente y no a aplicar algoritmos o reglas.

Proporcionar una prac-
tica independiente.

Practicando ampliamente en una empresa, los
alumnos comprenden la funcidén social y econémi-
ca de la misma, al tiempo que se le dan oportuni-
dades para que compruebe en ella los tipos de
funciones que realizan los equipos de trabajo (ma-
teria: Organizacion empresarial y laboral).
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(b) Accion prdctica. En el nivel hermenéutico-fenomenologico,
la reflexividad presta atencién a la comprension de la inte-
raccion de los individuos. El profesor se preocupa por la
clarificacién de las predisposiciones subyacentes en las me-
tas educativas contrapuestas y por la evaluacion de las con-
secuencias educativas de la accién docente. El debate sobre
la accién practica se refiere, por ejemplo, a mostrar el valor
de las metas curriculares que se hayan disefiado en un pro-
yecto educativo de centro (PEC). Si se considera el principio
de adaptar la ensefianza de clase a las diferencias individua-
les de los alumnos que debe presidir las programaciones de
los profesores en los centros escolares, King y King (1988)
han disefiado una estrategia de entrenamiento subdividida
en tres categorias para comunicar a los alumnos su propia
responsabilidad en el aprendizaje, que son las siguientes:
(a") destrezas de aprender a aprender (control de la aten-
cién, procesamiento en profundidad, etc.), (b") destrezas de
pensamiento de contenido (consecucién de conceptos, de-
sarrollo de conceptos, reconocimiento de esquemas, etc.), y
(¢ destrezas de razonamiento (razonamiento analégico,
extrapolacion, evaluacidon de evidencias, examen de valo-
res, etc.). En la Tabla N2 6 se ilustran las destrezas en rela-
cién con la secuenciacion del drea de Lengua Extranjera:
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TABLA N2 6

Destrezas para aumentar la responsabilidad en el drea de Lengua Extranjera.

Destrezas de apren-
der a aprender.

Control de la atencién (creacién individual
de una vifieta con seis cartelas sueltas que
representen verbos transitivos regulares en
el tiempo pasado).

Procesamiento en profundidad (combinar
nuevas secuencias sinticticas en lengua
extranjera, combinando elementos léxicos
procedentes de ideas abstractas).

Destrezas de pensa-
miento de contenido.

Consecucion de conceptos (ordenar frases
en secuencias lingtiisticas significativas).

Desarrollo de conceptos (practicar mensa-
jes lingtiisticos en lengua extranjera a partir
de modelos de textos litararios).

Reconocimiento de esquemas (agrupar y
ordenar material segiin la terminacién de
los verbos).

Destrezas de razona-
miento.

Razonamiento analégico (observar las re-
gularidades de las palabras anotando sus
propiedades, y determinar la posibilidad
de inferir reglas ortogrificas, de puntua-
ci6n, gramaticales, 1éxicas y fonologicas).

Extrapolacion (utilizar libremente la lengua
para fabricar mensajes significativos).

Evaluacién de evidencias (hacer un resu-
men oral y escrito de las nuevas informa-
ciones leidas o escritas).

Examen de valores (utilizar y aceptar ele-
mentos semidticos en la forma de patrones
gestuales, eliminando estereotipos).
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(¢) Reflexion critica. A nivel critico-tedrico, la reflexividad em-
plea una teoria emancipatoria de la verdad. El profesor in-
corpora criterios morales y éticos en el discurso acerca de las
acciones practicas, y reflexiona sobre los supuestos que limi-
tan o modelan la prictica. Los profesores que cumplan el ar-
ticulo 4° del Real Decreto que establece el Curriculo de Edu-
cacion Primaria tendrin que promover competencias en los
alumnos para que valoren criticamente “las diferencias de ti-
po social” y rechacen “cualquier discriminacién basada en
diferencias de sexo, clase social, creencias, raza y otras ca-
racteristicas individuales y sociales”. Es mas llamativo el uso
que se le otorga a la emancipacién en uno de los objetivos
de la materia Informatica aplicada de la Educacién Secunda-
ria Obligatoria, que se impartird a alumnos de 4° curso, en la
Comunidad Autbnoma de Andalucia, cuando establece:

“El estudio de la disciplina debe favorecer el desarrollo de una
educacién emancipadora que facilite al alumno una comprensién
critica de sus claves y le permitan no adaptarse pasivamente al
nuevo orden tecnoldgico en el que vive”. (Consejeria de Educa-
cién y Ciencia de la Junta de Andalucia. Orden de 28 de julio de
1994, por la que se establece el disefio curricular de materias op-
tativas en la etapa de Educacion Secundaria Obligatoria. B.OJ.A.,
16 de agosto de 1994).

El pensamiento critico estd compuesto para Beyer (1988) de una
serie de “operaciones mentales discretas que se usan para conocer
el valor o precisién de algo, al tiempo que una serie de disposicio-
nes que guian su uso y ejecucién”. Sirvan como ejemplos del mismo
las siguientes declaraciones: distinguir entre hechos verificables y
reclamaciones de valor, distinguir la informacién, reclamaciones o
razones relevantes de las irrelevantes, determinar la precisién factual
de una declaracion, etc. Por ejemplo, véase en la ilustracion de la
Tabla N2 7 la interpretacién que hacemos del pensamiento critico:
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TABLA N2 7

Ejemplificaciones del pensamiento critico en relacién con la materia Informatica
Aplicada de la Educacion Secundaria Obligatoria.

Conocimiento del va- Un disco 6ptico almacena mis informacion
lor o mérito de algo. que una tarjeta perforada (conocimiento del
mérito). En una tarjeta perforada se grabd una
ecuacién, mientras que en el disco dptico se
anotaron las costumbres no declaradas de los
contribuyentes (conocimiento del valor).

Disposiciones que El trabajo en equipo de los alumnos (aprendi-

guian el uso y ejecu- zaje cooperativo, despliegue de actitudes me-
cién de las operacio- tacognitivas, afectivas y sociales) permitid
nes. editar en una mafiana el periédico escolar.

Anctil, Hughes y Trujillo (1992) han investigado cémo los pro-
fesores con experiencia que se implican en un proceso de “mento-
ring” (asesoramiento a otros profesores mds jovenes en los centros)
se hacen mas reflexivos utilizando a tal fin una taxonomia derivada
de Ross (1989, 1990) que define los componentes de una reflexién
madura y que incluyen: (a) contenidos (conocimiento de los pro-
positos y consecuencias de las practicas educativas, conocimiento
del punto de vista del alumno, conocimiento del material y de las
restricciones de los variados contextos, etc.), (b) procesos (habili-
dad para identificar y analizar los problemas en términos de con-
flictos, habilidad para usar una aproximacion racional de solucién
de problemas, habilidad para establecer juicios intuitivos, etc.), y
(©) actitudes (derivadas de Dewey, citadas anteriormente). Las res-
puestas dadas a los cuestionarios le permitieron medir a los eva-
luadores los cambios en los procesos cognoscitivos a corto plazo
de los profesores, si bien, como ha sefialado Kagan (1990: 459),
son cambios superficiales y transitorios.

La propuesta reflexiva de estos autores se inspira conceptual-
mente en los intereses constitutivos del conocimiento de Habermas
(véanse Ewert, 1991, v las fases de Van Manen, 1977, explicadas an-
teriormente): los intereses técnicos se reflejan en la preocupacién
por dominar y manipular el ambiente exterior (por ejemplo, un cu-
rriculum que da explicaciones cientificas sobre cémo se domina el
conocimiento); los intereses pricticos o comunicativos de las do-
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centes se traducen en la comprensién del lenguaje utilizado para
describir los modelos y teorias personales de ensenanza. El curri-
culum v la instruccién son procesos educativos dindmicos que se
construyen y reconstruyen en funcién de juicios y criterios compe-
titivos que colisionan o se enfrentan entre si. Finalmente, los inte-
reses emancipativos se refieren a una tendencia del profesor hacia
el desarrollo y la transcendencia. Los alumnos en formacion, bajo
esta perspectiva, buscan la libertad para poder determinar su futu-
ro como profesional, al margen de los lastres de ciertas subculturas
dominantes en las instituciones formativas y escolares. En definiti-
va, es la perspectiva critica aplicada a la formacién del profesorado
(Zeichner, 1992).

1.2. ADAPTACION DEL CICLO REFLEXIVO DE SMYTH A LA RESO-
LUCION DE SITUACIONES PROBLEMATICAS CURRICULARES

La imagen del profesor como investigador se estd reevaluando
en la actualidad en circulos de la administracién educativa. La pra-
xis y el lenguaje son nociones que han ganado validez en relacion
con el rol de los profesores en la investigacion educativa. El len-
guaje educativo y el juicio ético de los profesores constituyen me-
dios para constatar las creencias pedagbgicas en la vida social de
los centros al tiempo que son herramientas fundamentales para los
enfoques de indagacion interpretativa. El entendimiento del pen-
samiento, palabra y accién personal de los profesores se sitia en
contextos sociales y educativos singulares. Esta perspectiva herme-
néutica y narrativa de la indagacién mantiene que las preguntas
que formulan los profesores, las formas y redacciones literarias que
utilizan los docentes, y los esquemas conceptuales que usan para
encuadrar las pricticas de clase adoptan el formato de una estrate-
gia formativa poderosa para elevar el conocimiento que tienen de
su propio razonamiento profesional. Dentro de este marco de refe-
rencia esbozado los profesores ni son participantes desinformados
en procesos de investigacion, ni meros recursos de colaboracion en
proyectos de investigacién educativa. En su lugar, son simultinea-
mente investigadores, instructores y analistas criticos de sus memo-
rias anuales de centro. En esta aproximacion, se guia a los profeso-
res para revelar y examinar el conocimiento artesanal y la actuacién
improvisada asociada con las acciones estableciendo cuatro movi-
mientos en la reflexion.
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De acuerdo con Smyth (1989), los profesores se deberfan im-
plicar en cuatro formas de accién con objeto de cambiar las condi-
ciones ideoldgicas y administrativas que los limitan hasta llegar a
una plataforma de emancipacién profesional. El proceso es una
forma de hacer investigacién sobre la prictica que involucra per-
feccionamiento profesional por cuanto se establecen cambios cu-
rriculares a la luz de los disenos sugeridos. Las fases del proceso
son las siguientes:

(a) Descripcion. Es un estadio en el que los profesores contes-
tan la pregunta: “4qué hago?”. Conforme los profesores re-
flexionan acerca de sus acciones describen su conocimiento,
creencias y principios que caracterizan su practica de ense-
fianza. Sus descripciones convierten la ensefianza en un tex-
to escrito que utiliza el lenguaje literario de los profesores: el

~uso de diarios y peridédicos comprime los hechos y dilemas
que conforman el conocimiento ticito de los profesores. Co-
mo tal, la ensefianza se describe para hacerla accesible y re-
velar su significado. En esta fase del ciclo la meta consiste en
establecer principios pedagodgicos fundamentados en la ac-
cidbn racional ejecutada. El lenguaje utilizado por los profe-
sores genera un texto que comprime los elementos de la en-
sefianza que permiten problematizarla y hacerla susceptible
de cambio. Una actividad que pueden desarrollar los profe-
sores consiste en iniciar un proceso de categorizacion de los
textos acumulados en sus dossiers personales (reflexiones
sobre la prictica) (véase Capitulo 5 de este libro). A conti-
nuacién mostramos una vifieta en la Tabla N© 8:
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TABLA N° 8

Descripcion de la ensenanza de una profesora.

Para responder a la pregunta jqué bago?, un profesor hipotético ha re-
dactado las siguientes notas:

Cuando examino las clases que imparto de Inglés en la segunda etapa de
EGB y ahora en los cursos de Educacién Primaria me doy cuenta que el
conocimiento que imparto varia dentro de las clases y también supongo
que a lo largo de las materias que se imparten en la Segunda Etapa. En
mi ensefianza, cambia el conocimiento del vocabulario, las destrezas de
comunicacién oral, la comprensién de los mensajes que proceden de
grabaciones en video. Desde luego, ordeno mis clases de manera que di-
fiere del 4rbol 16gico que habia hecho mi compaiiero de Ciencias Natu-
rales para clasificar los insectos, y de las anotaciones musicales que ha-
bia dibujado en un pentagrama mi compaifiera de Misica.

Las categorias de las notas de campo de esta profesora podrian ser las
siguientes:

conocimiento-variacién dentro y a lo largo de materias-tipos de cono-
cimiento en una materia-especificacién del conocimiento.

Los codigos de las categorias podrian ser:
CON (conocimiento).

VAD (variacidn dentro de las materias).
VAE (variacion entre materias).

TIP (tipos de conocimiento en una materia).
ESP (especificacién del conocimiento).

(b) Informacion. Se inicia este estadio por la siguiente pregun-
ta orientativa: “;qué significa esto?”. Los profesores desta-
pan sus teorias de rango medio, explicativas o locales que
informan su accidn docente. Conforme describen, analizan
y establecen inferencias acerca de los hechos de clase, crean
sus propios principios pedagbgicos. Estas teorias subjetivas
les ayudan a dar significado de cuanto sucede en la clase,
escuela y sociedad, y guian acciones curriculares ulteriores.
La actividad consiste en la elaboracion de un proceso de ta-
xonomizacién / clasificacion de los codigos establecidos de
su accién practica, levantando estructuras jerdrquicas de los
conceptos pedagdgicos construidos en sus categorias; esta-
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bleciendo relaciones causa-efecto entre ciertas categorias di-
dicticas; agrupando las categorias hasta establecer racimos o
irboles conceptuales), y seleccionando episodios pricticos
relevantes de los codigos. Posteriormente establecen propo-
siciones operativas (principios explicativos, o teorias de ran-
go medio) sobre situaciones particulares que evidencian el
conocimiento ticito que tienen sobre la secuencia de codi-
gos seleccionada, y las relaciones entre ellos. La ilustracion
de pasajes de la ensefianza mediante ordenacién / secuen-
ciacion de codigos se refleja en la elaboracion de mapas cog-
nitivos (véase Capitulo 6 de este libro). La ejemplificacion de
la Tabla N° 9 es ilustrativa:

TABLA N2 9
Informacion de la ensefianza de una profesora.

Al responder a la cuestion jqué significa esto?, la profesora de la vifie-
ta anterior establece los siguientes principios explicativos:

o Al comienzo de un nuevo tema me preocupo de establecer conoci-
mientos relacionados con el curso anterior.

e Siempre que desarrollo una actividad procuro seleccionar estrategias
para aumentar el niimero de tipos de conocimiento.

e La comparacion de las estrategias con las de mis compaferas evi-
dencia mi conocimiento de lo que conozco (metaconocimiento).

FIGURA N2 1
Mapa conceptual de una profesora.

~e—eeTP
—1

ESP
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() Confroniacion. Este estadio responde a la pregunta: “;como
he llegado a ser asi?”. Los profesores buscan la constatacion
de sus supuestos, ideas, valores y creencias, y cdmo las fuer-
zas sociales e institucionales les han influido. Perciben que el
conocimiento esta construido simbdlicamente por la mente a
través de la interaccidn social con otros colegas. Es una fase
de legitimacién de sus tareas como intelectuales responsables
de la generacion de tipos variados de conocimiento sobre la
préctica curricular. Las declaraciones muestran los contextos
singulares idiosincrasicos donde trabajan. Los profesores se
pueden cuestionar solos o con colegas de los equipos do-
centes las siguientes preguntas: ;qué indican las proposicio-
nes operativas y secuencias de codigos sobre los supuestos,
valores, y creencias de la ensenanza?, ;de dénde proceden
esas ideas?, ;qué es lo que hace que mantega tales ideas en
ese contexto?, scuiles son las razones sociales que las causan?
(véase Capitulo 7 de este libro). Nuestro supuesto de la pro-
fesora de Inglés se especifica en la Tabla N© 10:

TABLA N° 10
Confrontacién de la ensefianza entre dos profesoras de un equipo docente.

La profesora de Inglés se cuestiona: jcomo he llegado a ser asi?

Dialogo entre la profesora de Inglés y una profesora de Lengua de su
equipo docente:

Profesora de Lengua: ;qué indican los principios explicativos y la se-
cuencia de cadigos sobre los supuestos, valores, y creencias que tienes
en la ensefianza de Inglés?

Profesora de Inglés: Creo que existen muchas formas de conocimiento
que obligan a realizar actuaciones y tareas cada vez mis complejas. Me
interesa generar en los estudiantes ideas que vayan mis alld del domi-
nio de formas particulares de comunicacién. También busco el respeto
por aquellas culturas y gentes que tienen hechos lingliisticos diferen-
ciados. También quiero miostrar en mi disciplina que no existe una for-
ma lineal de aprendizaje de todos los conceptos. Unos se aprenden de
un modo v otros de otro: 1a idea de introducir un sistema multifacético
de aprendizaje creo que es apropiada (contenidos de historia, lengua,
literatura, fonética, arte) y acciones como explicar, interpretar, simular,
escuchar, resolver problemas, componer, etc.
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(d) Recomstruccion. En esta fase los profesores contestan la pre-
gunta: “;como podria hacer las cosas de manera diferente?”.
La intencién de esta forma de accidén consiste en criticar y
destapar las tensiones que existen entre las pricticas docen-
tes particulares y los contextos culturales y sociales mis am-
plios en los cuales se incluyen. La caracteristica de esta con-
cepcidn reconstruccionista social es su compromiso con la
reflexion como una actividad comunitaria donde los docen-
tes soportan y mantienen el conocimiento de los demis
(Zeichner y Tabachnick, 1991). Se pretende que experimen-
ten con sus mapas cognitivos mediante la comparacién de
los textos de la ensefianza realizada con otros nuevos que
mejoren la clasificacion existente previamente realizada. Se
propone al efecto una vifieta narrativa de prictica futura
(anilisis de una configuracién nueva de la enseflanza) que
mejore la anterior indicando el proceso para alcanzar las
destrezas criticas sugeridas (véase Capitulo 8 de este libro).
La ilustracion de la Tabla N2 11 es una representacion de es-
te episodio:

TABLA N¢ 11
Reconstruccion de la ensefianza de una profesora de Inglés.

La profesora de Inglés se pregunta: jcémo podria hacer las cosas de
manera diferente?

Ella ha comentado al término de la primera evaluacién del presente
curso que va a establecer un nuevo esquema clasificatorio de su prac-
tica acentuando el valor que tiene el conocimiento anterior de los
alumnos y asi aumentar el significado de la interaccién con otros suje-
tos. En la clase se establecerin diadas de alumnos para que aprendan a
autorregular su vocabulario y puedan iniciar mediante frases cortas a
medir sus avances y a tratar de enmendar sus errores.

conocimiento anterior (COA)
interacciéon (ONT)

diadas de alumnos (DIA)
autorregular (AUT)

medir sus avances (MED)
enmendar sus errores (ENE)
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FIGURA N2 2
Mapa conceptual reconstruido

Otros autores han seguido principios de Schon (1993) para for-
mar profesores reflexivos en Estados Unidos y Canada (véase Fens-
termacher, 1994: 13). En Inglaterra, Tickle (1993) investigd y com-
probd como reflexionaban cinco profesores principiantes de un
programa de iniciacién profesional (conocido en inglés como irn-
duction) tendente a reflexionar sobre la prictica, aportando inci-
dentes y acciones que demostraron fenémenos de caracter reflexi-
vo que sustentaban la teoria de Schon, al tiempo que proclamaba
qué era una ensefianza escrita con mayusculas, es decir, el dominio
y control de una ensefianza “desproblematizada”. Modelos cons-
tructivistas de desarrollo profesional han sido también propuestos
por otros autores: asi, Ross y Regan (1993) conciben el desarrollo
profesional como un proceso “modesto o radical de reestructura-
cion del conocimiento existente” en el que la reflexion estd presen-
te en todas las fases del modelo constructivista: disonancia, sintesis,
experimentacion e integracién.
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1.3. ESTRATEGIAS REFLEXIVAS PARA PROYECTOS CURRICULA-
RES DE CENTRO Y PROGRAMACIONES DE AULA

Algunos autores han enfocado restringidamente la preparaciéon
profesional docente para la ensefianza reflexiva a través de ciertos
medios o técnicas para conseguir metas preespecificadas. Es una
aproximacién consistente en el disefio de experiencias controladas
de situaciones docentes. El punto critico de esta estrategia reside en
la adquisicién de destrezas técnicas de ensefianza, como la obser-
vacion sistematica de los demds, la autoevaluacion de los profesores
en formacion, la redaccién de diarios y la simulacién de la ensenan-
za. Aunque es improbable que se preparen profesores criticos que
experimenten una sola ensefianza reflexiva, Schon (1987) retrata la
forma en que el didlogo sensible, el modelamiento, y el marco de
experiencias pricticas desafiantes (el trabajo de los practicums refle-
xivos se consigue por medio de algunas combinaciones de interac-
ciones de profesores con preparadores cuyas actividades principales
son la demostracion, consejo, interrogacion, y critica) producen ar-
te profesional o competencia reflexiva en la ensefianza. (Léase el
Capitulo 2 de este libro para mayor informacion sobre desarrollo
profesional docente).

Ademis, Kottkamp (1990) y Osterman y Kottkamp (1993) han
presentado catilogos de medios o estrategias formativas para facili-
tar la reflexidn. Entre otras estrategias, seleccionamos las siguientes:

(a) Escribir. Es un medio para captar los procesos de pensa-
miento de los profesores y un producto que se puede eva-
luar y reformular. Coincide con la actividad de desarrollo
profesional denominada escribir el curriculum que centra
su interés en la depuracion y exégesis del texto didictico. Es
el “instrumento” que mejor describe el acervo de acciones
docentes, la mis solicitada en la organizacién y funciona-
miento de los centros educativos. En las programaciones es-
critas de los profesores encontramos, en efecto, no sélo no-
ticias de intenciones educativas, sino también referencias a
mitos, relaciones institucionales, anécdotas, etc. planificadas
de forma uniforme para contextos ubicados en dimensiones
espacio-temporales; '

(b) Periddicos. Los datos ofrecidos en los registros diarios de ac-
tividades escolares y curriculares se pueden usar y publicar
para difundir esquemas didacticos y sinopsis de tareas que
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tengan significado. Una seccioén de los mismos puede ser la
redaccion de las biografias de personajes;

Grabaciones de casos. La redaccién de estudios de caso —so-
bre profesores, aulas, ciclos, dreas, etapas, centros, etc.— es
una actividad cientifica estructurada que amplia el ntimero
de alternativas educativas. Kagan (1993: 704) ha sintetizado
los usos de los estudios de casos de clase: como instrumen-
tos instruccionales para relacionar la teoria y la practica; co-
mo base de datos para estudiar los procesos cognoscitivos, y
como catalizadores que pueden promover cambios en las
creencias y practicas pedagdgicas. La lectura de testimonios
escritos o el visionado de videos de un profesor ensefiando
en un aula pueden ayudar a un aprendiz a analizar y refinar
o reconstruir sus interpretaciones del significado de la expe-
riencia, que pueden conducir a un cambio de sus creencias
pedagdgicas e incluso de su actuacion;

Situaciones ingeniadas. Se refieren a escenarios y contextos
docentes simulados, como role-playing y simulaciones;

Retroaccion por medio de instrumentos. Consiste en el uso
de escalas e inventarios que ofrezcan a los profesores datos
agrupados y ttiles para la reflexién sobre sus acciones. El
profesor puede elaborar una guia o taxonomia para evaluar
sus autorreflexiones (Kagan, 1990: 427 y ss.);

Retroaccion electronica. Las grabaciones en video de las ac-
ciones de los profesores en clase son registros de hechos, con-
flictos y sentimientos para la reflexion en y sobre la accion,

Metdforas. Es una figura literaria que permite clarificar el
significado personal que los profesores atribuyen a su ac-

-cién docente particular. Bullough y Stokes (1994) han ex-

plorado el valor de las metidforas personales de profesores
principiantes como via para establecer su autoexploracién y
desarrollo profesional;

Plataformas. Son, de acuerdo con Schon (1987), las teorias
expuestas de los profesores y las intenciones declaradas. La
escritura de una plataforma significa que los profesores se
implican en un proceso reflexivo acerca de la congruencia o
incongruencia entre su teoria expuesta y su teoria-en-uso;
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(1 Advocaciones. Reflejan la comunicacion de nuestros pensa-
mientos, sentimientos, intenciones y conocimiento (Oster-
man y Kottkamp, 1993: 57).

Por ejemplo, véase la ilustracion de la Tabla N2 12:
TABLA N2 12

Estrategias reflexivas para Proyectos Curriculares de Centro
y programaciones de aula.

Escribir Diario de un profesor: ... el alumno era un cre-
ador de un universo Ginico sobre el sentido del
cambio. Manejaba con prodigio conceptos co-
mo cronologia, duracién, ritmo, crisis y evolu-
cidén. A veces, redactaban en mi clase de Cien-
cias Sociales textos densos de sus experiencias
subjetivas sobre la nocién de tiempo, que se
hacian impenetrables. Se miraban en el espejo
de su fisonomia para reinterpretar conceptos
como la evolucién de los acontecimientos...

Peri6dicos Actividad: redaccién de la biografia de un
profesor por un alumno.

Instrucciones: el arte de escribir una biografia
no soélo consiste en sustentar el texto en evi-
dencias fiables —cartas, fotos, recortes de pe-
riddicos, videos, testimonios de familiares,
etc.—; en bucear en los archivos del colegio,
instituto y universidad para conseguir los ex-
pedientes de estudio del profesor, sino tam-
bién en ofrecer una perspectiva coherente del
personaje, recorriendo aquellos episodios de
su vida que le son entrafiables, sin convertirlo
en un héroe. La biografia es un texto ameno,
pero no necesariamente un panegirico.

Grabaciones de casos: El caso que se presenta en la clase de Infor-
* incidentes criticos. mética Aplicada surge de la discusidn sobre la
Describen las con- necesidad de hacer una revista del centro pa-

ductas prototipicas ra la comunicacién interna de la comunidad
de los alumnos que escolar. Se insintia que desde esta clase se

se implican en ac- ofrezca el soporte instrumental y logico de la
tividades de apren- revista. Hemos considerado que los alumnos
dizaje. deben plantear las caracteristicas de la publi-
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e protocolos. Graba-
ciones originales
de sucesos de cla-
se. El registro se
hace por medio
de grabaciones.

e fextos escritos de
Casos contermpord-
neos. Contienen la
declaracién y des-
cripcién del pro-
blema, sugerencias
de los alumnos,
soluciones inten-
tadas por el profe-
SOr, progreso rea-
lizado, conclusion
y evaluacion.

cacién para conocer si se insertan graficos en
ella y si se quiere imprimir en color. Otro pro-
blema surgido es el soporte 16gico para el tra-
tamiento de textos, las bases de datos y la au-
toedicién. Se ha dividido la clase en grupos
reducidos para un aprendizaje cooperativo
del tratamiento que se deberia a dar a la in-
formacion.

Situaciones ingenia-
das

e simulaciones de clase y role playing. Los
alumnos analizan supuestos pricticos so-
bre la expresién oral en lengua extranjera
que han elaborado a partir de mensajes de
situaciones reales, modificando los distin-
tos valores que han intervenido en ella, y
calculando los valores asociados con ella
(coherencia, claridad y organizacién for-
mal de la comunicacién) en el aprendizaje
de la Segunda Lengua Extranjera.

Retroaccion por me-
dio de instrumentos

Una taxonomia de andlisis puede ofrecer cues-

tiones relativas a la Memoria final de curso,

donde el profesor:

e describe su prictica reconociendo las in-
consistencias habidas,

¢ ofrece mucho detalle en su andlisis, indi-
cando recomendaciones especificas...

Retroaccion. electro-
nica

En la clase de Informacién y Comunicacién
se ha previsto hacer un andlisis de la comuni-
cacién grabada por dos sistemas: video y au-
dio. Cada grupo analizard una sesién de clase
grabada de media hora de duracién donde
aplicard un sistema de signos para su poste-
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rior evaluacién en términos semidticos (sinta-
xis y seméntica del lenguaje usado).

Metaforas

Un profesor se propone el siguiente proble-
ma: comparar y contrastar las metiforas que
utilizan los alumnos en las clases del 4rea de
Lengua Castellana y Literatura en los modelos
textuales de caricter expositivo y argumenta-
tivo. Se construye una matriz que refleje los
cuatro cursos de la ESO en un eje y en el otro
las regularidades recurrentes o categorias de
imagenes y metiforas localizadas (clasifica-
cidn temdtica). Al final, el profesor clasificard
y teorizard sobre el conocimiento experien-
cial de los alumnos de la ESO.

Plataformas

En relacidn con la programacién de aula de
Matematicas de la vida cotidiana, la teoria ex-
puesta serfa aquélla que identificara las creen-
cias sobre las metas del conocimiento mate-
matico, que describiera un resumen de las
situaciones que se pueden resolver por me-
dios matematicos, y que hiciese un anilisis ra-
zonado de las estrategias de resolucidon de
problemas. La teorfa en uso seria la accién en
clase explicitada a través de ejercicios en la
pizarra, tareas y explicaciones. Si éstos versarn
sobre razonamientos ligados a situaciones
rea-les del medio, hablaremos de congruen-
cia en las teorias personales.

Advocaciones

¢ autodescubrimiento de las limitaciones y
falibilidad del conocimiento personal. En
la clase de Patrimonio Cultural de Andalu-
cia el profesor confiesa que ni recuerda ti-
tulos ni pasajes de obras de viajeros y es-
critores extranjeros que visitaron Andalucia,
como Ford, Borrow, Latour...
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1.4. ORIENTACIONES DIDACTICAS

(a) De acuerdo con Dewey, la ensefianza reflexiva se compone
de unos atributos:

(o))

@

)

(iid

¢Como provocaria la apertura mental de los/as alum-
nos/as en una clase de Biologia sobre el contenido La
perpetuacion de la videa?

En la asignatura Ciencias de la Tierra y del Medio Am-
biente explica el contenido de Los impactos ambienta-
les. ¢Como incrementaria la responsabilidad de los/as
alumnos/as para concienciarlos/as como ciudadanos/as
que deben evitar la progresiva pérdida de biodiversi-
dad de los ecosistemas de sus entornos geograficos?
En la programacién de Historia del Arte de Bachillerato
pretende crear sensibilidad estética en los/as alumnos/as.
¢Qué actividades realizaria para que los/as alumnos/as
adquirieran la actitud reflexiva ser fodo corazén con
ocasion de la explicacion del contenido Panorama de
tendencias artisticas actuales?

Se puede caracterizar a un profesor experto con ocho pro-
posiciones didicticas. Especifique en su materia de ense-
fianza o drea de conocimiento proposiciones de un profesor
reflexivo, desarrollando los conceptos que a continuacién
se relacionan:

®
(i

(iii)
(v)
)

(vD

Es un profesor competente, porque ...

Es un profesor que automatiza las siguientes rutinas de
clase mientras explica:

Las tareas que propone a los/as alumnos/as en las se-
siones de clase son de la siguiente naturaleza:

La flexibilidad se percibe en la programacion de sus ac-
tividades por las siguientes notas:

Cuando formula o presenta problemas a los/as alum-
nos/as adopta los siguientes criterios:

Los esquemas de sus intervenciones en clase se podrian
representar por mapas cognitivos que tienen la siguien-
te configuracion:

(vid) Cuando ensena tiene un guién mental que adapta si-

guiendo estas premisas:
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(D

(e)

®

()

(h)

@®-

(viiD) La variedad de fuentes de informacién que maneja en
clase son las siguientes:

Siguiendo a Van Manen, establezca contenidos actitudinales
y procedimentales de una de las dreas de la Educacion Se-
cundaria Obligatoria para secuenciarlos:

() Racionalidad técnica:

1. actitudinal

2. procedimental
(i) Accién practica:

1. actitudinal

2. procedimental
(ili) Reflexion critica:

1. actitudinal

2. procedimental

¢Qué destrezas de pensamiento critico deberia desarrollar
un/a alumno/a en clases de Filosofia de Bachillerato?

(Qué actitudes promoveria en los/as alumnos/as para el
contenido de reflexién lingiiistica en Lengua Extranjera en
Bachillerato?

¢Qué procesos reflexivos introduciria en una clase de Ima-
gen de Bachillerato para disefiar un guiodn técnico de una fil-
macién personal que utilizara lenguajes integrados?

;Qué contenidos seleccionaria en la materia de Historia
Contemporinea desde 1945 a la actualidad de Bachillerato
en relacién con la organizacién de la paz que fomentase la
reflexion entendida como responsabilidad?

¢Como ayudaria a los/as alumnos/as a reelaborar / recons-
truir / reestructurar sus conocimientos sobre los aspectos
cientificos relacionados con la sexualidad: reproduccién hu-
mana, caracteres sexuales, enfermedades de transmisién se-
xual, anticoncepcidn, estereotipos sexuales, etc. en Educa-
ci6én Primaria?

;Qué supuestos y procesos incluiria en la elaboracién de ma-
teriales didacticos para su materia o drea de conocimiento
que ejemplificase el ciclo reflexivo descrito en el capitulo?



() En una clase de Historia de Espafia de Bachillerato utilice
grabaciones de casos (en audio y/o video) para la interpre-
tacion de la sociedad espafiola actual. ;Cémo selecciona
textos —incluidas transcripciones de entrevistas— que inclu-
yan: declaracion y descripcion del problema histérico, su-
gerencias de actividades y tareas para los/as alumnos/as, so-
luciones iniciadas por el profesor, constatacién del progreso
de aprendizaje de los/as alumnos/as, conclusiéon sobre el
panorama social actual, y evaluacién de dimensiones socio-
politicas determinadas —pluralidad constitutiva del estado,
valores y derechos de los ciudadanos, esquemas para el
contraste entre las regiones, etc.—?
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CArITULO 2

LA FORMACION DEL PROFESORADO
COMO PRACTICA REFLEXIVA
Pedro S. de Vicente Rodriguez

2.1. IMPLICACIONES DE LA INVESTIGACION SOBRE LOS PENSA-
MIENTOS DE LOS PROFESORES PARA LA FORMACION DEL
PROFESORADO

Con el fracaso de la racionalidad técnica en explicar cémo los
profesores aprenden a ensefiar, los investigadores se han planteado
el problema de cémo ha de ser la accién de los profesores en si-
tuaciones que son complejas, altamente conflictivas, inestables, in-
ciertas y singulares. La explicacion aportada por la racionalidad téc-
nica en el sentido de que los problemas de la prictica se resuelven
aplicando a los problemas pricticos los principios derivados de la
investigacion (bisica y aplicada en términos de Schén) no resuelve
el problema; aunque los profesores solucionen problemas técnicos,
existe una gran mayoria de problemas pricticos que escapan a la
racionalidad técnica, porque pertenecen a esas “zonas de la practi-
ca” que son inciertas, Unicas y conflictivas.

Por ello, los investigadores hace algo mis de una década que
dedican su atencién al estudio de las conductas y de los pensa-
mientos de los profesores, intentando mejorar la prictica educativa
mediante la provision de informes mis completos acerca de las ac-
ciones de los profesores, sus origenes y sus efectos. Pero frente al
optimismo de algunos, para quienes la investigacién proporciona-
ria una clara mejora en la formacién del profesorado, otros se han
mostrado mds cautelosos.
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Aunque la ensefianza es compleja y las situaciones variadas e in-
ciertas, el conocimiento sobre tendencias generales proporciona
siempre informacidn que, en cualquier caso, reduce la incertidum-
bre y sugiere cambios sustantivos en la prictica y no razones para
mantener el status quo. La investigacidén puede suministrar concep-
tos o principios que sirvan como hipétesis fundamentadas para ser
utilizadas en la experimentacion, aunque no se ajuste a situaciones
particulares. Proporciona también informacién sobre cuiles formas
de pensamiento tienden a asociarse con la ensefianza para la mejo-
ra del aprendizaje de los estudiantes.

Para Floden y Klinzing (1990), la investigacién sobre el pensa-
miento de los profesores afecta a la formacién del profesorado en
tres formas diferentes: es una fuente valiosa de contenido para la
formacion del profesorado (proponen el uso de esquemas para la
seleccidn, adaptacion e integracion de las habilidades que recla-
man las situaciones de ensefianza), puede dar a los formadores de
profesores “insights” que les ayuden a planificar los métodos de
instrucciéon y puede influenciar politicas educativas importantes pa-
ra los formadores de los profesores.

Pero, si bien la investigacion sobre pensamientos de los profe-
sores no ha generado resultados que los formadores de profesores
puedan incorporar a su ensefanza para fomentar en los estudiantes
para profesor la capacidad de reflexionar criticamente sobre su
practica en pro de una mejora de su ensefianza, si que les permite
identificar problemas y sugerir factores que les faculten a promover
el pensamiento critico entre sus estudiantes. Hay que advertir, sin
embargo, del peligro que entrafia el que las experiencias de aula se
conviertan en instituciones conservadoras que sélo reproduzcan las
desigualdades y promocionen:

“la integracion social de los fisturos profesores dentro de los esquie-
mas ya establecidos en la prdctica escolar” (Zeichner, 1987: 162).

En cualquier caso, la investigacién sobre los pensamientos de los
profesores es de un tipo especial; se basa esencialmente en estudios
de caso y en la singularidad de las situaciones. Y, si bien es cierto
que la pequefiez de las muestras que se utilizan hace imposible la
generalizacion, ademas de que no sea ésta la meta esencial debido'a
las diferencias entre las situaciones, también es cierto que todos los
casos tienen algo de comtn y mucho de idiosincrasico, lo que hace
hablar a Kagan (1993) de lo normativo v lo tinico de los casos.

54



Una derivacion de la investigacion sobre los pensamientos de
los profesores se ha centrado tltimamente en el pensamiento refle-
xivo y, muy particularmente, en la promocion de la reflexion. Esta
investigacion parece estar dirigida a tres ambitos esenciales: el cog-
nitivo (cdmo los profesores usan el conocimiento en sus activida-
des de planificacion y desarrollo de su ensefianza, en su toma de
decisiones), el critico (creencias, experiencias, valores sociopoliticos
y metas de los profesores, aspectos morales y éticos de la justicia so-
cial, el conocimiento que se entiende como socialmente construido)
y las narrativas de los profesores (las voces de los profesores, el dis-
curso que usan cuando explicitan su quehacer diario, el marco que
utilizan para entender sus propias practicas, las interpretaciones
que los profesores hacen de sus contextos de trabajo y de los acon-
tecimientos que en ellos tienen lugar).

En el primer caso, la promocién de la reflexiéon cognitiva, se tra-
ta de identificar actividades que promuevan el pensamiento refle-
xivo; de este tipo de investigacion se desprende que habria que en-
sefiar a los nuevos profesores los esquemas de los expertos.

Pero los investigadores y disefiadores de programas formativos
se han dado cuenta de que es relativamente ficil promover la refle-
xion técnica o prictica, pero mucho mas dificil la reflexién critica,
se han identificado facilmente métodos para promover la reflexién
técnica, pero han tenido menos éxito en promover la reflexioén cri-
tica; de todas formas, este tipo de investigacion ha contribuido a la
descripcion de los tipos de pensamiento critico y a la creacién de
técnicas para desarrollarlo. Finalmente, las narrativas de los profe-
sores han hecho hincapié en el uso de la investigacién accién y la
investigacién accidn colaborativa; los estudios sobre las narrativas -
de los profesores han arrojado luz sobre la complejidad de las vidas
de los profesores, sobre sus motivaciones para la ensefianza, nos
han proporcionado casos en torno a los dilemas de ensefianza y
han ayudado a los profesores a que se conozcan a si mismos como
resultado de la autoindagacion.

2.2, HACIA UNA CONCEPTUALIZACION DE LA FORMACION DE
PROFESORES REFLEXIVOS
A lo largo de los afios setenta, algunos investigadores y forma-

dores de profesores han comenzado a preocuparse por la indaga-
cién v la reflexidn. Es una corriente que se ha presentado como re-
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accidén a la concepcidén positivista de la CBTE (Formacién del Pro-
fesorado Basada en Competencias) y a la toma de decisiones, esen-
cialmente tras los argumentos de Schon (1987) en contra del uso de
la racionalidad técnica como modelo para el desarrollo del conoci-
miento. El propone como alternativa una nueva forma de descrip-
cién del pensamiento practico: el conocimiento-en-la-accioén, una
forma de conocer inherente a la accién, que surge de la interaccién
del practico con la situacién. Pero ademas, para determinar el co-
nocimiento experto, nosotros debemos examinar un proceso cog-
nitivo, la reflexién-en-la-accién, en la que el prictico interactiia con
una situacién problemdtica, entabla un didlogo con ella, experi-
menta con ella, todo ello de una forma consciente. Se trata de una
cadena reciproca de acciones y reflexiones, que pueden tomar la
forma de la Figura N¢ 3:

FIGURA N° 3
Cadena de acciones y reflexiones.

PREPARADOR ESTUDIANTE

Demuestra_ 5 Observa y escucha

Critica « Imita

Lo cierto es que, apoyandose en la distincién de Dewey entre
accion reflexiva (consideracidn activa, persistente y cuidadosa de
una creencia o forma de conocimiento a la luz de las bases funda-
mentales en la que se apoya y de las consecuencias a las que con-
duce) y accion de rutina (fundada en la tradiciéon y la autoridad
externa) y en la propuesta que mucho mis recientemente ha he-
cho Schon de reflexion-sobre-la-accion y reflexion-en-la-accion,
se ha despertado un enorme interés en la formacion del profesora-
do reflexivo, debido a diferentes factores: las limitaciones de la in--
vestigacion dentro del paradigma proceso/producto, el cada vez
mis dominante predominio de la psicologia cognitiva sobre la con-
ductual, la renovada atencién que se viene prestando a las bases
morales de la educacion, el creciente interés en la capacitacion de
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los profesores, el hincapié que se hace en la investigacidn etnogra-
fica, las perspectivas interpretativas antropoldgicas y sociologicas,
el crecimiento en general de los estudios sobre pensamientos de
los profesores, el creciente interés en las teorias pricticas de los
profesores, los esfuerzos por hacer de la indagacion reflexiva el na-
cleo de los programas formativos, tanto en los EE.UU. como en Ca-
nada, Furopa y Australia.

Pero una simple ojeada a la literatura sobre formacion del profe-
sor reflexivo nos hace ver la disparidad de concepciones, las dife-
rentes formas de verla y entenderla. Paralelo a un crecimiento de los
programas de formacién del profesorado basados en el concepto de
indagacion reflexiva, han surgido algunos intentos de clarificar las
distinciones conceptuales entre las diferentes propuestas de forma-
cién del profesorado reflexivo. Consideramos muy clarificadora la
distincién -encontrada en Zeichner y Tabachnick (1991), quienes
han identificado cuatro tradiciones de la prictica de la ensefianza re-
flexiva: académica, de eficiencia social, del desarrollo y reconstruc-
cionista social, ademas de una genérica ensefanza reflexiva. Para la
tradicion académica, la mejor manera de preparar profesores para
su ejercicio profesional seria una buena preparaciéon de tipo general
completada por una preparacién prictica, por una experiencia de
aprendizaje en la escuela. El profesor es considerado como un es-
pecialista en la materia que ensefia, como un erudito. En la actuali-
dad, cabe mencionar el trabajo de Shulman y su equipo, centrado
en las deliberaciones de los profesores sobre la materia de ensefian-
za y su transformacién para hacerla asequible a los estudiantes.

La tradicion de eficiencia social intenta construir un curriculum
de formacién del profesorado sobre bases localizadas en los resul-
tados de la investigacion, en el estudio cientifico de la ensefianza; la
investigacion sobre la ensefianza es la que proporciona la base de
conocimiento que sirva de fundamento al curriculum formativo.
Dentro de este modelo, algunos autores han distinguido una versién
tecnologica y otra deliberativa. La version tecnoldgica considera que
el proposito de la reflexién es instrumental, pues su intencion es

“enseriar a los futuros profesores las habilidades y competencias
que la investigacion ha mostrado que estdn asociadas con resul-
tados deseables de los alumnos” (Zeichner, 1992: 164).

Una segunda version es la “orientacion deliberativa”, segin la
cual los profesores utilizan los resultados de la investigacién junto
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con otras informaciones obtenidas sobre los problemas de la practi-
ca. De esta manera, fomentan la capacitacién de los profesores para
que ejerciten su juicio sobre como usar las habilidades de ensefianza.

La tradicion del desarrollo supone que es el desarrollo natural
del aprendiz el que proporciona las bases para determinar lo que se
ha de ensefiar y como se ha de hacer. Zeichner (1992) ha recogido
de Perrone tres metiforas que se han asociado a esta perspectiva: e/
profesor como dimension naturalista, centrado en la observacién
de las conductas de los estudiantes y en el ambiente de clase, de
acuerdo con los patrones de desarrollo y de los intereses de los ni-
fios; la conducta de clase se basa, por lo tanto, en la observaciéon y el
estudio del nifio en el aula de clase; el profesor como investigador
considera la necesidad de fomentar las actitudes de indagacion, de
experimentacién de la prictica, y ayudar a los profesores a que ini-
cien y mantengan indagaciones en sus aulas; e/ profesor como artis-
ta, que une lo creativo al funcionamiento de las personas en su
aprendizaje y en la estimulacion de las clases. El énfasis, pues, de la
tradicién del desarrollo estd sobre la reflexion acerca de los estu-
diantes y sobre el propio desarrollo como persona y como profesor.

En la tradicién reconstruccionista social la atencion del profe-
sor esta dirigida tanto a su propia practica cuanto a las condiciones
sociales en las que la prictica se asienta. Trata de eliminar todas las
condiciones sociales que impidan el conocimiento que los profe-
sores tienen de si mismos y que puedan socavar los fundamentos
morales de la enseflanza. Presenta dos caracteristicas: una es su im-
pulso democritico y emancipatorio y la deliberaciéon acerca de los
problemas esenciales que presentan los ejemplos de desigualdad e
injusticia que aparecen en la instruccién y en la sociedad; otra, su
compromiso con la reflexién considerada como un proyecto colec-
tivo. Los defensores de este modelo sostienen que la escuela no ha-
ce sino reproducir una sociedad basada en relaciones injustas, por
lo que los profesores deberfan cambiar sus practicas y las estructu-
ras escolares que perpetiian esas disposiciones.

He aqui (Tabla N° 13), en resumen, las cuatro tradiciones:
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TABLA N® 13

Tradiciones de la ensefianza reflexiva (Zeichner y Tabachnick, 1991).

TRADICION EL FOCO DE LA REFLEXION ESTA SOBRE:

Académica Las representaciones de la materia a los estu-
diantes para promover la comprensién

De eficiencia social El uso inteligente de las estrategias genéricas
de ensefianza sugeridas por la investigacién
sobre la ensefianza

De desarrollo El aprendizaje, el desarrollo y la comprensién
de los estudiantes

Reconstruccionista | Las condiciones sociales de la instruccién y
social las cuestiones de igualdad y justicia.

Ademais de estas tradiciones, Zeichner (1992) ha considerado la
reflexion genérica, por cuanto existen muchos defensores de una
ensefianza reflexiva en general, cuya implicacién es que las accio-
nes de los profesores son mis justas en cuanto que son mas deli-
beradas o intencionales y no se preocupan tanto de sobre qué se
centra la reflexién, con qué criterios se evalaa la calidad de esa re-
flexidn o en qué grado se produce una critica sobre los contextos
sociales e institucionales en los que se trabaja. Mis que como una
orientaciéon conceptual, algunos hablan de la reflexién como de
una disposicion profesional genérica.

2.3. MARCO CONCEPTUAL PARA EL DESARROLLO DE LA REFLE-
XION DEL PROFESOR

Todos los encargados de la formacion del profesorado tienen a su
cargo una de las més dificiles tareas: preparar profesores para el futu-
ro. Sin embargo, a menudo se pone en duda la habilidad de los for-
madores de profesores para realizar su tarea. Son muchos los que se
preguntan por la vision de la ensefianza que guia a estos profesiona-
les en su labor de preparar profesores; son muchos los que cuestio-
nan si los formadores de profesores saben qué conocimiento y qué
habilidades se reclaman para los profesores a los que forman. Pero
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ademads, en la situacién actual de los estudios sobre desarrollo profe-
sional de los docentes, no cabe pensar en los participantes Gnica-
mente de forma aislada, como individuos que ejercen su tarea a puer-
ta cerrada. Se ha comparado la escuela con una colmena, lo que ha
llevado a advertir la gran cantidad de relaciones adversarias y compe-
titivas que existen en aquella, aunque también esa comparacién ha
permitido darse cuenta del gran poder de las conductas cooperativas
que sirven comunes propositos. Se ha iniciado recientemente un mo-
vimiento en contra del aislamiento del profesor y del individualismo
que le acompafa y en pro de formas mas colaborativas de desarrollo
profesional en las escuelas y entre instituciones educativas.

Por otra parte, la investigacion en el campo de los pensamientos
de los profesores ha tenido importantes implicaciones en el desarro-
llo profesional de los docentes. Porque esta investigacion presta su
apoyo a los cambios producidos en las formas de desarrollo profe-
sional; desde los cursos impartidos en la universidad, dirigidos al
profesor individual con el fin de elevar su nivel de conocimiento
intelectual y de habilidad para reflexionar, a otras formas més cen-
tradas en la escuela, que tienen muy en cuenta las habilidades y la
experiencia que los profesores ya poseen. Se entiende ahora la pre-
paracion de los docentes, en vez de como una forma de trabajar so-
brelos profesores, como una manera de trabajar con ellos; desde for-
mas individuales de desarrollo profesional a otras mas colaborativas
y colegiadas. Y si las escuelas del futuro han de ser verdaderas co-
munidades de aprendizaje, haran falta profesores bien capacitados y
que actien como verdaderos tomadores reflexivos de decisiones.

Recientemente se han propuesto modelos que pretenden guiar
la reflexién y la toma de decisiones de los profesores, como el de
LaBoskey (1993), que distingue entre pensadores de sentido comiin,
con incapacidad cognitiva y creencias, valores, actitudes y emocio-
nes no convenientes y novicios alerta, con habilidad cognitiva y
creencias, valores, actitudes y emociones ttiles. Se necesita capaci-
tar a los profesores para que se empefien en procesos cognitivos de
pensamiento reflexivo, para que adquieran la capacidad cognitiva
y las creencias, valores, actitudes y emociones facilitadoras de tales
procesos. Y sila persona tiene que empefarse en un acto particular
de reflexién, debe poseer la motivacioén necesaria para la reflexioén.
De esta forma transformariamos profesores de sentido comin en
novicios alerta. El acto de reflexidén consideraria el contexto (loca-
lizacién, regulacidon y ayudas estructurales para la reflexion), el pro-
ceso, con los tres pasos delineados por Dewey (definicién del pro-
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blema, andlisis medios/fines y generalizacién), actitudes (liberali-
dad, responsabilidad y entusiasmo) y el contenicdo, tanto practico
como tedrico. De este proceso se derivan nuevas comprensiones
(nuevas habilidades reflexivas, creencias, valores, actitudes y esta-
dos emocionales) que ayuden a resolver los problemas de la prac-
tica. Pero, ya que la reflexion implica la formulacién de juicios en
situaciones que son indeterminadas, la calidad de los resultados de-
penderd de como se consideren las caracteristicas que contribuyen
al proceso reflexivo. Las nuevas comprensiones serdn siempre pro-
visionales y sujetas a revision.

Por su parte, Colton y Spark-Langer (1993) proponen un mode-
lo que pretende ayudar en el disefio de programas y en el entrena-
miento de mentores, basindose en la psicologia cognitiva y las teo-
rias critica, de la motivacion y el cuidado (caring). Véase Figura N2 4:

FIGURA N2 4
Marco para la reflexion del profesor (Colton y Sparks-Langer, 1993).
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En primer lugar, los autores consideran siete categorias de co-
nocimiento: contenido, es decir, comprension profunda de la ma-
teria y el curriculum; estudiantes (bases culturales, desarrollo, estilo
de aprendizaje...); pedagogia, métodos y teorias aplicables a una ma-
teria y conocimiento didactico del contenido (De Vicente, 1994b);
contexto, en el que el acontecimiento tiene lugar; experiencias pre-
vias (como alumnos, como profesores, lecturas, modelacién, discu-
siones, etc.); valores personales y sociales (encuentros personales y
familiares, lecturas, experiencias de vida, ética personal...); guiones
(scripts), que permiten a los profesores seguir conductas automati-
cas mientras se centran en cuestiones mas criticas.

Entre estas categorias y la construccién de ese conocimiento, se
sithan los sentimientos de los profesores, que influyen enorme-
mente en su habilidad para reflexionar, de manera que, hasta que
el profesor reconoce esos sentimientos, es imposible que piense en
otras interpretaciones alternativas al acontecimiento. Pero las deci-
siones de ensefianza se relacionan con las acciones en sus tres ca-
tegorias de planificacién, ejecucion y evaluacion.

Finalmente, las decisiones se toman a través de la interaccién
que se produce entre el conocimiento profesional almacenado en
la memoria a largo plazo y la nueva informacién percibida en el
ambiente:

“Cuando los profesores interpretan la realidad a la luz de su ba-
se de conocimiento profesional, construyen nuevos significados y
representaciones mentales” (Colton y Spark-Langer, 1993: 49).

El ciclo de construccion de conocimiento y significado comien-
za cuando el profesor se implica en la experiencia observando y re-
cogiendo informacion sobre ella; analizando después la informa-
cion recogida, desarrolla representaciones mentales que le ayudan
a interpretar la situacién, usando guiones metacognitivos que le
permiten formularse cuestiones, acudir a su memoria a largo plazo
y, si en ella no encuentra informacion util para la experiencia pre-
sente, buscar informacién en otras fuentes. Después los profesores
desarrollan bipdtesis que pretenden explicar los acontecimientos y
guiar las acciones; comprueban los efectos a corto plazo y las con-
secuencias sociales, intelectuales y morales que se seguirian de las
acciones, ejecutdndose, por Gltimo, el plan de accion. Con la ob-
servacion y analisis de las consecuencias derivadas de la accién co-
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© menzaria un nuevo ciclo. La accién esta referida a la toma de deci-
siones en las fases de planificaciéon, ejecucion y evaluacion.

En la parte externa del circulo, los autores incluyen cuatro atri-
butos que conducen al profesor reflexivo en el proceso de toma de
decisiones: eficacia, flexibilidad, responsabilidad socialy conscien-
cia o conocimiento del propio pensamiento. Y el ambiente colegial
que estimula la reflexion del profesor, un ambiente que nutra la
practica reflexiva, que permita y promueva los didlogos reflexivos.

2.4. PROMOVER LA REFLEXION

Cualquier programa disefiado para formar profesores, tanto en
formaci6n inicial como en ejercicio, viene determinado por una se-
rie de factores que componen un amplio abanico, que abarca des-
de la creaciéon de habilidades y la donacién de la pericia necesaria
para la ensefianza de clase a profesores individuales, miembros del
personal de una institucion educativa, pasando por las caracteristi-
cas de dichas instituciones, esencialmente las organizativas pero
también las sociales e histdricas, hasta desembocar en las restric-
ciones politicas a cualquier nivel. Sin embargo, se ha puesto ya de
manifiesto cémo estos programas formativos se ven poco o nada
influenciados por la forma en que los estudiantes para profesor
aprenden a ensefar.

Diferentes autores han puesto sobre el tapete sendos conceptos,
no solo de la naturaleza de la reflexion, sino también de lo que sig-
nifica una ensefanza reflexiva. Asi, parece haber un acuerdo gene-
ral en que ‘el profesor reflexivo es aquél que tiene la capacidad pa-
ra analizar su propia practica y el contexto en el que tiene lugar, el
que es capaz de volver sobre su propia prictica para evaluarla y
responsabilizarse de su accién futura. Como afirman Killion y Tod-
nem (1991), la reflexidn “es un don que nos damos a nosotros mis-
mos”, algo que abordamos con rigor y con un propésito definido,
de una manera formal, para revelar la sabiduria insita en nuestra
experiencia:

“A través de la reflexion, desarrollamos teorias del contexto es-

pecifico que favorecen nuestra propia comprensicn de niestro
trabajo y generan conocimiento para informar la prdactica fu-
tura” (14).
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Este andlisis de la prictica lo especifica Schon (1988) en accio-
nes concretas como escuchar y responder a los nifios, inventar y
examinar respuestas que ayuden a éstos a superar dificultades en
los procesos de comprension de las cosas, ayudarles a construir
nuevos conocimientos sobre los que ya poseen, a descubrir lo que
conocen pero no saben explicitar, a coordinar su conocimiento-en-
la-accién con el que la escuela puede proporcionarles. Lo que si es
cierto es que la accidn reflexiva es algo mis que tomarse unos
cuantos minutos para pensar en como mantener a los estudiantes
con su atencioén centrada en la tarea. La reflexion implica una forma
de ser y un tipo de preparacién de los profesores mucho mas cen-
trado en lo sustantivo que en lo utilitario, una preparacién preocu-
pada por abundar en los profesores en formacién su pensamiento
critico, racional e intuitivo y a desarrollar actitudes de liberalidad,
responsabilidad y entusiasmo de que hablara Dewey.

Junto a la reflexién-sobre-la-accién (reflexidén sobre nuestras
acciones y pensamientos realizada después de que la prictica ha-
ya sido completada) y a la reflexién-en-la-accién (la que se produ-
ce sobre fendmenos y formas espontineas de pensamiento y accién
durante la accién misma) que propusiera Schon, Killion y Todnem
(1991) han considerado un tercer tipo de reflexion, la reflexion-pa-
ra-la-accion, resultado de los dos anteriores. Es un tipo de refle-
xién encaminada, no a revisar la experiencia pasada y a conocer
los procesos cognitivos que se experimentan mientras se actia, si-
no para guiar la accién futura. De esta forma, mientras examinamos
nuestras experiencias pasadas y nuestras acciones presentes, gene-
ramos conocimiento que informara nuestras futuras acciones.

Pero la divergencia que hemos sefialado respecto de las metas
que se persiguen con la prictica reflexiva se intensifica cuando se
trata de explicitar como pueden esas metas ser alcanzadas. Porque
los estudiantes de magisterio y mucho mis los profesores en ejer-
cicio que desean crecer profesionalmente, llegan a los cursos de
entrenamiento con diferentes expectativas sobre su propio desa-
rrollo profesional; esperan diferentes cosas que abarcan desde
aquellos que quieren que se les diga como tienen que ensefiar, pa-
sando por los que esperan aprender mediante un proceso de ensa-
yo y error o modelando la prictica de un experto, hasta aquellos
otros que piensan que el entrenamiento no es necesario. Ademas,
los profesores en formacién tienen conceptos diferentes de lo que
significa la ensefianza y el aprendizaje y el curriculum. Sin embar-
go, la dificultad no es tan grande cuando se pretende describir c6-
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mo ha de ser la prictica reflexiva como cuando se trata de poner en
marcha el proceso. Y ello porque se trata de un proceso, el reflexi-
vo, sin una regulacién que pueda ser utilizada por los formadores
del profesorado y porque la mayor parte de los profesores (y tam-
bién de formadores de profesores) han sido educados en opciones
tecnologicas.

Por otra parte, hoy se estd extendiendo cada vez con mis fuer-
za el modelo de colaboracion. El profesor —como hemos dicho—no
es un ente aislado, sino que convive con otras personas igualmen-
te preocupadas por alcanzar fines educativos para la infancia y la
juventud. Hoy no debe mirarse al profesor encerrado en su aula 'y
sin comunicacién efectiva y cuestionante con el resto de colegas,
con los administradores y los padres de los alumnos, con la socie-
dad, en fin, en la que realiza su labor. Los profesores han de con-
templarse hablando sobre la prictica, observindose unos a otros,
trabajando juntos sobre el curriculum y ensefidndose unos a otros,
que son conductas especificas de la colegialidad. No ha sido otra la
meta que nos hemos propuesto con nuestro trabajo desarrollado en
el Colegio “Regina Mundi” de Granada, procurando que la refle-
xion permitiera a las profesoras relacionarse entre si en un plano de
igualdad para comprender las acciones de sus compafieras y buscar
explicaciones de las propias (Villar, 1992). Habria que preguntarse
si la practica reflexiva es mas probable que ocurra en comunidades
de practicos preocupados por promover la reflexion, el anilisis y la
evaluacion.

La ensefianza reflexiva debe de ser, ademas, algo tan sustantivo
que no s6lo se pretendan resultados a corto plazo, sino que se
transforme en una forma de ser y de entender la ensefianza, en al-
go connatural al profesor y a la institucién educativa en su conjun-
to. Debe de ser una filosofia que rija toda la comunidad educativa.
Es algo que ha de tenerse en cuenta al formular los programas for-
mativos que buscan la promocién de la comprension del creci-
miento profesional. Es imprescindible, pues, desarrollar nuestro co-
nocimiento acerca de lo que significa la ensefianza reflexiva y de
cudl o cuiles pueden ser los medios para facilitarla y potenciarla. Se
necesita conocer cudles son las formas en que los futuros profeso-
res aprenden a ser practicos reflexivos, cuiles son sus caracteristi-
cas individuales y qué actividades de entrenamiento demandan.

Es por todo ello que conviene examinar el tipo de conocimien-
to que los estudiantes de magisterio y los profesores en ejercicio
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aprenden para llegar a ser y/o para perfeccionarse como profesio-
nales reflexivos y como ese aprendizaje se asienta en la persona
del profesor y se utiliza por éste a lo largo de toda su vida profe-
sional. Y por eso los formadores de profesores, tanto los tutores de
la universidad como los mentores en las escuelas, han de saber c6-
mo ocurre su propio desarrollo profesional y el de otros profeso-
res y cudles son las formas mas apropiadas para facilitar y fomen-
tar su crecimiento.

Por eso que se ha propuesto centrar el entrenamiento de los pro-
fesores en ejercicio en el fomento de escuelas reflexivas capaces de
facilitar el crecimiento profesional tanto de sus profesores cuanto de
los que por primera vez acceden a la carrera de la ensefianza. Para
poder disponer de profesores reflexivos, necesitamos escuelas re-
flexivas y formadores de profesores reflexivos. Los programas for-
mativos, en opinién del autor, no han de ser algo aislado, propio de
un momento determinado y de unas circunstancias concretas, sino
un proceso que se desarrolle a lo largo de toda la vida profesional
de los profesores. En este sentido se han propuesto las Escuelas de
Desarrollo Profesional (De Vicente, 1993) y los Centros de Pedago-
gia (Goodlad, 1994), con tres ingredientes esenciales para la forma-
cién del profesorado: una educacion general, liberal; la praxis (el
conjunto de la practica), y la praxeologia (el estudio de la practica).

Existen dos grandes avenidas para la promocion de la reflexion
y la indagacién en las escuelas a través de un curso de formacion:
la integracién de los problemas sustantivos en el discurso de clase
y la integracion de la reflexién y la practica. En el primer caso, se
trata de utilizar los cursos de formacion (que tienen tradicional-
mente una orientacidn tecnoldgica) para examinar los fundamentos
de la educacion. Los profesores en formacion examinan sus expe-
riencias pasadas en las escuelas, proyectan lo que la educaciéon
puede llegar a ser en el futuro, examinan —a través de entrevistas a
profesores, anilisis de textos y reflexién sobre experiencias de
campo- la situaciéon presente en las escuelas, comparando las simi-
litudes v las diferencias entre ellas, examinan cuestiones esenciales
relacionadas con una materia concreta. Se recomienda el uso de
lecturas y discusiones para el estudio de los temas desde diferentes
marcos analiticos (histérico, psicologico, politico y social). De esta
forma, los profesores en formacion obtienen visiones alternativas
de la educacion dignas de una seria consideracion.

Mas dificil en cambio es implicarles en tareas que les ayuden a
experimentar la relaciéon entre la reflexion y la prictica de la ense-
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fianza. Frente a la idea de un entrenamiento de los profesores como
técnicos encargados de poner en marcha programas instructivos
preempaquetados, €l curso propuesto por Goodlad quiere promo-
ver la visién del profesor como tomador de decisiones sobre el con-
tenido, los recursos y las actividades necesarias para estimular el
aprendizaje de un grupo determinado de alumnos. La tarea central
del curso consiste en solicitar de los profesores en formacién que
desarrollen y pongan en marcha una unidad de estudios sociales
que estimule la indagacion y la accién reflexiva en ellos mismos y en
sus alumnos. Y ello a través de cinco fases: (a) generar temas de cu-
rriculum, (b) explorar recursos, (c) desarrollar actividades de apren-
dizaje, (d) evaluacion de los alumnos y (e) evaluacién de la unidad.

La promocién de la reflexividad requiere indudablemente el de-
sarrollo de determinadas habilidades, unas necesarias para la actua-
ci6n diaria en el aula de clase (como el control de la voz o el de los
movimientos), otras referidas a la accién del profesor en situaciones
extrafias a la clase (como el trabajo en equipo o la comunicacién e
intercambio de ideas) y otras mis referidas por Dewey, y que ya
mencionamos mis arriba: liberalidad, responsabilidad y entusiasmo.

2.5. ESTRATEGIAS PARA LA FORMACION DEL PRACTICO REFLE-
XIVO

Hemos dicho en otro lugar (De Vicente, 1990) que las diferentes
maneras de entender la formacién prictica de los profesores —11a-
mense modelos, perspectivas, paradigmas o, como las hemos nom-
brado antes, tradiciones— han dado lugar al nacimiento de un buen
ntmero de estrategias y métodos facilitadores del entrenamiento de
los profesores, a la vez que permisores no sblo del dominio del
proceso de ensefianza, sino también de su anilisis en pro de la me-
jora. Clasificabamos alli las estrategias segtin su orientacién hacia el
dominio de competencias docentes, el anilisis de los pensamientos
de los profesores, la reflexion y el desarrollo profesional coopera-
tivo. Pues bien, en los Gltimos tiempos las estrategias centradas en
la formacion de profesores reflexivos han proliferado hasta el pun-
to de que algunos disefiadores y ejecutores de programas formati-
vos han ideado estrategias para su aplicacién a programas concre-
tos. Con el fin de aclarar en alguna medida el tema, las agrupamos
de la forma que aparece en la Tabla N° 14;
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TABLA N° 14

Estrategias formativas sobre reflexividad.

TAREAS

ESTRATEGIAS

Actividades de inda-
gacion

Investigacidn-accion

Andlisis de casos
Desarrollo del curriculum
Ciclo reflexivo de Smyth

Actividades de cola-
boracién

Coaching

Fantasias guiadas
Mapas conceptuales
Seminario

“Las columnas”

“Las flechas”

“El muro”

Actividades de asis-
tencia individual

Supervisién

Consulta de ordenador

Ensenanza reflexiva (Cruickshank)
Observacibn sistemética
Retroaccién (por medio de instrumentos y
electrénica)

Parrilla de Kelly

Escalera reflexiva (Schon)
Modelacion

Plataformas

Seguimiento y entrevista reflexiva
Interrogatorio

Diarios

Metaforas

Escritos

Ensefianza simulada
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La utilizacién de estas estrategias se apoya generalmente en ma-
teriales muy variados, como pueden ser diarios, portfolios, dibujos
y pinturas, fotografias, peliculas, escritos sobre creencias, contar
historias oralmente o por escrito, conferencias, “papers”, recogida
de datos, literatura, vifietas, etc. En la mencionada investigacién de-
sarrollada en el Colegio “Regina Mundi” de Granada, las reflexio-
nes escritas de las profesoras, en la primera fase de investigacion,
se apoyaron en el contenido de un taller de desarrollo profesional
sobre curriculum y en didlogos cooperativos en torno a esta misma
tematica.

2.5.1. La investigacién-accion

La investigacidn-accién es una técnica que, como afirma Villar
(1994), se utiliza en la promocién del cambio en los aspectos mis
diversos de la organizacioén de un centro educativo: curricular, ins-
tructivo y de gestion, asi como en el desarrollo profesional de los
profesores implicados en el disefio, desarrollo y evaluacién de los
proyectos curriculares.

Si bien es cierto que la mayor parte de los programas formativos
insisten en la utilizacién de estrategias formativas dirigidas a ayudar
a los profesores y estudiantes de magisterio en la adquisiciéon de
habilidades técnicas, no lo es menos que cada vez con mis insisten-
cia los formadores de profesores estin considerando el conocimien-
to como algo socialmente construido; asi, se ha puesto de manifies-
to que los estudiantes llegan a los programas con un conocimiento,
tanto derivado de la investigacion como de sentido comtn, sobre el
aprendizaje, la ensefianza, el curriculum y los estudiantes. Es por
ello que se reclaman con insistencia estrategias que estimulen la in-
dagacion en los profesores.

La investigacion accidén puede ser enmarcada dentro de este Am-
bito; su importancia ha sido reconocida, tanto en términos de pen-
samiento de los profesores y de aprendizaje, como de desarrollo de
la escuela como organizacién (De Vicente, 1994a). Su justificacién
ha estado relacionada con el desarrollo organizativo y unida a mo-
delos de capacitacion y justicia social (Edwards y Brunton, 1993).

Entendemos que la investigacién accién es un tipo de indagaciéon
por la que los profesores intentan mejorar su prictica; se desarrolla
en situaciones de campo con o sin asistencia externa, indagando
problemas de la prictica que seleccionan los propios pricticos,
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quienes ademads toman parte activa en la recogida y analisis de los
datos. Es una forma diferente de concebir el significado del conoci-
miento y la accién, una manera distinta de pensamiento acerca de la
practica. Pero es, sobre todo, un foco importante para conceptuali-
zar el papel que juega la formacién del profesorado en la mejora de
las practicas de ensefianza desde la perspectiva de la reflexion.

Se considera, pues, que proporciona las oportunidades y las es-
tructuras necesarias para facilitar e incrementar el desarrollo de los
profesores-estudiantes como profesores reflexivos. Asi lo entendie-
ron Liston y Zeichner (1990) en el programa que desarrollaron en la
Universidad de Wisconsin-Madison, en el que utilizaron la investi-
gacién accion como vehiculo para facilitar la ensefianza reflexiva,
como estrategia para mejorar la supervision de la ensefianza y co-
mo medio para estructurar las iniciativas de mejora del programa.

Tres modalidades de investigacion accién cabe considerar: #éc-
nica, que pretende el perfeccionamiento del profesorado a través
de su participacién en un programa disenado desde fuera por un
experto o equipo de expertos, en el que aparecen prefijados los
objetivos que se persiguen y la metodologia que se va a utilizar;
prdctica, donde los profesores en formacion son mis auténomos,
tanto cuando reflexionan sobre su propia accién como durante su
perfeccionamiento; critica y emancipatoria, que comparte los mis-
mos objetivos que la prictica, pero los amplia al intentar la emanci-
pacion de los participantes; quiere transformar la conciencia de los
participantes, la organizacién y la practica de la educacion, a través
de la colaboracién. Porque la reflexion no es sélo un acto critico, si-
no esencialmente un acto practico y técnico. Entender un problema
significa examinar las tres dimensiones.

La investigacién accién promueve la colaboracion, la indagacién
v la reflexién en los docentes y se le ha sefalado un caricter eman-
cipador, lo que implica una visién de la ensefianza reflexiva que
atiende a la indagacién sobre la ensefianza, pero también a los con-
textos en los que tiene lugar. Se la ha considerado también como
una forma de explorar “el impulso democratico en nuestra ense-
fianza”, asi como el potencial para alterar la concepcion de Ia for-
macién del profesorado y el papel que representa en la produccién
de conocimiento. '

La investigacién accién se desarrolla de acuerdo a ciclos reflexi-
vos de planificacion, accidn, observacién y reflexion, ciclos que tie-
nen lugar regularmente en la accién normal del profesor, pero que
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en la investigacién acciéon se hacen mucho mas sistematicos. Es un
proceso que en si mismo requiere reflexion y que exige que los pro-
fesores en formacién revisen sus pricticas, las preguntas que a si
mismos se formulan acerca de la ensefianza, hasta que sus plantea-
mientos primigenios cambien o sus cuestionamientos sean respon-
didos. El proceso se puede conceptualizar como un movimiento
que parte de unas pricticas incompletamente aceptadas y entendi-
das y se encamina hacia “una comprension que permite la extra-
polacion de una continua y activa bipotetizacion profesional” (Ed-
wards v Brunton, 1993). Estos autores han presentado la espiral de
investigacién accién de la Figura N¢ 5:

FIGURA N2 5
Espiral de investigacion accion (Edwards y Brunton, 1993).
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2.5.2. Analisis de casos

La preparacion de los profesores para que lleguen a ser précti-
cos reflexivos no es labor facil, aunque lo sea en apariencia, porque
implica convencerles de que deben constantemente cuestionarse
sobre su conocimiento —de todo tipo de conocimiento~ y preparar-
les para que sean capaces de reformular como “problematico” lo
que hasta ahora han considerado como “dado”.

Una de las estrategias que se han presentado como mas Gtiles a
tal efecto es el método de casos, que es una metodologia que —se-
gln Anna Richert (1991)— es una metodologia que combina los
elementos social y artificioso (“artifactual”), dos variables que la au-
tora presenta como facilitadores tipicamente ttiles de un modelo
reflexivo para la practica profesional. Lo social, porque la gente
aprende mejor cuando trabaja junta; lo artificioso, a causa de que la
gente aprende mejor de la experiencia, cuando tiene ayuda en el
recuerdo de esa experiencia. El propio caso es el artificio utilizado
para la descripcién de una situacion de ensefianza; porque los da-
tos se extraen de las situaciones escolares y son “representaciones
artificiosas de varios aspectos del trabajo de los profesores” (136).
El componente social viene determinado por las discusiones que
sobre el caso realizan colegas de ensefianza o profesores y entre-
nadores (coaching) o profesores y supervisores; ademds, la prepa-
racion del caso es, segtn la autora, otro aspecto del componente
social, ya que la persona que crea un caso interacta con otros miem-
bros de la institucién escolar mientras recoge datos y analiza el pro-
ceso. El caso es el punto en el que concurren los profesores para
pensar sobre el aprendizaje y la ensefianza y también sobre la es-
cuela. Los casos son narraciones o historias que incluyen las accio-
nes, los pensamientos, las creencias y los sentimientos de profeso-
res y estudiantes.

La instruccién basada en casos es muy antigua, hincando sus
raices en los curriculos de las facultades de derecho, medicina y
empresariales; se considera un instrumento efectivo para que los
estudiantes identifiquen problemas practicos y los discutan. Estos
problemas no son sino narrativas referidas a situaciones de la pric-
tica de la ensefianza, que surgen o de la reflexién del propio profe-
sor en formacién cuando se enfrenta a los auténticos dilemas de la
préctica o de la mostracién habilidosa de esos dilemas con el fin de
ilustrar acciones complejas y problemas pedagdgicos significativos.
Los casos son naturalmente de muy distinta entidad: los hay cortos,
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para describir pequefos episodios de ensefianza, los que Kagan
(1993) llama “casos de clase”, y los hay que incluyen extensas des-
cripciones de muchos y variados aspectos de una situacién de en-
sefianza (contexto, acontecimientos, pero también acciones, senti-
mientos y pensamientos de la gente implicada).

Los casos son la prictica misma; son, por lo tanto, la materia de
la formacién de los profesores. Y eso significa que, una vez que se
delibera acerca de los elementos constitutivos de la prictica, los
profesores pueden considerar los principios que la rigen. Kagan
(1993) ha considerado un valor normativoy un valor zinico de los
casos, por cuanto “la instruccion basada en el caso en una profe-
sion asume que la prdctica clinica es parcialmente genérica 'y par-
cialmente especifica de la situacion” (705). Hay un valor normativo
que recoge todas las caracteristicas que son propias de los patrones
de pensamiento de los profesionales que conforman una determi-
nada profesion. Pero existe ademas unicidad, en cuanto que el
prictico toma decisiones Gnicas, producto de su personalidad par-
ticular, de sus valores y de su propia experiencia profesional, igual
que toma decisiones propias de un contexto particular. Como afir-
ma Richert (1991, aprendemos de la narrativa cuando, basindonos
en lo que conocemos y creemos, reflexionamos sobre el contenido
y damos sentido de él:

“Estudiando lo particular, consideramos lo general; similarmen-
te, ponemos en dudea lo general estudiando lo particular” (141).

Pero, ademds, los casos hacen que los profesores deliberen jun-
tos sobre su trabajo. Son la base en la que se asientan discusiones
entre colegas que llevan a un pensamiento reflexivo. Este trabajo
con colegas ha sido considerado esencial en la formacién del pro-
fesor reflexivo, ya que facilita que los profesores hablen entre si, se
comuniquen, lo que les permite valorar su conocimiento, com-
prenderlo de formas novedosas y construir sobre €l un nuevo co-
nocimiento. Algunos autores hablan de dar “voz” a los profesores,
otra razbn para destacar el aspecto social del anilisis de los casos.

Dona M. Kagan (1993) ha considerado tres usos de los casos de
clase, a saber: como materiales instructivos, uso de vieja solera en
la formacién de profesores (el primer libro de casos data de 1927),
bajo las denominaciones de incidentes criticos, vifietas, protocolos
y simulaciones; mas novedosos son los otros dos usos, como caid-
lisis para promover el cambio y el crecimiento profesional, espe-
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cialmente entre los profesores experimentados y como datos briitos
para estudiar las cogniciones y creencias de los profesores, como
artefactos heuristicos del pensamiento pedagbgico. Asi como el pri-
mer uso enfatiza lo normativo, los otros dos destacan la unicidad,
lo que de singular tiene cada situacidon de ensefanza, lo que de par-
ticular tiene cada caso. '

Ha de considerarse igualmente la utilidad del método de casos
en la formacién inicial de los profesores, porque les proporciona
oportunidades para que comiencen a comprender que es necesario
el conocimiento de lo particular para poder conocer sobre lo gene-
ral de la ensenanza, para que empiecen a saber de la complejidad
del proceso ensefianza-aprendizaje, para que comiencen a desa-
rrollar los habitos de la mente que les permitan reconocer como
problemdtico lo que sucede en las aulas de clase, para que ganen
comprension de los acontecimientos del aula, para que reflexionen
sobre ellos y para que consideren las consecuencias que se derivan
de las acciones.

Harrington v Hodson (1993) han encontrado que el anilisis de
casos puede ser utilizado para calibrar el desarrollo de la reflexién
critica, ademas de que fomenta el desarrollo ulterior. Y Libby, Koziol
y Allen (1993) han investigado el impacto de la instruccién basada
en el caso en el pensamiento reflexivo y analitico de los profesores
en formacion, concluyendo que este tipo de instruccién desarrolla
e incrementa los dos tipos mencionados de pensamiento en los es-
tudiantes para profesor y que la incorporacion de casos cuidadosa-
mente estructurados a los programas de entrenamiento tiene una
gran importancia y valor educativo, haciendo del estudiante un
practico reflexivo. El estudio arroja luz sobre como las habilidades
para reflexionar y analizar episodios de ensefianza se relaciona con
una serie de atributos y cémo son afectados por los estudiantes
cuando se implican en anilisis y discusiones de clase basadas en la
reflexion sobre casos particulares integrados en el contenido de un
curso formativo.

Se consideran los casos como problemas extraidos de la expe-
riencia, que sirven para iniciar una indagacién colegiada, comparti-
da por los profesores, en forma que se conecte la teoria con la pric-
tica. Los casos son concebidos también como experiencia vicaria,
que permite aprender de la experiencia de otros, evitando las con-
secuencias negativas que se pudieran derivar. Ello permite a los
profesores aprender a ver la ensefianza como indagacién compar-
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tida que incorpora los componentes cognitivo, practico y normati-
vo. La Universidad de Hofstra ha utilizado los casos para entrenar
directores escolares, haciendo que los directores en formacion
compartan y discutan con otros directores los casos registrados o
utilizando estos como vehiculos para la reflexiéon en internados,
con mentores o profesores.

Podemos afirmar que existen tres componentes clave que debe-
rian ser tenidos en cuenta a la hora de disefiar cualquier programa
de formacion de profesores: la reflexion, el uso del juicio profesio-
nal y la autoevaluacion (Libby, Koziol y Allen, 1993). En definitiva,
los casos se contemplan como un instrumento apto para promover
la reflexidn, que proporciona ademas a los profesores principiantes
y a los alumnos de magisterio un medio para que aprendan los
principios teéricos y una oportunidad para aplicar esos principios a
la practica, ensefidndoles a experimentar nuevos conceptos de for-
ma significativa y a pensar como profesores, a unir el conocimien-
to del qué con el conocimiento del cémo. Pero también ayuda a los
profesores a ver las situaciones desde diferentes perspectivas.

2.5.3. Anilisis vy desarrollo del curriculum

Es ésta otra actividad de indagacién que se utiliza para provocar
la reflexion, sea que se use para que otros dirijan el desarrollo, sea
para que la direccién esté a cargo de los propios profesores. La
préctica profesional ha sido descrita mediante la metafora del dise-
fio, una forma de transformar una situacién en otra preferida. Los
practicos habilidosos cambian las situaciones en otras mas desea-
bles disefiando una situacién problematica, resolviendo las proble-
mas derivados de ese disefio, juzgando la conveniencia entre lo di-
sefiado y lo pretendido y revisando su disefio. El disefio describe el
trabajo de los profesores en situaciones complejas, Ginicas, inesta-
bles, inciertas y con conflictos de valor; describe lo que un estu-
diante hace cuando trata de elaborar un curriculum y le sugiere nue-
vas formas de crecimiento profesional.

Existen varios programas americanos que utilizan el analisis y
desarrollo del curriculum con finalidad formativa, bien a través del
andlisis de materiales, bien de los contextos, bien de unidades.
Zeichner y Liston (1987) proponen un modelo alternativo al de
aprendizaje de los programas convencionales de formacién del
profesorado: el programa de ensefianza elemental del estudiante
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de la Universidad de Wisconsin-Madison, basado en el analisis del
curriculum. Estd fundamentado en cinco componentes curriculares:
ensefianza, indagacién, seminarios, diarios y conferencias de su-
pervision. En relacién con la enserianza, el programa hace hinca-
pié en el papel que desempena el estudiante de magisterio en el
desarrollo del curriculum y en el concepto de profesor como usua-
rio del curriculum. Respecto al componente indagacion, enfatiza la
naturaleza socialmente construida del conocimiento escolar y de
las escuelas y ayuda a los estudiantes a ser mis expertos en las ha-
bilidades de indagacidn; se intenta que promueva en ellos la com-
prension de las culturas de su clase y de su escuela, asi como de las
relaciones entre estos contextos y el medio social, econdmico y po-
litico en el que se encuentra; la clase y la escuela han de ser labo-
ratorios sociales mas que modelos para la practica. Los seminarios
son disefiados por los supervisores y los estudiantes con el fin de
que estos amplien sus perspectivas sobre la enseflanza, consideren
posibilidades alternativas para las clases y para la pedagogia; en
ellos los estudiantes critican estudios sobre tépicos concretos y dis-
cuten las implicaciones que presentan para su propio desarrollo co-
mo profesores. Las conferencias de supervision, por su parte, son
un medio para que los supervisores formulen cuestiones importan-
tes relacionadas con determinadas acciones y situaciones que se
han considerado previamente en los seminarios a nivel mas gene-
ral. En torno a este programa, se han desarrocllado estudios que in-
cluyen anilisis de los efectos de la ensenanza del estudiante sobre
las perspectivas de los profesores-estudiantes hacia la ensefianza,
examenes del énfasis puesto por los estudiantes para profesor so-
bre la visién multicultural de la ensefianza y estudios sobre las pers-
pectivas y las acciones de los supervisores de la universidad.

Goodman (1986), por su parte, describe un modelo que implica
a los estudiantes para profesor en el desarrollo y analisis de curricu-
los desarrollados personalmente. Asegura que la participacidén en
este proyecto estimula a los estudiantes para que tomen un papel
activo en la construccién del curriculum, frente a la posicién tradi-
cional de mero ejecutor de curriculos impuestos desde fuera. Esta
implicacién permite a los estudiantes unir la teorfa con la prictica
y poner el acento sobre su propia responsabilidad personal, no s6-
lo en la construccion del curriculum, sino en toda la educacién de
los nifios.

Otro programa, mencionado por Ross (1990), es el de la Univer-
sidad de Florida, en el que los estudiantes analizan el impacto que
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su ensefianza tiene sobre sus creencias acerca de los propositos,
tanto sociales como educativos, que persiguen. Y en la Universidad
de Virginia se pone el acento sobre la importancia de que los estu-
diantes analicen los planes de ensefianza, pidiéndoles que defien-
dan sus planes, tanto en sus aspectos tedricos como los referidos a
situaciones de campo.

Noordhoff y Kleinfeld (1990) nos informan del programa “Pro-
fesores para la Alaska Rural”, construido alrededor del concepto de
disefio, abarcador de cuatro clases de actividad: 1. Nombrar y en-
marcar las situaciones y problemas; 2. Identificar las metas y esti-
mar su valor; 3. Ordenar las imigenes, seleccionar las estrategias y
prolongar las consecuencias, y 4. Reflexionar sobre los efectos y re-
disefiar la propia practica. Se trata de la indagacion reflexiva que
promueve imdgenes de invencién y construccion:

“La meldfora del diserio, entonces, describe mds adecuadamen-
te la prdctica diaria de los profesores mientras se preservan las
dindamicas y los valores de la indagacion reflexiva en situaciones
problemdticas” (168).

Finalmente, Wood (1991) nos describe su actuacidn con estu-
diantes de magisterio desarrollando juntos una unidad de estudio,
lo que les permite evaluar y discutir lo apropiado y efectivo del cu-
rriculum v de los materiales. La planificacién conjunta les permite
acordar metas y propdsitos para la unidad, asi como las formas mas
adecuadas de presentar la informacién. La respuesta que reciben
de la clase cuando lo planificado se pone en marcha les lleva a re-
flexionar continuamente y modificar los panes y las metas. Escribir
el curriculum colaborativamente les conduce a un didlogo en el
que comparten sus pensamientos sobre el proceso de ensefianza.

2.5.4. Coaching

Se ha puesto profusamente de manifiesto la naturaleza colegial
y social del acto de la reflexién y el rol que juega el didlogo colegial
en el desarrollo de la reflexién entre los profesores. Trabajando con
compafieros, los profesores pueden crear nuevas formas de pensa-
miento, pero también desarrollar formas alternativas y creativas de
intervencion con los estudiantes. La perspectiva vygotskiana sugie-
re que las situaciones socialmente interactivas, caracterizadas por el
didlogo entre individuos, fomentan modelos de pensamiento mis
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complejos y reflexivos. La utilizacidn, pues, del didlogo como téc-
nica de entrenamiento puede proporcionar a los profesores e in-
crementar en ellos la posibilidad de practicar ese didlogo interno
que parece ser constitutivo del pensamiento estratégico. Ademais
de que la estimulacion de la indagacion y la reflexion en las escue-
las permite a los educadores aumentar su base de conocimiento y
COnStruir sus propios programas.

De ahi que una buena forma de entrenamiento del profesor co-
mo prictico reflexivo sea la técnica que se conoce como “coaching”,
término que ha sido traducido al espanol como “preparacion”, una
de las estrategias centradas en los compaferos, que tanto interés ha
despertado en los Gltimos tiempos. Ha sido confundido por algu-
nos con la supervisién de companeros, aunque otros han encon-
trado diferencias entre ambas estrategias (De Vicente, 1990).

El ‘coaching’ permite a los docentes reunirse en diadas o triadas
—o también en pares preparador/profesor— con el fin de proporcio-
nar soluciones a problemas persistentes de las escuelas y de las cla-
ses, promoviéndose conversaciones que, en algunos casos, originan
procesos de investigacion-accion (Villar, 1994). En general, pro-
mueve el companerismo, proporciona retroaccidén no evaluativa
mutua entre los profesores, ayuda a que los profesores interioricen
el modelo entrenado y lo apliquen de forma espontinea y flexible,
ayuda a los profesores a adaptar el modelo a las necesidades de los
estudiantes y, por Gltimo, permite que el preparador proporcione el
apoyo necesario para que se facilite el ensayo del modelo. Ademis,-
aseguran el desarrollo de habilidades y el control de nuevas destre-
zas y facilita la transferencia vertical, es decir, desde una tarea a
otras de orden superior.

Se ha hablado de tres tipos de ‘coaching’ (Garmston, 1987):
(a) Técmico, que asume que la retroaccién que se proporciona en
situaciones no amenazantes y en un clima de apoyo mejoran el lo-
gro de la ensefianza; ayuda a los profesores a transferir el conoci-
miento adquirido en el entrenamiento a la prictica de la clase,
mientras se profundiza en la colegialidad, se incrementa el didlogo
profesional y se da a los profesores un vocabulario apropiado para
que hablen sobre su oficio. (b) Colegial, que se fundamenta en el
supuesto de que los profesores adquieren habitos reflexivos sobre
su ensefianza cuando tienen la oportunidad de desarrollar y practi-
car estas habilidades; pretende la autopreparacién continua y la au-
tomejora permanente de la ensefianza; sus metas son el refina-
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miento de las pricticas, intensificar la colegialidad, incrementar el
didlogo profesional y ayudar a los profesores a que piensen mas
~ profundamente sobre su trabajo. (¢) Desafiante (challenge), que
ayuda a equipos de profesores en la resolucién de problemas del
disefio y realizacién de la instruccién; asume que los esfuerzos de
los responsables de llevar a cabo la instruccién en la resolucién de
problemas puede producir mejoras en la prictica.

Diversos modelos de ‘coaching’ han sido propuestos. Nielsen
(1988) describe el modelo de Snyder y Anderson, que utilizan el
siguiente ciclo: (a) descripcién anticipada con el profesor de las
visitas de ‘coaching’, (b) conferencia de preobservacién para si-
tuar el proposito de la sesion y revisar las estrategias y los planes de
los profesores, (c) observacién de la leccién por los preparadores,
(d) andlisis de los datos de la observacién y planificacion de la se-
sién de retroaccion, (e) sesidon de retroaccion y (f) critica de la sesidn
de ‘coaching’ por los profesores, que es compartida con las criticas
de sus colegas. El modelo de Wynn (De Vicente, 1990) comprende
un ciclo de conferencia de preobservacién, observacion del grupo
de compaferos y recogida de datos, conferencia de postobserva-
cién, fijacion de metas personales, ensefianza y retroaccion y refle-
xion en los diarios.

Pugach y Johnson (1990) desarrollaron un proceso interactivo
en el que los profesores ensayan patrones de pensamiento reflexi- -
vo con sus colegas. En esta colaboracion entre colegas, uno actiia
de “iniciador” y otro de “facilitador”, en una secuencia de cuatro
pasos: (a) clarificacién de los problemas de la prictica, (b) resumen
del problema redefinido, (c) generacién de posibles soluciones y
prediccion de los resultados y (d) consideracién de las varias for-
mas de evaluar la efectividad de esas soluciones.

También se han diseminado proyectos que comprenden un tipo
de ‘coaching grupal’. Es el caso del “Proceso de Interaccién Cole-
gial” propuesto por Anastos y Ancowitz (1987) —basado en seis fa-
ses: discusion y lecturas bésicas; preconferencia sobre la observa-
cion; observacion y grabaciéon en video; autoanilisis; interaccion,
anilisis y coaching de compafieros, y prictica—y de la propuesta de
Neubert y Bratton (1987), en la que el preparador y el profesor pla-
nifican, ejecutan y evalan juntos las lecciones. Nosotros hemos
empleado ‘coaching grupal’ (Villar, 1992) en una investigacidn de-
sarrollada en el Colegio “Regina Mundi” de Granada, en donde los
profesores de la universidad se reunian con parejas o trios de pro-
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fesoras del centro en sesiones de ‘coaching. Ademis, se realizaban
sesiones de ‘coaching de compafieros’, pares o trios de profesoras
que se entrevistaban entre si acerca de los resultados de observa-
ciones realizadas en sus acciones de clase (Tabla N2 15):

TABLA N2 15
Coaching de colegas en el Colegio “Regina Mundi” de Granada (Villar, 1992: 335).

W22: Segiin estoy observando en este tiltimo esquema que tie-
nes aqui bablas de planificacion y me parece que lo que
ti lamas planificacion es lo que yo be lamado antes
programacion. ;jEs asi o no es asi?

W37: Yo creo que es lo mismo; parece que ti lo haces mds con-
creto y yo planificacion parece que la considero como
algo mds a largo plazo, como una cosa mds general a lo
largo de todo el curso, pero...

Finalmente, se han hecho propuestas de utilizacién del ‘coa-
ching’ para la mejora de los administradores, especialmente los di-
rectores, quienes —observando y siendo observados por sus cole-
gas— pueden llegar a ser mis reflexivos sobre sus pricticas y se ha
puesto de manifiesto la importancia del apoyo que los administra-
dores pueden prestar en el desarrollo y mantenimiento del ‘coa-
ching’ de compaiieros, seleccionando el modelo de ‘coaching’ mas
adecuado para la escuela, demostrando su valor, proporcionando
entrenamiento a los preparadores y haciendo un seguimiento de
las conductas del ‘coaching’.

2.5.5. El Seminario

Cuando se piensa en las habilidades y recursos pricticos que
son necesarios al profesor reflexivo, se hace patente la escasa pre-
paracién que, en muchos casos, han recibido los formadores de
profesores en habilidades generales de ensefianza y mucho mas en
habilidades para ensefiar a reflexionar a los profesores. Esencial-
mente en los Gltimos cursos de ensefianza primaria y en toda la se-
cundaria, la mentalidad de especialista que tiene el profesorado
hace que muchos profesores —esencialmente los principiantes— se
sientan solos; la tendencia a la especializacion contribuye asi al'ais-
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lamiento que parece caracterizar a los profesionales de la ensefian-
za, 4 la soledad que parece impregnar la profesion. Ello puede lle-
var a muchos profesores a sentirse mal equipados para enfrentarse
a los desafios que representa un cambio de mentalidad hacia la
propia ensefianza y hacia formas de mejorarla.

Maas (1991) ha enfatizado la importancia del lenguaje en la for-
macioén de los profesores; hablar, contar historias, conferencias su-
pervisoras, diarios, “papers” y el “seminario como novela” son con-
siderados por el autor como instrumentos altamente validos para la
preparacion de profesores reflexivos. Porque parece evidente que
el didlogo es una estrategia que facilita el desarrollo de significados
entre los formadores de profesores y los profesores en formacion.
Escuchando a los estudiantes y comprobando que estos interpretan
correctamente lo comunicado por el formador o por otros estu-
diantes es como se pueden perseguir significados comunes, com-
prension de los conceptos y de las relaciones entre los conceptos.
El lenguaje permite captar el significado de los acontecimientos de
la clase y de la escuela, lo que permite tomar decisiones reflexio-
nadas acerca de la ensefanza.

Se necesita romper el aislamiento y crear estructuras potencia-
doras del didlogo y de una practica que permita a los profesores
compartir con otros sus intereses y su sabiduria. Es indiscutible que
en todos los centros existen profesores competentes interesados en
su crecimiento profesional y en la adquisicién de habilidades nue-
vas que les permitan mejorar en su trabajo, ademas de procurar la
mejora de la escuela en su conjunto. Pero es dificil compartir mu-
cha informacion sobre el conocimiento generado en su accion dia-
ria por cada profesor en unas instituciones donde hay poco diilogo
sobre la ensefianza en general y sobre su mejora y el desarrollo pro-
fesional de los docentes en particular. Los caminos tradicionalmen-
te seguidos para el desarrollo profesional de los profesores no pa-
recen ofrecer demasiadas oportunidades para aprender el oficio de
profesor reflexivo. .

En la literatura especializada (libros, revistas, talleres, comunica-
ciones a reuniones cientificas, conferencias) estin empezando a
aparecer referencias a la necesidad que tienen los profesores de
disponer de tiempo para la reflexién (individual y colectiva) y para
clarificar la naturaleza de la ensefianza reflexiva; se ha propuesto
que se reduzca el tiempo que los profesores en formacién dedican
a la ensenanza directa y que lo empleen en estudiar la cultura de la
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escuela y las relaciones de ésta con la comunidad circundante.
También aparecen con frecuencia referencias a lo que una atmos-
fera de apoyo puede favorecer la reflexién, un clima en el que los
colegas se animen mutuamente para poner en prictica estrategias
reflexivas y desarrollar otras nuevas. A ello cabria afiadir Ia respon-
sabilidad que tienen los profesores en procurar su propio desarro-
llo profesional, empleando para ello estrategias apropiadas.

Pues bien, una de las estrategias que llevan al desarrollo y mejora
de la reflexién, en un ambiente de colegialidad y apoyo mutuo, es el
seminario, reuniones regulares en pequefios grupos de profesores pa-
ra llevar a cabo discusiones guiadas acerca de su propia ensefianza. A
diferencia de otras estrategias, ésta se centra en la cognicién. Puede
comenzar decidiendo sobre la estructura de los didlogos (frecuencia,
tiempo y lugar), identificando el lider de cada discusion y el desarro-
llo de los topicos a tratar. En cada reunién se procede a resumir la vi-
sién de los expertos y las evidencias de la investigacion, a valorar lo
que los profesores han aprendido de la ensenanza y a reflexionar so-
bre su conocimiento ticito y a buscar implicaciones para el futuro.

Zeichner (1987) ha descrito el seminario como un instrumento
valido para ayudar a los profesores en formacién a razonar de forma
critica sobre su experiencia en las escuelas. El seminario, experi-
mentado en la Universidad de Wisconsin-Madison, se orienta al de-
sarrollo de actitudes y destrezas que pueden ser considerados ele-
mentos clave de la reflexion. El contenido de cada seminario se
planifica conjuntamente por los estudiantes y el supervisor, dentro
de los parametros del programa. Fueron elementos clave: (a) que los
estudiantes analizaran criticamente los problemas del aula; (b) que
percibieran la ensefianza de forma distinta a la forma convencional
de entender la prictica; (c) que desarrollen “un sentido de la histo-
ria de su propia clase”; (d) que examinen lo que siempre han dado
por supuesto y sus prejuicios y cémo todo ello afecta a su practica,
y (e) que examinen criticamente los procesos de su propia sociali-
zacién como profesores. Estos cinco componentes pretenden crear
habitos de ensefianza reflexiva, que los futuros profesores aprendan
a adoptar una actitud hacia la escuela y la ensefianza cuestionado-
ra, problematizadora, frente a la dogmatica dominante. Todo ello
apoyado en observaciones de los estudiantes para profesor realiza-
das fuera de su aula y en visualizaciones y discusiones sobre lec-
ciones grabadas en video, en un trabajo conjunto de profesionales
universitarios y pr ofesmes en formacion dirigido a ayudar a estos a
ser mis reflexivos.

82



El seminario referido por Maas (1991) fue entendido como un ta-
ller de ensefianza en el que la accién era el instrumento usado para
estimular a los estudiantes en las nuevas dreas de aprendizaje. Fue
esencial la creacién de un ambiente apropiado, una comunidad de
aprendices implicada en las experiencias de aprendizaje. La visién
del profesor cambi6 desde ser considerado como un proporciona-
dor de conocimiento a vérsele como un facilitador de los aprendi-
zajes. La intencidn era la de compartir los diferentes “contextos”,
emocional, social y cognitivo, de forma que el contexto del semina-
rio influyera en los contextos de los individuos, que los contextos de
los individuos “se alimentaran del contexto del grupo” (224). En el
seminario se contaban historias y el papel del formador consistia en
leer, ofr, interpretar y dirigir la interaccién en la variedad de contex-
tos, leyendo la “novela de la clase”.

En algunos casos, €l funcionamiento de los seminarios se hace
de forma colegiada hasta el punto de que el liderazgo es comparti-
do, es “liderazgo de compaiieros”. Es el caso del seminario referido
por Meyers (1987) para promover el pensamiento critico. En él los
participantes compartian ejemplos especificos de problemas y
cuestiones dignas de ser analizadas por los estudiantes, discutian
habilidades criticas, practicaban minilecciones ante sus compafe-
ros v las criticaban para clarificar y formular cuestiones sobre el
cumplimiento de las metas, presentaban tareas escritas que reque-
rian ejercitar habilidades analiticas criticas, revisaban esas tareas y
distribuian al grupo descripciones escritas de sus marcos analiticos
para el pensamiento critico. Todo ello en un ambiente de apoyo
que fomentaba cambios concretos en las conductas de ensefianza.
Las caracteristicas esenciales del seminario fueron: participacién
voluntaria, apoyo de los administradores de la universidad, mezcla
interdisciplinaria de los participantes, buena facilitacién y agenda
estructurada y tareas mensuales especificas.

2.5.6. Diarios escritos

Los diarios escritos son un método que se viene utilizando en el
campo de la formacion de los profesores desde hace tiempo, pero
recientemente se han convertido en un componente importante en
muchos programas orientados a la indagacion. Con el diario se pre-
tende que los profesores en formacién mantengan un registro de
sus experiencias durante la ensefianza y en donde formulen cues-
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tiones sobre ella. Parece demostrado que el uso de diarios ayuda en
el progreso formativo hacia etapas de desarrollo cognitivo y esta-
dios mas reflexivos. Ayuda a los profesores en formacién a que se-
an mis analiticos y mds criticos de su ensefianza, conduciéndoles
mas facilmente a relacionar lo que aprendieron en los cursos for-
mativos de la universidad con sus experiencias fuera del aula.

Zabalza (1991) ha estudiado los diarios desde diferentes puntos
de vista, uno de los cuales se refiere a su utilizacién como expre-
sidn del estilo docente. Atiende el autor a tres tipos de diarios: el
diario usado como un simple relato de lo que se hace en clase, el
diario centrado en las tareas que profesores y alumnos desarrollan
en la clase y el diario dedicado a describir las caracteristicas de los
alumnos y los sentimientos y acciones de los profesores. Cualquie-
ra de ellos, esencialmente los dos tltimos o los mixtos, provoca
procesos de reflexion y desarrollo profesional.

Los diarios pueden utilizarse en la fase introductoria de los pro-
gramas formativos, permitiendo a los estudiantes de magisterio po-
ner de manifiesto sus intereses y formular cuestiones acerca de los
materiales del curso, tanto en su formacién teérica como en sus ob-
servaciones de campo. Pero su uso mas generalizado es durante el
desarrollo de su ensefianza, relatando lo que sucede en las clases,
manifestando sus intereses y revelando aquellas cuestiones que les
son mds acuciantes; después, el diario serd examinado y discutido
con el supervisor o el profesor cooperante. A veces se utilizan en
trabajos de seminario, compartiendo su contenido con otros com-
pafieros o colegas; ello permite al supervisor o al profesor coope-
rante (o a los compaifieros que conforman el seminario o grupo de
trabajo) recibir informacién sobre lo que piensan los profesores en
formacién acerca de la ensefianza y sobre su propio crecimiento
como profesores. En pocas palabras, es un instrumento utilisimo
para conocer a los profesores en formacion y comprender mejor
sus intereses y problemas. Son

“un vebiculo para la reflexion sistemdtica sobre su desarrollo co-
mo profesores y sobre sus acciones en clase y en los contextos de
trabajo” (Zeichner y Liston,1987: 34).

En la experiencia relatada por Maas (1991), se asignan a los dia-
rios dos metas importantes: recabar datos y experiencias especifi-
cas para la ensefianza, lo que el autor llama diarios de ensefianza, y
los diarios de didlogo, a través de los cuales el supervisor responde
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a los pensamientos y a las anotaciones hechas por los profesores en
formacion. El autor descubre una diversidad de estilos, que recogen
las observaciones de clase, las reflexiones acerca de las lecciones,
los problemas que encuentran, los triunfos que logran, las notas
para recodar y las advertencias para cumplir. Estos diarios permi-
ten al supervisor conocer a los estudiantes, tanto desde el punto
de vista intelectual como emocional. Pero también las respuestas
dadas por el supervisor en los diarios de didlogo permiten a los es-
tudiantes conocerle. ‘

Se han utilizado también los diarios en la formacién de directo-
res escolares. En este sentido, se habla del “diario cotidiano” (daily
journal) que es un informe de los acontecimientos importantes que
son de interés para los administradores, profesores, padres y estu-
diantes y que pretenden servir de ayuda a los directores para que
adquieran capacidades de liderazgo; se utilizan para registrar datos
que sirvan de apoyo para la reflexidn en una variedad de formas. Y
se habla de “diario de incidentes criticos”, en los que se narran con
detalle importantes experiencias, y de “diario de accién detenida”,
en el que se interrumpe en un punto una accion simulada y se pi-
de al estudiante que reflexione sobre lo que acaba de ocurrir y que
tome notas de ello. Los diarios de didlogo se han utilizado también
en la formacion inicial de profesores asocidndolos a informes bio-
graficos, a “historias de vida”, de forma que promueven elementos
de la reflexién y el desarrollo de perspectivas novedosas, porque
un didlogo en formato de diario incrementa las oportunidades de
revisar de una manera critica los origenes del pensamiento de los
profesores (Knowles, 1993).

2.5.7. Otras estrategias

Diversos autores han propuesto una amplia variedad de estrate-
gias. Asi, Korthagen (1992, 1993) ha recopilado las siguientes:

(@) Fawiasias guiadas. Se trata de hacer que los estudiantes pa-
ra profesor se sitien mentalmente en su clase de primaria y
tracen una pelicula de ella, que intercambian con sus com-
pafleros en discusiones en pequefios grupos, compartiendo
finalmente con los otros grupos las discusiones tenidas.

(b) El muro. Basindose en la construccién de un muro con la-
drillos de papel y en la comparacion entre distintos muros,
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se estimula a los estudiantes para que expresen sus propias
visiones y reflexionen criticamente sobre ellas.

() Colummnas. Promueve las relaciones entre las metas educati-
vas y la conducta de ensefianza. Los estudiantes dibujan
cuatro columnas, en las que se sitGan metas y trozos audio-
grabados de lecciones, que son la base de discusiones que
provocan conflictos entre las metas y las acciones de ense-
nanza, lo que puede alterar las visiones de los estudiantes
sobre la educacién y sobre sus propios roles.

(d) Flechas. El estudiante para profesor debe escribir la estrate-
gia adecuada en una flecha de papel que une dos tarjetas,
en las que figuran una caracteristica del estudiante y una
meta educativa. Las discusiones de grupo promueven la re-
flexién. Preguntando sobre el “como” y el “porqué” de las
estrategias y sobre sus ventajas, se desafia a los estudiantes
a que descubran las teorias implicitas de sus compafieros
con el fin de que reestructuren sus teorias subjetivas.

(e) La técnica de rejilla (repertory grid). Basada en la técnica
de Kelly, provoca la comparacién de caracteristicas dicotd-
micas que representan a alumnos conocidos por el profesor
estudiante. La clasificacion de los alumnos de una clase so-
bre una escala de cinco puntos en cada uno de los cons-
tructos proporciona una matriz que permite a los estudian-
tes para profesor comparar sus reacciones ante los alumnos
con las caracteristicas opuestas.

(®) Metdforas. El uso de las metaforas permite al profesor y al
supervisor captar la esencia de las interpretaciones que el
profesor hace de las situaciones. Este es el primer paso pa-
ra que el estudiante para profesor se cuestione si quiere ex-
plorar otras posibles interpretaciones de la situacion.

Smyth (1989) ofrece un ciclo reflexivo en el que los profesores
deben implicarse en cuatro formas de accién que provoquen cam-
bios que lleven a la emancipacion profesional. Estas acciones son
respuesta a cuatro preguntas: ;qué hago? (describir), ;qué significa
esto? (informar), jcoémo llegué a ser asi? (confrontar) y ;cé6mo pue-
do hacer las cosas de forma diferente? (reconstruir).

Una variante de la supervision clinica se emplea para estimular
la reflexion en los profesores, incluyendo andlisis de las intenciones
y creencias de los estudiantes, contemplando el contexto social de
la ensefianza y la propia forma institucional como tépicos de ani-
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 lisis, analizando el contexto a la par que las conductas de ensefian-
za y analizando los resultados de la instruccién, tanto los intencio-
nales como los no intencionales. Las conferencias de supervision
proporcionan a los estudiantes una guia informal que les ayuda a
pensar en voz alta sobre su ensefianza. Cinco conductas superviso-
ras se han detectado como importantes en el incremento de la con-
ducta reflexiva: reflexidn en la accién por el supervisor, estimula-
cién de la autonomia del profesor, uso de los datos como evidencia
para patrones destacados de ensefianza, ciclos de observacién y
conferencia y ayuda a los profesores para que desarrollen habilida-
des encaminadas a interpretar datos de su ensefianza.

Schon (1987) nos ha presentado la escalera reflexiva, que con-
sidera la forma en que debe desarrollarse una conversaciéon entre
un preparador y un alumno en formacion, en las que se coordinan
la demostracién y la imitacion, el hablar y el escuchar. La escalera
de reflexién abarca cuatro escalones:

4. Reflexion sobre la reflexion sobre la descripcién del disefo.
3. Reflexi6n sobre la descripcion del disefio.

2. Descripcién del disefio.

1. Disefio.

Ademis de los citados, se han descrito la retroaccion electréni-
ca y por medio de instrumentos (por ejemplo, consulta a través de
ordenador), escritos, plataformas (las teorfas expuestas y las creen-
cias declaradas de forma escrita por los profesores guian a los au-
tores en el proceso reflexivo) y seguimiento y entrevista; otros han
presentado experiencias en las que se han utilizado otras estrate-
gias, como los mapas conceptuales, la modelacion, el interrogato-
rio, la observacion sistemdticay la enserianza simulada.

2.6. ORIENTACIONES DIDACTICAS

1.2 Killion y Todnem han afiadido el concepto de reflexién-
para-la-accion a los de reflexion-en-la-accion y reflexién-sobre-
la-accion propuestos por Schon. Por otra parte, Vicki K. LaBoskey
nos ha presentado un modelo que representa la posibilidad de
transformar los pensadores de sentido comiin en novicios alerta,
dotados de habilidades cognitivas y de actitudes, valores, creencias
y emociones Utiles.

De acuerdo con ello, ponga en marcha la reflexién-sobre-la-ac-
cién en el contexto de su propia actividad docente y analice lo que
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en su practica existe de pensador de sentido comin y cuinto de
novicio alerta. A partir de ahi, en un acto de reflexién-para-la-ac-
cién, idee qué actividades, qué medios, qué procedimientos y qué
apoyos internos o externos le ayudarian a mejorar/adquirir las ca-
pacidades necesarias para:
e la adquisicién de habilidades cognitivas,
o la adquisicidén de valores apropiados para esta nueva forma
de entender la docencia,
e ¢] cambio progresivo en sus creencias acerca de la ensenan-
za-aprendizaje y de su propia labor como docente, y
e un cambio en sus actitudes que permita la promocién de la
practica reflexiva.

2.2 Una de las estrategias mas interesantes para promover la re-
flexion en los profesores es la investigacidén-acciéon, ya que es en si
misma un proceso reflexivo, un proceso que requiere de la reflexién
y que demanda de los profesores la revision de sus practicas, que se
cuestionen su propia ensefianza; y ello de una forma continuada has-
ta que sus primitivos planteamientos cambien para mejorar y hasta
que las preguntas formuladas encuentren respuestas adecuadas.

Pues bien, desde aqui le proponemos que explicite por escrito
algin problema que tenga o haya tenido en su prictica profesional.
Retinase con algunos colegas y ponga en marcha la espiral de in-
vestigacion-accion de Edwards y Brunton. Compare las situaciones
de los ciclos de dos espirales consecutivas de investigacién-accion.

3.2 Retnase con un colega de su centro y, actuando uno como
“iniciador” y el otro como “facilitador”, procuren detectar algitin
problema que se esté dando en su centro o en su aula de clase. De-
tallen cada uno de los elementos que lo conforman y las partes que
lo constituyen; describanlos de forma minuciosa y expliquen las in-
terrelaciones que se produzcan entre ellos.

A continuacion apliquen el desarrollo de Pugach y Johnson, en
la misma secuencia de pasos que proponen los autores, utilizando
para ello una o varias sesiones de coaching. Formulen por escrito
detalladamente los acontecimientos de cada una de las fases.

Este ejercicio puede ser repetido en sesiones de seminario, con
la intervencién de varios colegas (no mis de seis), en sesiones de
coaching colegial, refiriéndolo a problematicas que sean caracteris-
ticas del centro o de un Ambito determinado de €l. Puede ser algiin
problema que se detecte en un equipo docente, en un ciclo de en-
sefianza o en un departamento.
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CAPITULO 3

LA ENSENANZA REFLEXIVA EN LOS CICLOS
EDUCATIVOS Y EN LAS MATERIAS DE ENSENANZA

Maria Jestis Gallego Arrufat
Maria José Leén Guerrero

INTRODUCCION

Siguiendo la conceptualizacién de enserianza reflexiva esboza-
da al comienzo de esta obra, en el presente capitulo nos propone-
mos especificar y desarrollar dicha nocién, tratando de concretarla
seglin diferentes niveles, ciclos, grados, modalidades y ireas que
dentro del contexto de la programacion general de las etapas de
Educacién Infantil, Primaria y Secundaria Obligatoria componen la
nueva ordenacion del sistema educativo.

Antes de ello, no podemos dejar de mencionar la importancia que
la reflexién tiene como método, instrumento y prictica en el desa-
rrollo curricular en su conjunto. Tal como se sefiala en el Real De-
creto que establece el curriculo de la Educacién Primaria (B.O.E.,
13-IX-91), los profesores contribuyen a determinar los propositos
educativos cuando a través de los proyectos de etapa, de las progra-
maciones y de su propia practica docente proceden a concretar y de-
sarrollar el curriculo. “Es preciso que los equipos docentes elaboren
para la correspondiente etapa proyectos curriculares de caricter ge-
neral, en Jos que el curriculo establecido se adec@e a las circunstan-
cias del alumnado, del centro educativo y de su entorno sociocultu-
ral”. Esta concrecidn implica necesariamente procesos de reflexion,
anilisis y evaluacion por parte de los profesores en particular y de la
comunidad educativa en general, por lo que la ensefianza, en el mar-
co de estos proyectos, se convierte en un proceso reflexivo de cardc-
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ter autdbnomo y singular, adecuado a las circunstancias particulares y
contextuales en las que se desarrolla. En este mismo sentido se ex-
presa una profesora de Bachillerato, en un didlogo cooperativo man-
tenido con otra companera del centro, también de esta etapa:

“Profesora 1. — En un momento determinado si que te paras a re-
flexionar sobre por qué y cémo ha pasado esto y como lo puedes
mejorar. O sea, que yo pienso que en el fondo todos tenemos
mucha parte de investigadores y de critica de nosotros mismos,
aunque todo no sea de una forma imparcial y siempre tiramos pa-
ra nuestro campo, vy siempre buscamos nuestras justificaciones
del porqué lo hemos hecho asi, que a lo mejor no son las que tie-
nen que ser, pero ta te justificas a ti misma cuando has tenido una
reaccién de un tipo u otro.

Profesora 2. — Si, pero que te has parado a estudiarlos y a...

Profesora 1. — A analizar por qué lo has hecho”

No obstante, los objetivos de las diferentes etapas y de las distin-
tas dreas asi como los criterios de evaluacion son los regulados por
los reales decretos por los que se establecen las ensefianzas mini-
mas para todo el Estado. Posteriores decretos, competencia de las
Administraciones Educativas, establecen las ensefianzas correspon-
dientes a las diferentes etapas (Educacion Infantil, Primaria y Secun-
daria Obligatoria), en los que los contenidos recogen los incluidos
en los de ensefanzas minimas y los completan hasta definir la inte-
gridad del curriculo en este aspecto. La metodologia educativa, que
no forma parte de las ensefianzas minimas, pero si del curriculo, se
define asimismo en dichos decretos de cada una de las etapas.

Ademis es preciso indicar que los procesos de experimentacién
de la Reforma que se han llevado a cabo en las distintas Comunida-
des Autbnomas asi como en el Ambito de competencia del Ministerio
de Educacién y Ciencia han incluido momentos de reflexién y deba-
te, de una importancia creemos que decisiva. Ello se refleja explicita-
mente, en el caso de la E.S.O. en Andalucia del siguiente modo:

“La Comunidad Auténoma Andaluza ha llevado a cabo un proce-
so de experimentacidn en el que, gracias a la participacion de los
diversos sectores de la comunidad educativa andaluza, se ha con-
tribuido en buena medida a sentar las bases de un nuevo modo
de entender el fenémeno educativo y la renovacion de la escue-
la en nuestra comunidad. Tras ello se ha propiciado una amplia
reflexién, asi como que la sociedad andaluza participe en'el de-
bate con sus aportaciones, sugerencias y criticas. Esto ha permiti-
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do el enriquecimiento de las propuestas iniciales que se formula-
ban y la mejor comprension de la complejidad y necesidad de las
transformaciones que deben llevarse a cabo” (B.O J.A., 20-VI-92).

La propia nocién de curriculum incluye, en s misma, la necesi-
dad de reflexioén, en tanto que se entiende como proyecto que de-
fine las intenciones educativas y su concrecion en la prdctica, mas
que como un renovado plan de estudios. Del mismo modo, los di-
ferentes niveles de adaptacion del curriculum (proyecto de centro,
proyectos curriculares de etapa y ciclo, programaciones y adapta-
ciones curriculares, etc.) no son mis que elementos de una cadena
de toma de decisiones fundamentada en anilisis y reflexiones tan-
to de los equipos de profesores de los centros como de los propios
docentes, de forma individual (ver Figura N2 6).

FIGURA N° 6

Niveles de Concrecién Curricular (fuente: Junta de Andalucia (1992). Guia para la ela-
boracién del proyecto curricular de centro. Educacion infantil y educacion primaria).

PRIMER NIVEL
DECRETOS DE ENSENANZA
DE ANDALUCIA
SEGUNDO NIVEL
PROYECTO DE GENTRO
Finalidades Educativas
Proyectio Reglamento de
Curricular Organizacién y
de Centro Funcionamiento
PLAN ANUAL DE CENTRO
TERCER NIVEL
PROGRAMACIONES DE AULA
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La Resolucion sobre organizaciéon y funcionamiento de los Centros
en nuestra Comunidad Autdnoma para el curso 1993/94 expresaba
asimismo de forma explicita que los centros habrian de dedicar sesio-
nes especificas a la reflexion y anilisis sobre el Proyecto de Centro y
su elaboracién, asi como sobre las diferentes experiencias de innova-
cién pedagdgica que se vienen realizando, a través de la adecuada co-
ordinacién con los Centros de Profesores. También se hace referencia
a las reuniones de caricter periddico y al menos mensuales de los
equipos docentes (aparte de las preparatorias y las finales de curso),
para tratar el desarrollo y cumplimiento de la programacion, el anili-
sis de los resultados y propuesta de medidas correctoras, junto a una
valoracion del uso de los medios y recursos didacticos (B.OJ.A., del
3-VIII-93). El balance critico y la autovaloracién continua en este sen-
tido constituyen igualmente aspectos particulares de la ensefianza re-
flexiva en nuestro sistema educativo. Aunque todo ello no es sencillo
y plantea problemas, como los expresados por dos profesoras:

“Profesora 1. — ;Qué problemas te plantea la reflexién y la inves-
tigacion?

Profesora 2. — Pues como la ensefianza es reiterativa, todos los
dias lo mismo... si es que la falta de tiempo... si es que en el mo-
mento en que tienes un horario de clase completo... que Hum!
cuarenta y tantas nifias en cada clase, se te presentan infinidad de
momentos y situaciones que tendrias que reflexionar sobre tu ac-
titud, la actitud de las nifias, sobre las reacciones... y es imposible.
Porque en un momento determinado ti puedes decir esto, y lo
voy a analizar, 0 voy a ver cOmo... pero se te presentan a lo largo
de un horario ya saturado, y con un montén de actividades dife-
rentes, un monton de cosas de las que tendrias que pararte a ana-
lizarlas o a reflexionarlas, y eso es totalmente imposible; y luego
si ademds dan diferentes materias, si te implicas en un montén de
actividades y de otra serie de cosas que tu trabajo requiere (...)
Profesora 1. — Y sobre todo controlar el trabajo mas personalmente.
Profesora 2. — Si, porque es que mi asignatura se presta mucho a
que empiecen los trabajos y a la semana siguiente me los traen
terminados, y yo no sé si los han terminado ellos, o no me los han
terminado, eso es el fallo de mi asignatura”.

No cabe duda de que la reflexividad no se expresa por igual en
las distintas etapas y materias. La ensefianza reflexiva, segtin la asig-
natura de que se trata (en el caso aludido, Ensefianzas Artisticas)
tiene unas lineas especificas que nos parece conveniente examinar.
Del mismo modo, segin manifiesta una profesora de Ciclo Medio:
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“Las lineas a seguir para llevar a cabo el proceso de ensefianza-
aprendizaje orientan la metodologia del profesor y la participa-
cién del alumno”.

Estimular la construccion de conocimiento por parte de los alum-
nos exige el desarrollo de procesos reflexivos, principio metodologi-
co clave que explica y determina el proceso de aprendizaje de éstos.
Para ello, las destrezas de pensamiento que el profesor pone en juego
son esenciales. Para ilustrar esta cuestion, a continuacion se selec-
ciona un ejemplo de reflexién sobre la accién de una profesora que
contesta a la pregunta de una observadora que ha estado en su cla-
se anotando las vicisitudes que ocurrian en ésta, y que enlaza con una
reflexion proactiva que hizo la profesora antes de comenzar el curso:

“Observadora: ;Cree que su disposicion y su necesidad de hacer
esquemas para clarificar la distribucién del conocimiento puede
hacer que se “potencie la accidon del alumno en sus clases” en es-
ta direccion?

Profesora: No sé si la cuestion se refiere exactamente a esto, pe-
ro yo de hecho intento en clase darles a conocer mi esquema de
razonamiento, pensar en voz alta e insistir en los pasos mentales
que yo realizo, con la idea de que ellas aprendan esos esquemas
y procesos de razonamiento. Por eso procuro —y no siempre me
es facil- no llevar muchos esquemas preconcebidos sino més
bien realizarlos sobre la marcha con ellas, y en todo caso que lo
parezca, aunque por mi parte sea una “representacion”.

Basandonos en la legislacion que en este sentido regula y ordena
con caricter general etapas y dreas, ciclos y materias, exponemos a
continuacién algunas notas significativas que, a nuestro juicio, cons-
tituyen, determinan y marcan las lineas definitorias del contenido de
la ensefianza reflexiva en el marco de la educacion obligatoria y gra-
tuita de nuestro sistema educativo. En la Tabla N2 16, representamos
las diferentes dreas en las que se organizan los contenidos de las dis-
tintas etapas educativas de la educacioén obligatoria.

'

3.1. LA ENSENANZA REFLEXIVA EN LA EDUCACION INFANTIL

La educacion, entendida como desarrollo individual y social,
conlleva la formacién de la persona situdndola ante la realidad y la
sociedad de una forma critica, activa y constructiva. Este proceso de
construccion y reflexion se inicia desde los primeros afios de esco-
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TABLA N° 16
Areas de las diferentes etapas educativas de la educacién obligatoria.

Identidad y autonomia personal

Ed. Infantil Medio fisico y social

Comunicacién y representacion

Conocimiento del Medio nat., social y cult.
Ed. Artistica
Ed. Primaria Ed. Fisica

Lengua Castellana y Literatura

Lenguas Extranjeras

Matematicas

Ciencias de la Naturaleza

Ciencias Sociales, Geografia e Historia

Educacion Fisica

E.S.O. Educacién Pléstica y Visual

Lengua Castellana y Literatura

Lenguas Extranjeras

Matematicas

Musica

Tecnologia

larizacién del nifio, es por ello por lo que en el Real Decreto 1333/
1990, de 6 de septiembre en sus articulos 42 y 5° se destaca que la
Educacién Infantil deberd contribuir a que los nifios y nifias apren-
dan a “observar y explorar el entorno inmediato con una actitud de
curiosidad y cuidado, identificando las caracteristicas y propieda-
des mais significativas de los elementos que lo conforman y alguna
de las relaciones que se establecen entre ellos” (Real Decreto, 1990:
11) y que los nifios de la misma etapa, pero de primer ciclo, debe-
rin aprender a “observar y explorar activamente su entorno inme-
diato y los elementos que lo configuran y, con la ayuda del adulto,
ir elaborando su percepcién de ese entorno, y atribuyéndole algu-
na significacién” (Real Decreto, 1990: 12).
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De igual modo, en el Decreto 107/1992, de 9 de Junio de la Junta
de Andalucia de forma explicita en los objetivos “h” e “i” se sefala la
necesidad de que el nifio en esta etapa observe, explore e interven-
ga sobre su entorno inmediato buscando la interpretacion de los he-
chos y fendmenos que le sean mas significativos (véase Tabla N¢ 17).

La adquisicién de estas capacidades de observacion, reflexion e
intervencion serdn conseguidas por el nifio y la nifia de esta edad
mediante el aprendizaje significativo de los nuevos conocimientos
y su confrontacién con los que ya poseen a partir de tareas que de-
berd plantear el profesor en las que ellos encuentren sentido y que
estén centradas en sus intereses y necesidades. En palabras de al-
gunas profesoras de Educacién Infantil, se trata de

“...buscar los intereses de los nifios para luego ir acomodando las
unidades didacticas” (013A: 26).

Se pretende, en Ultima instancia, “facilitar la adquisicion de apren-
dizajes funcionales y significativos, asi como contribuir a que los ni-
fios de 0 a 6 afios se apropien de los procedimientos de regulacion
de la propia actividad, esto es, que progresivamente «aprendan a
aprenden” (Decreto, 1992: 16-17).

Las orientaciones metodoldgicas ofrecidas en los documentos que
regulan la secuenciacién de contenidos para esta etapa educativa
descansan sobre la idea de una ensefianza reflexiva “donde los nifios
y nifias pueden desarrollar sus capacidades de manipular, explorar,
observar, experimentar y construir la realidad” (Decreto, 1992). Serdn
el juego, la accidn y la experimentacién v el andlisis de los distintos
aspectos que conforman la vida cotidiana las herramientas bésicas
para hacer posible esa actuacion autbnoma y la construccioén activa
del conocimiento.

En este sentido es de gran importancia la labor del profesor de
infantil cuya funcién bisica serd la de organizar las condiciones
necesarias para que se produzca la actividad autdénoma del nifio.
Entre las condiciones externas que favorecen el crecimiento y de-
sarrollo del nifio destacamos el espacio, el cual, es entendido como
“el escenario de accibn-interaccién” (Decreto, 1992: 31) del nifio
con los objetos. En este sentido el educador debera tener en cuen-
ta aquella organizacién espacial que fomente el contacto directo
con los objetos y personas que rodean al nifio para crear en él una
idea ordenada del mundo que le rodea. Los rincones experiencia-
les, asi como el resto de los espacios del aula deben ser aprovecha-
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TABLA Ne¢ 17

Comparacién de objetivos por dreas en los dos ciclos de la Educacién Infantil.

IDENTIDAD
Y AUTONO-
MIA PERSO-
NAL

CONTENIDOS

PRIMER CICLO

SEGUNDO CICLO

e Posibilitar que el ni-
fio pase del movi-
miento exploratorio
al movimiento orien-
tado hacia un fin

» Adquirir confianza en
las propias posibilida-
des y desarrollar una
actitud  progresiva-
mente autdnoma que
implique ir ajustando
sus peticiones de ayu-
da en relacién con las
dificultades reales que
se encuentra

e Adaptar su tono y
postura a las caracte-
risticas de los objetos
y de los otros

e Potenciar situaciones
y juegos sencillos que
den lugar a nuevos
descubrimientos

eEstimular a los nifios
en el conocimiento
de sus posibilidades
en el manejo del cuer-
po, su destreza con
los objetos de tal for-
ma que descubran su
capacidad de hacer y
de poder hacer

Conocimiento e
imagen de si mis-
mo

e Ser capaces de ir mani-
festando sus sentimien-
tos, emociones, prefe-
rencias e intereses

MEDIO FISI-
CO Y SO-
CIAL

Acercamiento a
la naturaleza

» A través del juego y el
movimiento el alum-
no aprenderi a explo-
rar, sentir y percibir

eSe potenciard la ac-
cién del propio cuer-
po sobre el entorno
como punto de parti-
da del proceso de
construccion del co-
nocimiento

eSe potenciard la ob-
servacién orientada
para conocer los ele-
mentos del entorno
natural

* Desarrollar su capaci-
dad de indagacién de
los hechos y las cosas
relacionando sucesos
y situaciones

* Potenciar la capacidad
de interrogarse y de
discriminacién

eFomento del espiritu
critico

e Aprendizaje de obser-
vacion, contrastacion,
etc.

e Alentar a los nifios a
establecer conjeturas
e hipdtesis sencillas y
a que indaguen y
comprueben estas hi-
potesis /
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CONTENIDOS

PRIMER CICLO

SEGUNDO CICLO

e Ser capaces de perci-
bir las relaciones en-
tre los elementos y el
cambio que se produ-
ce entre los mismos

Acercamiento a la
cultura

e Acercamiento critico
a los medios de co-
municaciéon

Los objetos y la
actividad sobre
ellos

eExploraciéon de los
objetos de una forma
guiada

o Ser capaces de antici-
par y planificar su
propia accién en fun-
cién de un objeto de-
seado y de prever los
posibles resultados

s Explorar nuevos usos
de los objetos y perci-
bir que se producen
cambios, reacciones y
transformaciones ob-
servando y constatan-
do los resultados

sExploracidén de los
atributos  sensoriales
de los objetos: color,
tamaifo, textura, etc.

» Descubrimiento de re-
laciones de semejanza
y diferencia

s Agrupar, ordenar y
secuenciar segin cri-
terios

sVerbalizar la accién
de tal forma que lle-
gue a conectar proce-
s0 y producto

COMUNICA-
CIONY RE-
PRESENTA-
CION

Expresiébn Mate-
mitica

eTantear, razonar y
verbalizar su razona-
miento

Uso y conoci-
miento de la len-
gua

®Se animari al nifio a
exprersarse,a produ-
cir mensajes referidos
a necesidades, emo-
ciones y deseos

e Utilizacidén del relato
como forma de evo-
car acontecimientos

eValorar el lenguaje
como instrumento de
comunicacién de in-
tereses
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dos “consiguiendo, asi, que cada nifio/a pueda seguir su ritmo per-
sonal de trabajo”.

El vehiculo para promover el desarrollo personal del alumno lo
constituye los contenidos de ensefianza, los cuales, segln el Real
Decreto 1333/1990, de 6 de Septiembre y el Decreto 107/1992, de
9 de Junio, son agrupados en esta etapa educativa en tres grandes
ambitos:

1. — Identidad y autonomia personal.
2. — Medio fisico y social.
3. — Comunicacién y representacién.

Su organizacién en tres apartados diferentes es un indicativo
para la programacion del profesor de infantil ya que en la misma
deben quedar reflejados pero, nunca, entendidos como apartados
estancos.

En cuanto a su caracter, no es otro que el sefialado por Zabalza
(1987) cuando destaca el sentido vital y experiencial de los conte-
nidos de esta etapa frente al sentido informativo-cultural que ad-
quieren en otros niveles educativos. Por tanto, pensamos que la
definicién que realiza este autor sobre contenidos (“un conjunto de
actividades o técnicas que permiten a cada nifio poner en juego y
desarrollar sus diversos recursos personales, y a si mismo como un
todo”, Zabalza, 1987: 1606) estd en la misma linea que la sefialada en
los documentos legislativos que regulan el curriculum de la Educa-
ci6n Infantil. '

Dentro de los contenidos establecidos como propios de esta eta-
pa educativa son los de procedimiento y actitudinales en los que se
refleja de forma mis clara la idea de una ensenanza reflexiva. Los
primeros se refieren a “capacidades consistentes en modos y varie-
dad de un «aber hacer tedrico o practico”, mientras que, “las acti-
tudes tienen que ver con normas, pautas sociales y valores de ca-
racter moral o de otra naturaleza (M.E.C. 1990: 3).

Como ya hemos dicho, en estos primeros afios de formacion se
inicia el camino de construccién del conocimiento en el nifio. Du-
rante este proceso es necesario ayudarle a dar el paso de la “abs-
traccion simple” a la “abstraccion reflexiva” (Orden, 1993: 42). Este
cambio se va produciendo a lo largo de toda la etapa, pero el ciclo
en el que se encuentra el nifio, determinari la profundizacién o no
en determinados aspectos de este proceso por parte del profesor
de infantil, esta idea queda recogida en la Tabla N° 17, donde que-
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dan reflejados los objetivos (extraidos de la Orden de 1993) a al-
canzar por el nifio en los distintos ciclos que componen esta etapa
educativa en aquellos 4mbitos de conocimiento que consideramos
que tiene lugar una mayor actividad reflexiva por parte del alumno.

De forma general, en el primer ciclo el nifio necesitara llevar a
cabo ensayos reales con los objetos para resolver los problemas pe-
10, POco a poco, dejard de actuar y podra ensayar a nivel de repre-
sentacion mental aventurando Jos resultados de su posible accion.
El profesor debe hacer que el alumno de este ciclo verbalice su ac-
cién para que interiorice y haga consciente el proceso.

Serd en la segunda etapa de infantil donde se produzca un paso
mayor en el proceso de abstraccion reflexiva de tal forma que

“se puede alentar a lo nifios a que establezcan conjeturas e hip6-
tesis sencillas sobre caracteristicas de alglin elemento del entorno
natural, que indaguen y comprueben sus hipétesis y que sean ca-
paces de relacionar y expresar lo aprendido” (Orden, 1993: 52).

En cuanto a los medios de expresion, este periodo educativo es
de vital importancia porque el profesor debe ensefiar a los nifios a
hablar de forma correcta, ademas, de hacerles ver que mediante el
lenguaje se pueden revelar el pensamiento y los sentimientos.

Por otro lado, dentro de esta etapa el juego simbélico se consti-
tuye en

“un poderoso medio de expresion de los propios intereses y de la
forma personal que tiene cada nifio y nifia de ver el mundo” (Or-
den, 1993: 45).

A continuacion, iremos resaltando aquellos aspectos que, dentro
de estos ambitos, permiten y favorecen una actividad reflexiva a
partir del conocimiento por parte del alumno de la realidad que le
rodea, partiendo de la premisa de que es

“fundamental que el profesor sea el primero en despertar su espi-
ritu investigador si queremos que nuestros alumnos lo adquieran”
(098: 13).

Por lo que respecta al 4rea de “IDENTIDAD Y AUTONOMIA PER-
SONAL” podemos afirmar, sin lugar a dudas, que el conocimiento e
imagen de si mismo constituye uno de los principales ambitos de
conocimiento de los primeros afios del nifio y que su correcta ad-
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quisicion redundara en un futuro en la formacién de una adecuada
personalidad. Es por ello, por lo que el profesor de escuela infantil

“debe contribuir a que los nifos y nifias consideren su identidad
personal facilitindoles la realizacién de experiencias de explora-
cién e intervencidon en el medio que redundan en un conoci-
miento mas preciso y ajustado de si mismo” (Decreto, 1992: 21).

Si entendemos el proceso de reflexiéon como la estructuracion
de la percepcion de una situacion, accidn o aprendizaje (De Jong'y
Korthagen), dentro del ambito de identidad y autonomia personal
se propone en el Real Decreto 1333/1990 que la etapa de educacion
infantil capacite al nifio para

“tomar la iniciativa, planificar y secuenciar la propia accién para
resolver tareas sencillas o problemas de la vida cotidiana” (Real
Decreto, 1990: 19).

La actividad debe surgir siempre de la propia necesidad del nifio
consiguiéndose, asi, su motivacién e interés a la vez que su auto-
rrealizacion personal. Estas acciones se inician con el propio cuer-
po para pasar, posteriormente, a las acciones con los objetos. A es-
te respecto, el profesor de educacién infantil debe tener en cuenta
que desde los bloques de conocimiento “el cuerpo y la propia ima-
gen” asi como “el juego y movimiento” se estd iniciando en la ca-
pacidad de reflexién del nifio ya que con estos contenidos se pre-
tende, entre otras cosas, que el nifio acepte y valore positivamente
su propia identidad con sus posibilidades y limitaciones.

El siguiente parrafo, extraido de las notas de campo tomadas en
la clase de una profesora de Educacion Infantil, nos muestra la im-
plicacién de los nifios en tareas domésticas y como, por medio de
la interrogacién, la profesora fomenta la verbalizacién del nifio de
los pasos que se deben dar para ejecutar la tarea:

“Hacen la prueba con un mufieco. Cogen una bafiera llena de agua
templada, meten al mufieco, humedecen la esponja, le echan un
poco de jabdn, le dan por todo el cuerpo, a continuacién lo acla-
ran. Lo sacan de la bafiera y lo secan. Les dice a las nifias: vamos
a vestirlo, para ello, les hace las siguientes preguntas: ;qué es-lo
primero que os ponéis?, las nifias le responden. Les vuelve a pre-
guntar:; y después? , asi hasta que visten al murfieco. Una vez he-
cho esto les dice: venga, vamos a repetirlo, pero esta vez sobre
nosotros mismos” (O.1: 1).
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Por otro lado, los juegos donde se trabajan actividades naturales
(caminar, trepar, saltar...) son una de las actividades mas motivado-
ras para el nifio de esta etapa al mismo tiempo que le permiten ex-
plorar sus capacidades de hacer.

Como ya hemos hecho alusion, la planificaciéon de la accién for-
ma parte del proceso de reflexién. Esta accién, que en un principio
va dirigida a uno mismo o hacia los objetos debe ir dando paso a la
accion planificada para la ejecucién de tareas. Estariamos, por tan-
to, en un nivel superior dentro del proceso de reflexién donde el
nifio ya no acttia sobre lo concreto sino que es capaz de planificar
sus accion sobre representaciones mentales. Este ascenso en el pro-
ceso de reflexion se produce en el segundo ciclo de la educacion
infantil segtin se recoge en el Real Decreto 1333/1990 cuando dice
que en esta etapa el nifio debe aprender a planificar la secuencia de
la accién para resolver tareas sencillas de la vida cotidiana y do-
méstica. En este sentido, la utilizacién de actividades tales como la
de “cuadro de responsabilidades” puede cumplir en esta etapa un
doble objetivo: potenciar la autonomia del alumno v la de iniciar al
alumno en responsabilizarse de una tarea determinada y a seguir
un trabajo continuado, tal como lo muestra el siguiente ejemplo ex-
traido de las notas de campo:

“Hay dos ninas encargadas de las carpetas. Las cogen y las van
poniendo en el suelo, a continuacidn, cada nifia coge la suya y las
que sobran se las dan a la profesora” (O1: 1).

El 4rea de conocimiento donde se pueden producir un mayor
nimero de experiencias de actuacion, reflexion y experimentacién
por parte del nifio lo constituye la del “MEDIO FISICO Y SOCIAL”, ya
que el medio es la fuente o via de formacion principal para el nifio
de esta edad. Esta drea hace referencia a “la ampliacidon progresiva
de la experiencia infantil y a la construccién de un conocimiento so-
bre el medio fisico y social cada vez mis complejo” (Real Decreto,
1990: 25). Por tanto, el profesor de educacioén infantil debe ofrecer
contextos de experiencia ricos y diversos que estimulen al nifio su
curiosidad y satisfaga su necesidad de actuar y experimentar:

“serdn utilizados todos aquellos que estén a mano y en posible
disposicion todo lo que rodea a los nifios, el medio en que viven
y todos aquellos materiales Gtiles para desarrollar las actividades
oportunas, como son, por ejemplo: de contacto, de relacién, de
psicomotricidad, creatividad, maduracidn, etc.” (014: 14).
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Se trataria, en Ultima instancia, de permitir que el nifio interactGe
con su entorno de una forma activa y reflexiva interviniendo en él
de forma constructiva. En este sentido, el profesor juega un papel
basico ya que el debera crear actividades que estimulen la accion y
exploracion de los objetos, juguetes y materiales del aula poniendo
“en juego procedimientos de observacion, exploracién, recogida
de datos y de formulacién de metas” (Real Decreto, 1990: 26).

Dentro de este Ambito de conocimiento sera el “acercamiento a
la naturaleza” y el de “los objetos y la actividad con ellos” los as-
pectos que, pensamos, van a permitir al nifio introducirse de una
forma maés directa en procesos de reflexion ya que los elementos
que componen la naturaleza (seres vivos, objetos inertes, ciclos vi-
tales, procesos atmosféricos...) son los instrumentos mas ricos y va-
riados con los que el nifio puede experimentar y reflexionar. La vi-
da animal, vegetal y mineral, asi como las fuerzas naturales son, por
tanto, contenidos fundamentales a los que debe recurrir el profesor
de Educaciéon Infantil. Es muy conveniente contar dentro del aula o
de la escuela con algtin animal doméstico, o programar actividades
de visita al zoo. También, podemos contar en el jardin con una tie-
rra de cultivo o, en su defecto, con tiestos en los que los nifios sem-
braran y observarin los cambios que se producen en las plantas.
De igual modo, es conveniente la existencia de alguna coleccién de
minerales y piedras que permita al nifio distinguir formas, texturas,
colores, dureza, etc. Y, por Gltimo, pensamos que el profesor de in-
fantil debe insistir en la observacién de los fendémenos atmosféri-
cos: viento, lluvia, nieve... intentando que el nifio busque las causas
de los mismos, aunque sea de una forma sencilla.

Como hemos visto, los objetos y su manipulacién permiten al
alumno desarrollar procedimientos de observacion, exploracion, uso
y construccién de los mismos. Se trata, por tanto, de que enel aulay
en el centro de educacién Infantil exista un gran nimero y variedad
de objetos que provoquen la manipulacion por parte del nifio. No
obstante, el uso indiscriminado de los mismos, no implica un apren-
dizaje reflexivo sino que el profesor, mediante su actividad debe
ofrecer la posibilidad de que los alumnos aprendan las posibilidades
tanto convencionales como funcionales y dindmicas de los objetos,

“el nifio disfruta mis si los confeccionan entre él y la profesora ya
que el nifio se siente participe de los mismos, utilizar, sobre todo,
material de deshecho hace que el nifio se acostumbre a aprove-
char todo lo que sea utilizable,por ejemplo: periddicos, papel hi-
giénico, cartones, palos, etc.” (190: 18).



De igual modo, hay que ayudarles “a través de la reflexion de su
propia accién, a que lleguen a ser capaces de planificar ésta en fun-
ci6én del logro de un objetivo deseado y de prever los posibles re-
sultados, de buscar informacién que necesitan, de colaborar en la
resolucién de problemas y de valorar la pertinencia de las solucio-
nes encontradas” (Decreto, 1992: 26).

En el primer ciclo de la educacién infantil se trata de conseguir
que el nifo sienta, manipule y perciba los objetos a través del jue-
go y el movimiento.

“Se le pueden, también, plantear pequefios problemas de solu-
cion facil para que asi se despierten sus sentidos y su experiencia.
Aunque no encuentre la solucién serd un paso mis en su apren-
dizaje para cursos posteriores” (052: 15).

Por tanto, estas capacidades serdn la base para iniciarse en un
futuro en proceso de reflexién mis profundo llegando a formular
preguntas, comprobar hipotesis y valorar sus resultados.

En este ciclo, por tanto, el profesor de educacién infantil debe
promover actividades que pongan al alumno en contacto directo
con un gran nimero de elementos de su entorno, tanto exterior co-
mo interior al aula: agua, tierra, sol, animales, etc. La manipulacidon
de todos estos elementos despertari en el nifio su interés por la re-
alidad creAndose en él capacidades de observacion y de explora-
cién que mas tarde seridn imprescindibles para resolver problemas
mas complejos con los que se encontrard en el segundo ciclo de in-
fantil. Los dos ejemplos que mostramos a continuaciéon, extraidos
de las notas de campo, nos muestran como los objetos se constitu-
yen en instrumentos que motivan a los nifios para trabajar, mani-
pular y crear:

“La profesora me dijo que estaban en el tema de los alimentos y
limpieza, y las nifias traian fotos u objetos que tiene relacién con
una de las dos cosas. Las fotos las ponia la profesora en los pane-
les dedicados a cada tema y los objetos del cuarto de baiio los po-
nian las nifias en las mesas que, junto al espejo, se habian coloca-
do a modo de cuarto de bafio” (0O2: 3).

“...como estaban en el tema de alimentos, cada nifia llevé una fru-
ta, hicieron la macedonia y se la comieron en el patio” (O2: 6).

Durante este segundo ciclo de esta etapa el nifio ird adquiriendo
las capacidades necesarias para
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“establecer conjeturas e hip6tesis sencillas sobre caracteristicas de
algiin elemento del entorno natural, que indaguen y comprueben
sus hipétesis y que sean capaces de relacionar y expresar lo
aprendido” (Orden, 1993: 52).

Dichas capacidades hacen referencia a la observacién, experi-
mentacidn, establecimiento de conjeturas, etc. y reflexién sobre su
propia accioén de tal forma que sean capaces de planificarla en fun-
cién de un objetivo y de prever sus posibles resultados.

Por lo que respecta al Ambito de COMUNICACION Y REPRESEN-
TACION se convierte en la via de expresion de distintos lenguajes:
corporal, plastico, musical, verbal y matematico.

El conocimiento de esta drea por parte del nifio le va a permi-
tir mejorar sus relaciones con el medio ya que “las distintas for-
mas de comunicacién y representacion sirven de nexo entre el
mundo interior y exterior al ser instrumentos que posibilitan las
interacciones, la representacion y la expresiéon de pensamientos,
sentimientos, vivencias, etc.” (Real Decreto, 1990: 35). Una de las
actividades principales para el desarrollo de este Ambito de cono-
cimiento es la “asamblea” ya que en ella se permite y fomenta la
verbalizacién de las percepciones que posee el nifio en relacién
al medio que le rodea asi como iniciarlo en las reglas de la con-
versacidn y la retbrica.

En esta etapa educativa la discusioén y la reflexién son los me-
dios basicos que favorecen la abstraccién y sistematizacidén de las
distintas formas de expresion. Por medio de las interrogacines el
profesor ird animando al nifio a sentir el lenguaje como un medio
de expresién de sus pensamientos, necesidades y emociones. La si-
guiente cita, extraida de las notas de campo, nos muestra un ejem-
plo de un didlogo entre profesor y alumnas:

“Profesora. — A ver, ;qué hay en vuestra calle? Espera la respues-
ta de las nifias.

iDroguerial, responde una.
¢Qué venden en ella?... Pregunta de nuevo a todas.
Una guarderia, responde alguna otra.

Ellas les dice una peluqueria, y aprovecha esta palabra para re-
cordarles lo de la higiene, que deben llevar limpias las ufias. ..

Una pizzeria... ;Eso qué es, Paloma?
Una librerfa. .. ;Qué venden en ellas?
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Se estd produciendo un intercambio de preguntas y de respues-
tas, tanto en grupo como individuales, en donde ella mantiene la
dindmica” (O7: 9).

Dentro de esta etapa, tareas tales como ordenar y crear historie-
tas, interpretar cuentos, dramatizaciones, guifiol, etc., son activida-
des muy motivadoras y que permiten al nifio pensar en problemas
y en sus posibles soluciones.

Las manifestaciones plésticas, al igual que otras formas de ex-
presion, deben ser vistas de forma activa por el nifio para poder
sentir y captar su significado por ello el profesor debe favorecer la
“abstraccion progresiva a las producciones plasticas a través de la
discusion v la reflexidn acerca de ellas” (Decreto, 1992: 28).

“Una vez oida (la misica), 1a profesora pregunta qué es lo que se
han imaginado. Las nifias levantan la mano y van contestando.
Unas dicen que un perro, un gato, una mujer fregando, una mujer
paseando, una bailarina..., pero hay respuestas que destacan a las
que la profesora contesta con un “muy bien”. Son: una hoja ca-
yendo y una flor. A la vez que representan lo que han imaginado,
oyen la misica.Después, se pregunta cdmo es la musica, alegre o
triste, ripida o lenta, ripida o rapidisima, se canta o no....” (03: 6).

En cuanto a la representacidon matemadtica en el primer ciclo de
infantil el nifio ird adquiriendo la capacidad de ordenar objetos por
sus atributos, cuantificaciones, nociones espaciales, etc. que le van
a permitir en el segundo ciclo iniciarse en el razonamiento del en-
torno que le rodea.

Quisiéramos terminar este apartado destacando las reflexiones
hechas por una de las profesoras de Educacion Infantil en relacion
a la continuidad que debe tener, a lo largo de los cursos en los que
el nifilo va a estar escolarizado, el fomento de la reflexion:

“Algo fundamental es que todo el centro siga una linea vertical en
este sentido. De nada servird que se despierte en el nifio y luego,
en ciclos superiores, no se desarrolle” (077: 13).

3.2. LA ENSENANZA REFLEXIVA EN LA EDUCACION PRIMARIA
La Educacioén Primaria, que comprende desde los seis a los doce

anos de edad, tiene como finalidades basicas proporcionar a todos
los nifios y nifias una educacidén comin que haga posible la adqui-
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sicién de los elementos bisicos culturales, los aprendizajes relativos
a la expresion oral, la lectura, la escritura y el cdlculo aritmético, asi
como una progresiva autonomia de accién en su medio. Se organi-
za en tres ciclos de dos afios cada uno.

De acuerdo con lo establecido en el articulo 14 de la Ley Orga-
nica 1/1990, de 3 de Octubre, los tres ciclos de la Educacién Prima-
ria se organizan en las dreas que a continuacion se relacionan:

1. — Conocimiento del Medio natural, social y cultural.
2. —Ed. Artistica.

3. —Ed. Fisica.

4. — Lengua Castellana y Literatura.

5. — Lenguas Extranjeras.

6. — Matematicas.

Con ellas se pretende que la educacion primaria contribuya,
fundamentalmente, al desarrollo de las capacidades de comunica-
cién, pensamiento légico y conocimiento del entorno social y na-
tural de los alumnos, capacidades que se corresponden con los
procesos evolutivos que son propios de los nifios de estas edades.

De forma global, cabe decir que tanto los principios metodologi-
cos vilidos para todas las dreas de esta etapa de Educacion Primaria
como los contenidos de procedimientos, relativos a variedades del
“saber hacer” (ya sea de orden cientifico, tecnolégico o estético)
descansan sobre la idea de la ensefianza reflexiva. Asi se deduce
por ejemplo de la mayor parte de contenidos procedimentales per-
tenecientes a “El medio fisico”, dentro del area de Conocimiento del
Medio natural, social y cultural, en los que se une el conocimiento
y el andlisis del medio ambiente con la finalidad de promover una
actitud reflexiva y de respeto hacia el mismo, utilizando todos los
sentidos e integrando las informaciones recibidas, reflexionando
sobre su importancia, asi como sobre las repercusiones de determi-
nadas pricticas, usos y actividades humanas que degradan el me-
dio fisico. Algunos de los criterios de evaluacién correspondientes
implican una valoracién reflexiva, bien al sefialar ventajas e incon-
venientes derivados del uso que se hace de los recursos naturales
(aire, suelo, agua), bien al abordar problemas sencillos referidos al
entorno inmediato recogiendo informacién del mismo, sacando
conclusiones y formulando posibles soluciones.

Por otra parte, también los principios metodoldgicos que se'se-
fialan en el Real Decreto que establece el curriculo de la Educacion
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Primaria se inspiran en la necesidad de anilisis, reflexion y exa-
men de problemas, situaciones y acontecimientos por parte de los
alumnos. Es mis, se indica expresamente que “la actividad cons-
tructiva del alumno es el factor decisivo en la realizacién de los
aprendizajes escolares” y que “es el alumno quien en Gltimo térmi-
no modifica y reelabora sus esquemas de conocimiento, constru-
yendo su propio aprendizaje”. No cabe duda de que en esta linea
es necesaria una actividad reflexiva, de acuerdo con la definicion
de De Jong y Korthagen: “Una persona esta reflexionando cuando
estd dedicada a estructurar su percepcion de una situacion, sus
acciones o aprendizaje o cuando se ocupa de alterar o ajustar es-
tas estructuras” (Wubbels y Korthagen, 1990: 32). Las estructuras
mentales son personales y dindmicas. Por eso cuando uno refle-
Xiona no acepta estas estructuras como estiticas y dadas sino que
por el contrario uno constantemente se esfuerza por expandirlas,
refinarlas y alterarlas. La reconstruccién y, por consiguiente, la con-
solidacién del aprendizaje incluso trasciende finalmente el contex-
to en que se produjo para conectar con las propias experiencias y
la vida real de los alumnos. Este es el concepto de “aprendizaje
funcional”, que se plantea de forma expresa en el decreto de cu-
rriculo mencionado. “El proceso de ensefianza ha de estar presidi-
do por la necesidad de garantizar la funcionalidad de los aprendi-
zajes, asegurando que puedan ser utilizados en las circunstancias
reales en que el alumno los necesite”. Pero es mis. La funcionali-
dad del aprendizaje incluye también el desarrollo de habilidades y
estrategias de planificacién y regulacién de la propia actividad de
aprendizaje, o lo que es lo mismo, el “aprender a aprender”. Se co-
mienza por la experiencia global del alumno como punto de parti-
da y como referente constante del proceso de ensefanza, introdu-
ciendo de forma progresiva una aproximacién mis segmentada y
también mas metddica.

Como vemos, es patente que la actividad reflexiva forma parte
del proceso de ensefianza y aprendizaje durante el mismo, promo-
viendo y facilitando la construccién de conocimiento por parte de
los alumnos y alumnas. Pero también es punto de referencia du-
rante su disefo y preparacion, asi como a la hora de evaluar la in-
formacion obtenida tras la actuacion pedagobgica. Al formar todo
ello parte del propio proceso de aprendizaje, el tratamiento de la
evaluacidon descansa asimismo en el principio de la reflexividad, y
ello tanto por lo que respecta al profesorado (con el fin de analizar
criticamente su propia intervencion educativa y tomar decisiones al
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respecto) como al propio alumnado (al hacerle tomar conciencia
de sus posibilidades y de las dificultades por superar).

Seguidamente, revisamos las diferentes dreas de la Educacién
Primaria para presentar las principales lineas definitorias del conte-
nido de la ensefianza reflexiva en el marco de esta etapa de la edu-
cacion obligatoria. '

El area de Conocimiento del Medio natural, social y cultural es
muy representativa del contenido bisico de la Educacién Primaria,
al reflejar la progresién de lo subjetivo, experiencialmente vivido, a
lo objetivo, socialmente compartido. Su finalidad es ayudar a los
alumnos a construir un conocimiento que proporciona capacidades
cada vez mis poderosas para experimentar el medio, para com-
prenderlo, para explicarlo mejor, y para actuar en él y sobre él de
modo consciente y creativo. Algunas de las aportaciones que este
drea hace a los objetivos de la etapa incluyen no sélo el desarrollo
de la autonomia personal, sino también de las capacidades de in-
dagacién, exploracién y biisqueda de soluciones a los problemas
que plantea la propia experiencia cotidiana, tratando de proporcio-
nar una aproximacioén cientifica al anilisis del medio. Uno de sus
objetivos generales es precisamente “identificar, plantearse y resol-
ver interrogantes y problemas relacionados con elementos signifi-
cativos de su entorno, utilizando estrategias, progresivamente mas
sistemdticas y complejas, de bisqueda, almacenamiento y trata-
miento de informacién, de formulacién de conjeturas, de puesta a
prueba de las mismas y de exploracion de soluciones alternativas”..
Un ejemplo de ello es la reflexién sobre problemas ambientales an-
teriormente aludida.

No obstante, en realidad es dificil el trabajo en este 4rea, tal como
plantea una profesora de Ciencias Naturales, en una reflexion escri-
ta en la que se interroga al comienzo de curso sobre su problemati-
ca contextual al mismo tiempo que plantea una serie de propdsitos:

“~ ;Como voy a trabajar con un grupo de 47 alumnas?

~ Tenemos previsto aplicar este curso unas unidades didicticas.
:Seremos capaces de orientar bien el trabajo de las alumnas?
Creo tener muy asumido el papel de hacer “lecciones magistrales”.
Hay muchos contenidos. Es necesario realizar una seleccién de
los mismos.

Quitar el miedo a las evaluaciones; que éstas se vean como una
actividad mas.

Hacer mis uso de los recursos: actividades de laboratorio, por
ejemplo, salidas...

|

|

|
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— Buscar efectividad en las reuniones de departamento, impedir
que sean un trimite més a realizar.

— Crear un buen ambiente en la clase.

— Estimular la participacién de las alumnas en la elaboracion de
temas”.

Otra profesora de Sociales expresa como sigue a continuacion
los aspectos positivos y negativos de los modelos activos:

“Aspectos positivos:

— Se consigue un alto porcentaje de motivacién por la investi-
gacién.

El alumno es el centro de la ensefianza-aprendizaje.

Manejo de una gran amplitud de recursos.

Autonomia.

Los objetivos se alcanzan mas ficilmente cuando se han traba-
jado de este modo.

Motiva al profesor al reciclaje continuo.

El aula pierde el sentido hermético.

Se valora el trabajo aportado individualmente de cada alumno.
Se llega a una mayor autoestima.

Colaboracion de las familias.

N

|

|

Aspectos negativos:

— Cambio de mentalidad tanto en el alumno como en el profesor.

~ Sitodo el centro no trabaja en esa linea, se molesta.

— Falta de espacio.

— Al trabajar en equipo, es necesario disponer de tiempo sufi-
ciente para elaborar las guias de trabajo.

— Excesivo nmero de alumnos.

— ¢Conocen los profesores las técnicas de motivacion? A veces nos
falta conocimiento de las técnicas, actuamos intuitivamente.

- ¢Como se conjuga el tiempo necesario marcado por el profesor
con el tiempo real que necesita el alumno? Es necesario marcar
el tiempo medio minimo. Preparar actividades de ampliacién”.

En cuanto al drea de Educacion Artistica, en la que estin com-
prendidas diversas formas de expresidn y representacion (plistica,
musical y dramdtica), cabe sefialar que es importante que en la
Educacién Primaria comience el anilisis y reflexién acerca de la
produccion artistica. Esto puede hacerse experimentando con los
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diferentes elementos presentes en la producciéon musical, plistica o
dramdtica, y manipulidndolos para explorar y encontrar relaciones
nuevas entre ellos (por ejemplo, al reflexionar sobre los contenidos
formales y significativos de un cuadro). Las obras artisticas logra-
das, por otro lado, sirven de referente ejemplar para ese anilisis y
reflexion. Como ejemplo, podemos sefialar la actividad reflexiva
que conlleva el complejo proceso de la percepcion visual-plastica
de la imagen: “implica identificar elementos a los que cabe atribuir
algln significado, establecer relaciones entre lo que se contempla y
las experiencias o conocimientos previos y utilizar estrategias de
analisis que faciliten la comprension”.

Por su parte, en Educacion Fisicala comprension de la conduc-
ta motriz no puede aislarse de la comprensidn del propio cuerpo.
Igualmente son basicos en ella procesos de ensefianza y aprendi-
zaje reflexivos si se pretende que los alumnos, tal como indica uno
de sus objetivos generales, lleguen a “resolver problemas que exi-
jan el dominio de patrones motrices bidsicos adecuindose a los es-
timulos perceptivos y seleccionando los movimientos, previa valo-
racién de sus posibilidades”.

Especial importancia tiene el 4rea de Lengua Castellana y Litera-
fura, en tanto que el lenguaje estd estrechamente vinculado al pen-
samiento y, en particular, al conocimiento. La explicacién que ofrece
el decreto de curriculo sefiala que “mediante operaciones cognitivas,
que en gran medida constituyen el lenguaje interior, nos comunica-
mos con nosotros mismos, analizamos los problemas, organizamos
la informacién de que disponemos, elaboramos planes, emprende-
mos procesos de decisidn: en suma, regulamos y orientamos nuestra
propia actividad”. Es por eso que el lenguaje cumple una funcién de
representacion y autorregulacion del pensamiento y de la accion. Sir-
ve para la construccién del conocimiento y la adquisicién de apren-
dizajes, asi como para el dominio de otras habilidades y capacidades
no estrictamente lingiiisticas. Se pretende en este drea que la inicia-
cién a una reflexion sistemdtica sobre las producciones lingtiisticas
contribuya al desarrollo de las destrezas discursivas.

Dada la funcidon comunicativa de la lengua, son procesos basi-
cos los de comprension y expresion, ambos sujetos a la actividad
reflexiva de los alumnos: educar en la comprensién del lenguaje
para favorecer el desarrollo de estrategias que permitan interpretar,
relacionary valorar la informacién y los mensajes, al mismo tiempo
que practicar la expresién para contribuir a generar ideas, a centrar
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la atencién sobre un tema, a organizar la estructura del mismo, a
darle forma de acuerdo con criterios de adecuacién, coherencia y
correccion, etc.

Mencion especial cabe hacer del aprendizaje de la lectura y es-
critura, que se entienden como habilidades complejas que no pue-
den ser asimiladas a una simple traduccién de cédigos. Todos los
textos son portadores de significacion. Por ello, en la Educacion Pri-
maria, junto con el desarrollo de las destrezas bisicas de hablar y
escuchar, leer y escribir, es necesario comenzar una reflexion siste-
mitica sobre la lengua con el fin de mejorar y enriquecer la propia
competencia comunicativa. Se especifica ademis en el decreto de
curriculo que el alumnado de Primaria se ha de educar en una con-
ciencia reflexiva acerca de la lengua: “se ha de habituar a observar
reflexivamente la lengua que utiliza, asi como a iniciarse en la cons-
truccién de unos conceptos bisicos sobre su funcionamiento y en el
aprendizaje de una terminologia elemental que le permita discutir
algunos problemas lingtiisticos y ordenar las observaciones realiza-
das”. Ello se plasma, por ejemplo, en el “Andlisis y reflexion sobre ia
propia lengua’, al tratar de la reflexién gramatical sobre las estruc-
turas basicas de la lengua (texto, oracién y palabra) y de su funcio-
namiento como categorias dentro del discurso. Multiples ejemplos
de objetivos en la misma linea (y sus correspondientes criterios de
evaluacioén) se orientan hacia: comprender discursos orales y escri-
tos, interpretindolos con una actitud critica y aplicar la comprensién
de los mismos a nuevas situaciones de aprendizaje; reflexionar so-
bre el uso de la lengua, comenzando a establecer relaciones entre
los aspectos formales y los contextos e intenciones comunicativas a
los que responden, para mejorar las propias producciones; reflexio-
nar sobre el uso de la lengua como vehiculo de valores y prejuicios
clasistas, racistas, sexistas, etc., con el fin de introducir las autoco-
rrecciones pertinentes; etc. Una profesora de Lengua reflexiona de
este modo sobre los modelos didacticos:

“~ Se necesita tiempo y mentalizacién por parte del profesor para
desterrar el método tradicional.
— Considero positiva la iniciativa del alumno: trabajar por propia
iniciativa, investigar por el deseo de conocer.
— También valoro positivamente el aprendizaje por descubrimiento”.

Por lo que respecta a las Lenguas Extranjeras, el proceso de cons-

truccion es comin a la adquisicion de todas las lenguas. Puede carac-
terizarse como de construccién creativa “en el que el alumno, apoyan-

111



dose en un conjunto de estrategias naturales, a partir de todo el caudal
lingtiistico recibido, formula hipétesis para elaborar las reglas que con-
figuran la representacién interna del nuevo sistema. Este proceso le
permite organizar la lengua de manera comprensible y significativa
con el fin de producir mensajes en las diversas situaciones comunicati-
vas. La reaccion del entorno y las posibilidades de contraste que éste'le
ofrece le permiten ir modificando, enriqueciendo y afinando las hipo-
tesis iniciales”. Una profesora de Inglés al comienzo del curso escolar
reflexiona por escrito sobre sus prop6sitos, declarando:

“~ Propuesto un nuevo libro de texto (nuevo método), procurar una
metodologia mds activa y participativa por parte de las alumnas.

— Aumentar el uso del lenguaje oral en el aula.

— Insistir en aspectos culturales y de civilizacién de forma coope-
rativa: Espafia / Reino Unido.

— Intercalar tanto como sea posible y para todas las clases las
cuatro “skills”: “reading, writing, listening and speaking”.

Finalmente, el area de Matemdticas aporta, segin el curriculo,
dos aspectos complementarios que creemos esenciales: el fitncio-
naly el formativo. Por este Gltimo, las Matemiticas han estado muy
a menudo determinadas y ligadas a objetivos de desarrollo intelec-
tual general, por su contribucioén al desarrollo de capacidades cog-
nitivas abstractas y formales, de razonamiento, abstraccion, deduc-
cion, reflexion y anilisis. El aspecto funcional, que pensamos que
es el mis importante para promover, en Gltima instancia, una ense- .
fianza y aprendizaje reflexivos en esta etapa, se refiere a su valor
como conjunto de procedimientos para resolver problemas en muy
diferentes campos, para poner de relieve aspectos y relaciones de
la realidad no directamente observables y para permitir anticipar y
predecir hechos, situaciones o resultados antes de que se produz-
can o se observan empiricamente.

Dado que la orientacion de la ensefianza y del aprendizaje en
esta etapa se sitla a lo largo de un continuo que va de lo estricta-
mente manipulativo, prictico y concreto hasta lo esencialmente
simbolico, abstracto y formal, la importancia de la actividad reflexi-
va de los alumnos en Matematicas es, si cabe, mis evidente que en
otras 4reas. Baste indicar, por ejemplo, el objetivo de “identificar en
la vida cotidiana situaciones y problemas susceptibles de ser anali-
zados con la ayuda de codigos y sistemas de numeracion, utilizan-
do las propiedades y caracteristicas de éstos para lograr una mejor
comprension y resolucién de dichos problemas”. En un didlogo co-
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operativo mantenido por dos profesoras de Ciclo Medio sobre la
utilizacion de materiales en este drea, la importancia de que exista
una continuidad en el tiempo, ligada al desarrollo intelectual gene-
ral, se expresa en los siguientes términos:

“Profesora 1. — Sin embargo creo que ahora mismo lo mis que pue-
do decir es que al principio de cada unidad pienso que si tendria-
mos que plantearnos cuiles son los mejores, los posibles y los
mejores que podriamos utilizar dependiendo pues de eso ;no?
Profesora 2. — Del temario.

Profesora 1. — Sobre todo de los objetivos que nos proponemos. Y
en funcién también de la capacidad que tienen nuestras alumnas.
Y aqui, pues surgiria otra vez el tema de la continuidad no? Si las
nifias estidn acostumbradas desde el Ciclo Inicial o incluso desde
Preescolar a utilizar medios que no sean los tradicionales, bueno,
pues que hubiera una cierta continuidad a lo largo de los ciclos.
Que se supusiera, no que sea una sorpresa para el nifio y que de
pronto pues que no sabe cémo...”

Para concluir la revisioén de la Educacién Primaria, en general
podemos sefialar que la organizacién escolar también debe tender
a promover la reflexién de los alumnos. Como norma general, 1a le-
gislacién indica que las clases han de configurarse de acuerdo con
la normal heterogeneidad del alumnado, respondiendo a ella con
los sistemas de individualizacién adecuados y realizando una ense-
fianza activa que exija la reflexion y la critica y motive al alumnado
hacia el interés por el conocimiento.

Igualmente se matiza que las tareas para realizar fuera del hora-
rio escolar (para edades comprendidas entre los diez y los catorce
afios) estardn concebidas para que el alumno utilice y reflexione
fuera de la escuela sobre lo adquirido en ella, de forma ladica, ac-
tiva, creativa y globalizada.

3.3. LA ENSENANZA REFLEXIVA EN LA EDUCACION SECUNDA-
RIA OBLIGATORIA

La Educacion Secundaria Obligatoria, que comprende desde los
doce hasta los dieciséis afios de edad, tiene como finalidad propor-
cionar a todos los alumnos y alumnas los elementos basicos de la
cultura, formarles para asumir sus deberes y ejercer sus derechos y
prepararles para la incorporacion a la vida activa o para acceder a
la formacién especifica de grado medio o al Bachillerato. Se orga-
niza en dos ciclos de dos afios cada uno.

113



De acuerdo con lo establecido en el articulo 20 de la Ley Orga-
nica 1/1990, de 3 de Octubre, la Educacién Secundaria Obligatoria
tiene como areas de conocimiento, obligatorias a lo largo de los
dos ciclos de la etapa, las siguientes:

1. — Ciencias de la Naturaleza.

2. — Ciencias Sociales, Geografia e Historia.
3. — Educacién Fisica.

4. — Educacion Plistica y Visual.

5. —Lengua Castellana y Literatura.

6. — Lenguas Extranjeras.

7. —Matematicas.

8. — Musica.

9. — Tecnologia.

No obstante, en el cuarto afio los alumnos deben elegir dos de
las cuatro areas siguientes:

— Ciencias de la Naturaleza.
— Educacién Plastica v Visual.
— Musica.

— Tecnologia.

La justificacién de la configuraciéon de esta etapa reside en el
conjunto de cambios bioldgicos, intelectuales, afectivos y de rela-
ciones sociales que caracterizan a la adolescencia. En las edades
comprendidas entre los doce y los dieciséis afios se va a ir desarro-
llando en los alumnos el pensamiento abstracto, posibilitindoles el
tratamiento de problemas mis complejos, permitiéndoles planificar
y reflexionar en torno a situaciones y experiencias que no han vivi-
do de modo directo, lo que abrird nuevos campos educativos.

Establecida segiin los principios de comprensividady diversidad,
a diferencia de la Educacién Primaria, encontramos la opcionalidad
de las areas sefialadas en el dltimo afio, la optatividad progresiva a
lo largo de la etapa y la diversificacion curricular, lo cual comporta
un caricter mas flexible y abierto.

La mayor parte de los objetivos de la Educacion Secundaria Obli-
gatoria contienen y desarrollan los de Educacién Primaria. Las prin-
cipales lineas definitorias del contenido de la ensefianza reflexiva en
Educacion Primaria analizadas en el apartado anterior son igualmen-
te vilidas en este caso. Aunque “Conocimiento del Medio natural, so-
cial y cultural” queda diferenciada ahora en tres areas (“Ciencias de la
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Naturaleza”, “Ciencias Sociales, Geografia e Historia” y “Tecnologia”)
y “Educacion Artistica” en dos (“Educacion Plastica y Visual” y “Ma-
sica”), verdaderamente prevalece la idea de la ensehanza reflexiva en
cuanto a la elaboracién de estrategias de identificacidn y resolucion
de problemas en los diversos campos del conocimiento y la expe-
riencia, contrastindolas y reflexionando sobre el proceso seguido.

En esta etapa, algunas acciones pricticas en las que aparece el
planteamiento de la ensefianza reflexiva son la realizacién de es-
quemas o guiones, como ocurre en el caso del drea de Ciencias de
la Naturaleza. Esto aparece en un fragmento en el que la profeso-
ra expresa su preocupacion por la organizacién cognitiva de los
conocimientos:

“Observadora: ;Qué opina del uso del esquema como “ejercicio de
pensar” —seglin queda recogido en la observacién de una clase—
en relacién a la posibilidad de potenciar mds la accién del alumno
en las clases, como una preocupacién que argumentd en una re-
flexion? (Al terminar la clase, le di la pregunta para que la leyese y
me contestara si queria en el momento, o bien el proximo dia. En
cuanto puso orden y mandd tarea, me contestd la cuestion).

Profesora: “Yo intento con esos esquemas, que en realidad son
ensayos de redes conceptuales, que estructuren y relacionen los
conceptos aprendidos para evitar que memoricen parrafos o ideas
que puedan tener para ellas mucho significado. Les insisto en que
no se den prisa en escribir y que reflexionen antes sobre la mejor
manera de ponerlo. Quizds pueda ser una forma de potenciar
mis la accién del alumno, pero no es este aspecto el que a mi me
preocupa mis. Porque yo estoy casi segura de que las alumnas
me siguen en clase y trabajan conmigo, pero siempre soy yo la
que dirjjo la actividad. Lo que yo siento es que les dejo poca au-
tonomia o iniciativa, eso sigo sin saber cémo hacer”.

También preocupaciones de indole instructiva en relacién con
la promocién de procesos reflexivos son las que se reflejan a con-
tinuacion, en el drea de Educacion Plistica y Visual, a través de cua-
tro principios declarados por una profesora:

“(a) La participacién, el ritmo, la responsabilidad, la programa-
cibn, la induccién y el didlogo-organizacion se utilizan como
medio para la implicacion directa de las alumnas en el desa-
rrollo de la asignatura y, sobre todo, como promocién indi-
vidual de cada opinién. En consecuencia, esta relaciéon es en
ambos sentidos, ya que si surge un problema de motivacion
se recurre a esas categorias para intentar solucionarlo.
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" (b) Elanilisis, la sintesis, el razonamiento y la relacién de conte-
nidos son formas necesarias de organizacioén mental requeri-
das a las alumnas para poder exponer después las ideas a sus
compaifieras, de ahi que se realicen preguntas, planteamien-
tos que supongan la existencia de estas categorias durante las
explicaciones.

(c) La informacion se plantea como medio para la deducciény la
creacion de ideas propias v el espiritu critico en cada una.

(D) La relacidon de contenidos, razonamiento, ejemplificacion y
sintesis son categorias siempre presentes en las explicaciones,
sobre todo la ejemplificacion de elementos familiares, de su
entorno, etc., desde la naturaleza abstracta de la asignatura”.

Finalmente, también es importante sefialar que aunque en esta
etapa se tiende a la especializacién y diferenciacion progresiva, no
se debe perder de vista la colaboracion y el trabajo en equipo de
los profesores. Por ejemplo, es el caso de otra profesora, que ex-
presa lo siguiente:

“La unién imagen-palabra puede dar lugar a interesantes semina-
rios o trabajos entre varias disciplinas, como Lengua y Disefio, en
los que se fomentaria el trabajo en grupo y la comprensidon am-
plia de un tema”.

Esto no viene sino a corroborar lo que diferentes textos oficiales
recogen. Tal es el caso del Proyecto curricular de Primaria, de la
coleccion “Materiales para la Reforma”:

“La actividad docente ve incrementada considerablemente su efi-
cacia cuando es el fruto de una serie de decisiones discutidas y
asumidas colectivamente por los equipos de profesores de los
centros. Y por el contrario, el modelo de funcionamiento indivi-
dual disminuye significativamente la calidad de la educacion es-
colar” (M.E.C., 1992: 19).

3.4, ORIENTACIONES DIDACTICAS

De lo anteriormente expuesto se deducen una serie de aplica-
ciones pricticas que pueden girar en torno a actividades de aplica-
cidn que partan de un contenido bisico, que actie a modo de “or-
ganizador de la secuencia”. La motivacidn previa, el acercamiento a
la problemitica de los alumnos, el concretar situaciones y partir de
necesidades detectadas en ellos debe ser algo prioritario a la hora
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de organizar dichas actividades. Combinar la induccién y la deduc-
cién, pero al mismo tiempo que las actividades faciliten el estable-
cimiento de relaciones entre los diferentes contenidos. Al mismo
tiempo, es importante sefalar qué conceptos, procedimientos y ac-
titudes deben formar parte explicita de este proceso inductivo y de-
ductivo, fomentando el razonamiento sobre el desarrollo de los
contenidos y favoreciendo que el alumno posea informacion no s6-
lo sobre lo que realiza, sino por qué y para qué lo hace.

Por ejemplo, en el caso del aprendizaje de la Lengua, se preten-
de que la iniciacién a una reflexioén sistemdtica sobre las produccio-
nes linglifsticas contribuya al desarrollo de las destrezas discursivas.
Asi pues, procesos especificos de la composicién como generar
ideas, hacer esquemas, revisar un borrador, corregir, reformular un
texto, etc., fundamentales a la hora de producir textos, deben in-
tentar promover en el alumno, en Gltima instancia, la reflexién so-
bre lo escrito para que el mensaje llegue tal como es pensado —y
formulado— a sus destinatarios.

También en Matemadticas las orientaciones didicticas se basan .
en la propia actividad de los alumnos, por lo que se pretende que
construyan su conocimiento matematico sobre nociones, relacio-
nes y propiedades como resultado de las actividades de aplicaciéon
(en concreto, interaccionando con el medio fisico, con otras perso-
nas y con los propios objetos mediante la exploracién, descripcion,
prediccién, desarrollo, construccidn, discusidn, representacion... de .
determinadas situaciones que les suponen la formulacién de inte-
rrogantes al respecto y el desarrollo de practicas y procesos reflexi-
vos para su solucion).
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CAPITULO 4

TEORIA FUNDAMENTADA DE UNA ENSENANZA
REFLEXIVA
Luis Miguel Villar Angulo

INTRODUCCION

Las teorias pedagodgicas fundamentadas del profesorado se ma-
nifiestan en sus discursos personales sobre la prictica educativa. La
investigacion curricular realizada en el Colegio Regina Mundi de
Granada es un ejemplo de ello. Consisti6 en la indagacion de las
teorias subjetivas que poseian las profesoras, representadas como
principios explicativos de su ensefanza, deduciéndose de ellas
que el conocimiento profesional de contenidos educativos se cons-
truye al calor del informal género narrativo (Villar, 1992; Villar y Vi-
cente, 1994).

Los estudios pedagdgicos sobre teorias implicitas del profesora-
do se basan en el anilisis de sus sempiternas epopeyas en los pro-
cesos interactivos de clase que mantienen los agentes educativos
(los/as profesores/as y sus teorias en constante evolucion, los colo-
quios flexibles, dictiles y de variado signo expresivo entre el pro-
fesorado, los escollos sorteados entre los equipos directivos y el
profesorado, las dispersas relaciones entre los miembros de los
consejos escolares, etcétera) en contextos o ambientes particulares
donde el clima del aula se mezcla con los episodios provocativos
de los claustros, las irdnicas y disparatadas fantasias de algiin miem-
bro en la sala de profesores se combinan con las imposiciones a
contracorriente de normas en el patio y las inaccesibles y entrecor-
tadas vaguedades contadas en los pasillos, etcétera, de un centro
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educativo. Una teoria pedagdgica fundamentada es una declaracién
sobre un proceso originado con los fendémenos o datos que apelan
a realidades socioeducativas; los/as profesores/as usan teorias co-
mo series de ideas —ora intuitivas, ora manifiestas— que guian sus
acciones pedagdgicas. En otras palabras, son testimonios y devo-
ciones fraguadas como una “entidad que siempre esti en desarro-
llo” (Glaser y Strauss, 1967: 32). No es un cosmos doctrinal peda-
gbgico. Mis bien, son la expresion fragil y plastica, que evoluciona
y penetra en la transcendencia de la mejora y, consiguientemente,
la “forma en que un analista explica el cambio” (Strauss y Corbin,
1990: 148).

La preocupaciétn por reflejar el mundo concreto de su entorno
educativo se manifiesta con palabras que descubren significados
que en los/as docentes yacen dormidos. Un nifio que no aprende
porque no estid bien nutrido, una nifia desatenta porque no esti
motivada, tareas de clase en forma de guiones, la evaluaciéon por
medio de pruebas semanales..., bastan como motivos para explicar
incipientes teorias personales sobre la realidad de una clase. La ge-
neracién de conceptos procedentes de la experiencia prictica de
los/as docentes es el niicleo de una teoria fundamentada. La mirada
al espacio de la cultura del aula es una tarea que comparten conjun-
tamente los/as profesores/as con investigadores/as para analizar,
comparar e ir juntando en un texto tanto disperso mundo simbélico
interior que dé significado a la accion de los/as agentes educativos a
través de un alto nivel de abstraccidn, como son los esgquemas (uni-
dades cognitivas organizadas, conocidas también como estructuras
de identidad que metamorfosean la realidad para transcenderse en
el plano del poder ser asi en el tiempo). La relacién entre accidn
—conducta abierta— y su identidad es compleja. La explicacion de
un/a profesor/a se puede identificar con una conferencia, con una
aclaracion a una duda planteada por un/a alumno/a, por una inter-
pretaciéon del libro de texto, etcétera.

Una teoria pedagogica fundamentada se compone de voces sos-
tenidas y como tales tienen caricter cualitativo en su:

“filosofia de la ciencia, en su recoleccién de datos, en su método
de analisis, y en su producto final” (Hutchinson, 1988: 126).

Véase una ilustracién del proceso en la Tabla N° 18:
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TABLA Ne¢ 18
Tlustracién de una teoria pedagdgica fundamentada de un profesor de la
modalidad de Humanidades y Ciencias Sociales de Bachillerato (Historia del
Mundo Contemporineo).

Filosofia de la ciencia Andlisis conceptual: en términos de claridad y
precision en la expresiodn, verdadero sentido de
las ideas y su significado, definiciones de térmi-
nos, intenciones de los interlocutores, forma 16-
gica y condiciones de verdad en torno al conte-
nido curricular los problemas y perspectivas del
mundo actual.

Recoleccion de datos Multimodalidad de conductas sencillas: ver, es-
cuchar, formular preguntas y recoger objetos.
Los/as profesores/as como investigadores/as
observan, escuchan, huelen, tocan y prueban.
Los/as profesores/as se enfrentan al objeto estu-
diado (el impacto del desarrollo cientifico y téc-
nico) con registros manuales o mecinicos de sus
observaciones, toman notas de campo, dedican
tiempo en el curso para anotar la estabilidad /
cambio en sus datos, entrevistan a alumnos/as,
colegas, personas de la comunidad, montan / re-
cogen artefactos de exposiciones (dibujos, dia-
rios, etcétera). Se puede construir una matriz de
planificacién para la recoleccién de datos que
incluya como columnas las siguientes pregun-
tas: qué necesito conocer?, jpor qué necesito
conocerlo?, sa qué tipo de datos responderin las
cuestiones?, jde qué fuentes o personas se extra-
en los datos?, ;donde puedo hallar los datos?, ¢a
quién contacto para el acceso de datos?, scuil es
el calendario para la adquisicién de datos? (Le-
Compte y Preissle, 1993: 51).

Método de anilisis Cada método se ajusta a los datos acumulados:
tienen un caricter flexible, envolvente y recu-
rrente (un/a profesor/a ve obras tecnoldgicas,
revisa su permanencia /evolucién en el tiempo
y reinterpreta su virtualidad). Los datos copio-
sos de palabras procedentes de las observacio-
nes, entrevistas, diarios y otros testimonios, los
almacena, organiza, recupera y analiza. Utiliza
un procesador de textos en un ordenador per-
sonal que tiene en el Seminario.
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Producto final Caracteristicas de las evidencias para establecer
declaraciones. Algunas evidencias didActicas
son narraciones precisas y auténticas del apren-
dizaje cooperativo acaecido cuando los/as alum-
nos/as, por ejemplo, sintetizan la cronologia de
la era espacial. Otras son categorias de fenéme-
nos —conceptos— descubiertos, buscados o sos-
tenidos a partir de los datos (por ejemplo, y en
relacién con criterios de evaluacién: una carpeia
de piezas realizada por un/a alumno/a con ha-
llazgos cientificos se califica con una puntuacion
alta, una comisiéon de alumnos/as otorga las cali-
ficaciones, la excelencia o matricula de honor se
reserva a trabajos que respondan a normas pre-
establecidas). Mids complicadas pueden ser las
evidencias para establecer relaciones entre cate-
gorias: el aprendizaje en mi clase depende de la
calidad de las destrezas y procesos de razona-
miento de los/as alumnos/as cuando construyen
teorias sobre si mismos. La significacién de tal
declaracién requeriria una confirmacién antes
de dar a la teoria didactica plena hegemonia.

Un cierto culto profesional se ha ido extendiendo donde antes
era un paisaje yermo: se atribuye a las propuestas de ensefianza de
los/as profesores/as un rango cientifico cuando poseen estructuras
conceptuales de significado didictico que representan mentalmen-
te y son magistralmente valiosas para su trabajo profesional. La so-
brevaloracién de las programaciones de aula de los/as profeso-
res/as reside en el ritual de aunar la certeza de conceptos relativos
a campos de conocimiento con la ficcién cuadriculada de una clase
a la que se pretende insuflar vida por los cuatro costados. Como tal
cosmovision, los textos de las programaciones aparecen en una
buena mayoria del cuerpo docente a primeros del mes de septiem-
bre de cada curso escolar como dislocados relatos miméticamente
enhebrados que prescriben la selecciéon de conceptos (cientificos y
pedagdgicos) y sugieren opciones liricas de aprendizaje para estu-
diantes de distintas caracteristicas psicologicas, bioldgicas y socia-
les. A lo largo del curso, muchos profesionales lanzan por la borda
aquellas programaciones escritas por estar alejadas de la realidad.
En su lugar, perfilan y difuminan hilos que sostienen sus historias
personales cargadas de moralidad sobre los acontecimientos curri-
culares cotidianos que son interludios introspectivos congruentes
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que legitiman mediante acciones rutinarias (no es extrafio ofr a un
profesor una declaracion del siguiente cariz: ~Creo que es muy po-
- sitivo escuchar las respuestas que dan mis alumnos/as, porque de
esta manera sé cuindo y como debo avanzar. De hecho, les pre-
gunto a menudo si lo que hacemos en clase les interesa).

La estructura de una teoria pedagdgica personal consta de pro-
posiciones conceptuales (declaraciones sobre hechos, procedi-
mientos y valores) que guian las decisiones (explicitas o ticitas)
sobre la accién curricular (seleccion y prescripcion de un universo
conductual de disposiciones de actuacion y dominio de los/as alum-
nos/as). La teoria sobre la creatividad de un/a profesor/a de Dibu-
jo Artistico de Bachillerato que aborda el contenido de la Composi-
cion: sintaxis estructural se puede manifestar analizando las vidas
de personajes que rompieron los limites de lo conocido en variados
campos de la inteligencia (verbal, espacial, cinética, social, etcéte-
ra): Picasso, Stravinsky, Gandhi, Freud, Einstein y Garcia Marquez.
A partir de las biografias de esos seres, revisa criticamente la mar-
ginalidad de las mentes genuinas, los diez afilos como minimo de
implicacién en un medio hasta que un protagonista alcanza noto-
riedad, los rasgos de personalidad de los artistas, etcétera. Un/a pro-
fesor/a de Dibujo Artistico frente a otro/a extraerd intuiciones sobre
la humanizacion de la ciencia y el arte; apreciara el valor de las dis-
tintas formas en que se condensa la inteligencia, y apoyard y com-
prenderi la plasticidad del conocimiento protodisciplinar que ma-
nifiesten los/as adolescentes en sus aulas.

Ocurre a veces. En claustros de profesores se esconden descrip-
ciones de teorias notables y hasta importantes. De pronto, una voz
femenina proporciona al azar una polisemia de objetos que descu-
bren su teoria personal a los colegas. Desde la mayor lucidez hasta
entonces irreconocida desgrand procesos de aprendizaje en su cla-
se de Ciencias Naturales que podrian resultar conclusiones empiri-
cas: inicamente los/as alumnos/as del curso pasado que tenian co-
nocimientos previos, y congruencia entre motivos para aprender y
habilidades como estrategias de solucién de problemas, se benefi-
ciaran de los organizadores 16gicos que utilizaba para explicar el
contenido los materiales terresires-; en las relaciones interpersona-
les de clase observd un clima distinto desde que dio a entender que
las calificaciones no estaban predeterminadas; e/ marco organizati-
vo de clase se expandio6 hacia un aprendizaje cooperativo que co-
nectaba con los intereses practicos de los/as alumnos/as y las situa-
ciones didicticas de clase se enriquecieron desde que el alumnado
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y ella utilizaron el laboratorio donde “predecian-observaban-expli-
caban” los experimentos, y origind un invisible sistema de colabo-
racién donde participaron profesores/as de otras materias en la
metodologia de solucién de problemas (Ciencias Sociales, Tecno-
logia, Ecologia, etcétera) y de toma de decisiones institucionales.
Bajo un nuevo fondo organizativo del conocimiento, la profesora
superpuso en su alocucién un nuevo elemento de su teoria medi-
tada: los/as alumnos/as florecian en comprension cuando se impli-
caban en alguna tarea de investigacion. Un pretexto de teoria pe-
dagodgica personal se matiza y cristaliza en el Tabla N2 19:

TABLA N¢ 19

Teoria pedagogica personal de una profesora en el 4rea de Lengua Castellana y
Literatura.

procesos de aprendi- o la demostracién de la lectura tiene que te-

zaje ner alta calidad.

o ¢l texto que leen los/as alumnos/as es sig-
nificativo.

o las demostraciones del aprendizaje de la lec-

tura se realizan en variados contextos.

relaciones interper- e los/as alumnos/as de la profesora apren-
sonales den a desplegar roles sociales duales: crea-
dores originales de textos y consumidores
de productos literarios; aprendices que usan
destrezas metacognitivas y pensadores que
tienen su propio repertorio de destrezas y
competencias lingtiisticas, v receptores de
informacién y comunicadores de mensajes

€Xpresivos.
marco organizativo s los contextos varian cuando se demuestra el
de clase aprendizaje: desde la lectura en el pupitre a

representaciones sociales en la pizarra.

s se utiliza una metifora en clase para indicar
niveles de progreso: escalar la montafia. Los/
as alumnos/as individualmente estin situa-
dos en distintos niveles de la ladera, desde la
base en donde demuestran habilidades bési-
cas hasta la cima que es el funcionamiento
autdénomo leyendo prensa escrita e interpre-
tando secciones de los periddicos. '
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situaciones didacticas e en clase, la profesora dedica amplios perio-

en clase dos de tiempo a la lectura de textos.

een clase, la profesora dirige su ensefianza
incluyendo estrategias de comprension.

e en clase, la profesora da oportunidades pa-
ra que los/as alumnos/as cooperen y se
ayuden entre si.

e en clase, la profesora da ocasiones para que
los/as alumnos/as hablen entre siy con ella
de la lectura.

sistemas de colabora- sen clase, la profesora incluye roles inter-

cién personales y sociales que interactGan como
colaboradores y contribuyentes que dedi-
can tiempo a mejorar los lazos de la comu-
nicacion.

s en clase, los/as estudiantes tienen que ver-
balizar y explicarse entre si textos de cuen-
tos y novelas.

e en clase, la profesora aplica el método de la
ensefianza reciproca mediante el cual los/
as alumnos/as se turnan para dirigir didlogos
que sintetizan textos y clarifican confusiones.

toma de decisiones e la profesora aplica en clase y por extensiéon
instruccionales en el centro una estrategia de recuperacion
de la lectura que se compone de elementos
flexibles por medio de los cuales adopta de-
cisiones: relectura familiar de cuentos infan-
tiles, escritura y composicién de mensajes,
recomposiciéon del contenido con palabras
constitutivas de una unidad con significado,
v lectura de un nuevo libro.

sujetos del centro e la profesora ha incluido una propuesta acep-
tada en el Proyecto Curricular de Centro por
medio de la cual se ofrecen oportunidades
de apoyar a los/as alumnos/as que necesi-
ten programas que compensen su retraso
en la lectura. A tal fin, ha creado un grupo
de diez alumnos/as a los/as que les dedica
mais tiempo en la consecucién de habilida-
des bésicas sin que cambien de actividad
académica.
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La imagen de si misma de un/a profesor/a realizador/a de cu-
rriculum transgrede la propia generacion de docentes actuales del
sistema educativo. La audacia formal del texto de la LOGSE, que
hunde sus raices en la literatura psicodidictica emparentada con el
estudio de los procesos mentales de profesores/as y alumnos/as
(procesos de atencidn y metacognitivos, motivaciones, atribuciones,
actitudes y creencias que median en el aprendizaje), es propia de
aquellos movimientos educativos que han instrumentado las refor-
mas escolares a través de la reestructuracién / reelaboraciéon exclu-
siva del curriculo ampliando su estructura y matizando los géneros
de contenido. Esta posicidn cientifica postmoderna de la ensefian-
za fundamenta el conocimiento aprehendiendo los objetos me-
diante vaguedades impronunciables, intuiciones inarticulables que
culminan en descripciones precisas. Frente a la posicién del cono-
cimiento técnico y utilitario (a veces, ilusorio) adecuado para cier-
tas competencias de comunicacion, el conocimiento fundamentado
vy profundo es una nueva aproximacion al objeto para conceptuali-
zar el trabajo de los/as profesores/as como hacedores que compar-
ten un curriculo conexionado a una naturaleza y una cultura que
estd en presente, que se puede experienciar, y no en tiempo preté-
rito, como algo hecho o realizado.

Es de subrayar la palabra presente en las aulas de los centros es-
colares para huir de la frialdad humanista del conocimiento decla-
rativo fosilizado en notaciones matematicas o libros de lectura. Mas
lo que ello demuestra es la capacidad de los educadores actuales
para revivificar los estudios de caso como alternativas metodologi-
cas a los patrones didacticos que singularizan la rebosante inteli-
gencia de los relatos de temdtica humana. Los casos se pueden usar
en esta triple perspectiva: como materiales instruccionales, como
datos bisicos para estudiar los procesos cognoscitivos de los/as do-
centes y como catalizadores para promover cambios (Kagan, 1993:
703). La resefia de ese articulo sirve de fundamento para la rehabi-
litacién de la voz de los/as profesores/as como narradores/as de su
conocimiento conceptual y expresion: la subjetividad disciplinada
de los/as profesores/as es, ademads, la base para dar credibilidad y
confirmabilidad a los estudios de casos (Husén y Postlethwaite, 1994:
644). La comparacion de casos es otro enfoque metodologico in-
dagador de los solapamientos y divergencias en las vidas de los do-
centes. Como herramienta intelectual promueve la reflexién ora de
investigadores/as, ora de profesores/as, puesto que alecciona en la
formacién de categorias de la prictica, en la revalorizaciéon de las
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hondas y enraizadas costumbres v en las lecciones de compromisos
profesionales, en el descubrimiento de las regularidades y precep-
tos que constituyen sus doctrinas, y en la expresion educativa llana
mas facil de comprender para los nedfitos que la retérica y culta
erudicidn de los cientificos de la educacion.

La teorizacién de los/as docentes esti lejos de ser refinadas epo-
peyas exquisitamente figurativas. A veces son como esculturas gra-
vemente pensantes que se animan con el dinamismo de un/a entre-
vistador/a-investigador/a que ahonda en las cavidades de la mente
para descifrar y familiarizar al lector del sentido de los simbolos que
componen las escenas de su interaccion social con nifios que no
aprenden, colegas que se esconden en nieblas o vuelan hacia nu-
bes pedagdgicas con cascadas de palabras enigmaticas sobre la re-
forma educativa, padres que reclaman intervenciones a los tutores
que ni la-mds preclara de las predicciones cientificas ha confirmado
todavia. Las teorias curriculares de los/as profesores/as son corns-
trucciones mentales que hacen de las cosas cotidianas que han acu-
mulado en sus memorias personales y colectivas: la reforma educa-
tiva puede ser el leit motiv de todas ellas, sobre todo porque la
pirimide de la poblacién docente no se estd renovando suficiente-
mente, con lo cual el contingente humano que tiene que vivir en si-
tuaciones de acomodacién v cambio es mayor en nimero.

Uno de los elementos metodolégicos de una teoria es la catego-
ria que procede de los datos obtenidos de la prictica. El supuesto
que advertimos a continuacidén tiene como propoésito la conexién
de las Matemdticas con la experiencia. En efecto, en la mente de un
profesor de segundo curso de la ESO figura que las Matemdticas se
construyan en torno a lo que los/as alumnos/as conocen y hacen.
Las operaciones de combinar, cuantificar, medir, compartir, razonar,
comparar, y comunicar tratan lo que conocen los/as alumnos/as
acerca de varios problemas, de manera que puedan desarrollar ideas
precursoras de las Matemadticas. Reservamos categorias que reflejan
trajes que visten las ideas de un profesor en la Tabla N2 20:
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TABLA N¢ 20
Categorias generadas de la prictica de una clase de Matemdticas de la vida
cotidiana de la ESO.

CATEGORIAS IDEAS

Y CODIGOS
Procesamiento de la in- Se le ha preguntado a un alumno la siguiente cues-
formacién (PIN) tién: en un supermercado, dos tercios de los compra-

dores son hombres casados con tres quintos de las
mujeres. ¢Qué fraccion de hombres estin casados?

Una alumna estd comprometida voluntariamente
Motivaciéon (MOT) en la realizacién de la tarea. El profesor ha desta-
cado el valor de la motivacion intrinseca frente a la
extrinseca. Por tanto sugiere pruebas cortas, senci-
llas y maltiples para ir ganando la confianza y au-
tonomia en los/as alumnos/as.

Una teoria fundamentada implica la emergencia exhaustiva de
categorias conceptuales (explicacidn, inferencia, justificacion, hi-
potesis, especulacion, memorizacidn, y otras) que describan y re-
presenten verbal o iconicamente acontecimientos curriculares: son
el carbon y el difumino que transustancian las ideas y las enjaretan
en palabras. Los indicadores verbales de la construccién del cono-
cimiento docente pueden incluir: (a) hablar en voz alta de cuanto
le ha acaecido (explicando, contando, leyendo notas, presentando
informacion, preguntando, incluyendo hablar de si mismo), (b) ex-
hibir o exponeruna prictica de mérito (demostrando o modelando
acciones curriculares), (c) entrenar como si fuera un preparador
(apuntando, sugiriendo cambios, guiando el aprendizaje de los/as
alumnos/as), y (d) ordenar el ambiente de aprendizaje, es decir,
estableciendo situaciones de autoaprendizaje.

La reduccién semiolbgica de la ensefianza por medio de cate-
gorias conceptuales se basa en teorias constructivistas del aprendi-
zaje y la investigacion didictica sobre procesos cognoscitivos de
los/as profesores/as. El profesor puede estar interesado en la Ge-
neracion de Conocimiento Estudiantil (GCE) y en sus clases mon-
ta situaciones a través de las cuales los/as alumnos/as reformulan y
parafrasean el material leido, fomentando la comprensién del tex-
to. Otro/a profesor/a tiene la creencia pedagdgica que si estimula
a sus alumnos/as mediante preguntas cooperativas guiadas (del ti-
pO: ¢qué ocurriria si...?, ;por qué es... importante?) ofrecera elabo-
radas inferencias y mayor claridad en sus explicaciones.
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Una teoria fundamentada sobre dreas substantivas del conoci-
miento, de las etapas, niveles o ciclos educativos se observara pre-
sumiblemente mas apegada a la realidad de la institucion escolar. El
proceso del método de comparaciones constantes hasta llegar a es-
cribir una teoria fundamentada consta, segiin Glaser y Strauss (1967:
105), de las siguientes cuatro fases:

(a) “comparacidn de incidentes aplicables a cada categoria,
(b) integrar categorias y sus propiedades,

() delimitar la teoria, y

(d) escribir la teoria”.

Una aparente confesion personal ha sido la ocasion para sinte-
tizar los avatares de un profesor en la tabla N2 21:

TABLA Ne¢ 21

Teoria pedagdgica personal de un profesor de Historia de Bachillerato.

comparacién de inci-
dentes aplicables a ca-
da categoria

La explicacién corresponde a la Historia reciente:
la recuperacién democritica. Los/as adolescentes
tienen una nueva preocupacioén acerca de la reor-
ganizacién social (REO). El profesor ha propuesto
un estudio sobre el pensamiento politico de los/as
adolescentes (PPA). En definitiva, trata de resta-
blecer en ello/as juicios criticos (JUC). Como con-
secuencia, quiere que vayan a la hemeroteca en
grupos reducidos (GRR) y que juzguen la logica
consistencia de los argumentos de politicos de va-
rios signos ideoldgicos (LCA).

integrar categorias y
sus propiedades

REO, PPA, JUC, GRR, LCA son categorias que ofre-
cen una visién constructivista del aprendizaje: la.
tarea encomendada exige clasificar, comparar, ana-
lizar, predecir informacién. El profesor pretende
generar teorias politicas personales en los/as estu-
diantes mediante un aprendizaje cooperativo.

delimitar la teoria

La Historia es pensamiento. El profesor cree en la
Historia como método de indagacién. En la ense-
fianza de la Historia incluye los siguientes concep-
tos: razonamiento, reconocimiento de argumenta-
ciones, juicio critico, criterios para juzgar la calidad
del pensamiento politico, punto de vista personal
de los/as estudiantes, y didlogo e intercambio de
ideas entre sujetos.

escribir la teoria

La Historia es una disciplina fundamental para el
desarrollo de destrezas metacognitivas, como el
pensamiento critico, en los/as adolescentes.
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El profesor completaria la denominacioén de las categorias con
una definicién de las mismas. La generacién de categorias y esque-
mas constituye un planteamiento ladico de revision de la prictica,
Es un periodo insélito en el curso escolar antes de hacer el balance
critico en la Memoria Final del Proyecto Anual de Centro que tras-
pasa la realidad haciéndola de mayor complejidad, y creatividad, al
tiempo que mis creible y de entretenimiento profesional. Alumbrar
categorias es una condensacion, es la cualidad narrativa esencial
del cuento de la vida profesional, puesto que apura y concentra los
componentes de situaciones sorprendentes en una sintaxis sobria e
intensa. Las 29 profesoras de la muestra del Colegio Regina Mundi
de Granada (Villar, 1992) rindieron una tipologia oritinda de 495 ca-
tegorias que resultaban acordes con los quiebros inesperados que
hicieron en sus decisiones docentes sobre situaciones de aprendi-
zaje. Entender un Proyecto Curricular de Centro con tal nimero de
categorias habria provocado tensién en la planificacién del curso
escolar y habria sido inaudito para ese subconjunto de profesoras
de niveles distintos al universitario.

Caracteristica esencial de una teoria fundamentada es la unién
de categorias buscando asociaciones, relaciones o concomitancias
entre ellas que expresen lo inextirpable del texto de la ensefianza y
que atrapen lo mis profundamente hendido del ser docente. Strauss
y Corbin (1990: 99) revelan algunos tipos de asociacion de codigos
(Tabla Ne 22):

TABLA N¢ 22
Relacién de variables en Strauss y Corbin (1990).

“(a) condiciones causales —> (b) fendmeno —> (¢) contexto
—> (d) condiciones intervinientes —> (e) estrategias de ac-
cidn/interacciébn —> () consecuencias”.

Adherimos una micro-ficcién articulada en torno a una tercera
persona enfrentada a su memoria en la ensefianza del contenido
geografico Poblacidn, sistema urbano y ordenacion del territorio
en la Tabla N° 23, que representa el conjunto de subcategorias de
un fendmeno que podria relacionar hipotéticamente:
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TABLA N° 23
Relacién de subcategorias de un fendmeno en una clase de Geografia de
Bachillerato.

Condiciones causales El comportamiento demografico ha provoca-
do problemas en el suministro de viviendas

sociales.

Fenbmeno Extrarradio como metafora de sistema urbano
(categoria EXT).

Contexto Propiedades del extrarradio: retroceso, feal-

dad, bajo equipamiento social, desheredados,
marginalidad, pirdimide de poblacion.

Condiciones intervi- La poblacién se expande hasta que alcanza
nientes los limites ambientales que la constrifien. Las
condiciones incluyen tiempo, espacio, cultura,
estatus econdmico, estatus tecnoldgico, pro-
fesidn, historia, biografia personal, etc.

Estrategias de accién | El conocimiento de EXT es procedimental: se
/ interaccion estudia con términos heuristicos y normas al-
goritmicas, los cambios fisicos en el tiempo, y
se orienta a mejorar la calidad de vida de un
sector poblacional.

Consecuencias Resultados para las gentes y la estructura ur-
bana de EXT.

La traslacién de codigos a declaraciones hipotéticas puede com-
plementar la competencia investigadora de los/as profesores/as.
Los sitiia en el trance de la gestacién creativa, eligiendo entre diver-
sas opciones, sopesando el alcance de los codigos expresivos. Co-
mo investigador/a observa cémo llena, tacha, afiade y reorganiza
las paginas en blanco de su reflexién reproduciendo la funcion de
un demiurgo. En la modalidad de Humanidades y Ciencias Sociales
de Bachillerato, el profesorado se ha propuesto examinar casi mili-
métricamente el conocimiento légico y profundo de las normas y
valores propios con las visiones e intereses de otras gentes para re-
solver las demandas sociales cotidianas. De hecho esta declaracién
es el espejo de la construccion hipétetica de un curriculum que se
quiera abordar en equipo o seminario bajo la consideracién de una
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comunidad docente preocupada: no renuncia a observarse en cla-
se e, incluso, a entrevistarse para compartir experiencias.

Las transcripciones de una ensefianza que se haya grabado en
registros sonoros multiplica el nimero de dossiers personales de
los/as docentes. El andlisis metatextual de esa ensefianza se restrin-
ge al espacio del texto en si. En ese territorio la teoria fundamenta-
da se manifiesta como una forma de complicidad social: no sélo
identifica esquemas de interaccién social auto-referencial en el cen-
tro sino que también los textos de la ensefianza tematizan la refle-
xion sobre ciudadanos pensantes, los procesos de adquisicién de
evidencias sobre la investigacion comunitaria y las acciones operati-
vizadas como la comprension de la interdependencia tras explorar
los conflictos de la comunidad. La limpidez del esquema resultante
si bien silencioso introduce en el mundo de lo mudable o mévil, en
un principio vigente para un lugar y tiempo (Flinders y Mills, 1993).

Los/as profesores/as reflexionan sobre su experiencia practica
en el dualismo positivo/negativo, y no en la disyuntiva ser/no ser.
Utilizan el lenguaje ordinario para preparara los/as estudiantes en
sus proyectos comunitarios (cémo abordar los conflictos sociales,
como adoptar la perspectiva de los demis, cémo cooperar con los
demids, como presentarse ante los demas), actiian en colaboracion
con el centro civico construido por el ayuntamiento prioritariamen-
te en la ayuda a los sujetos mis desfavorecidos o con necesidades
especiales, y reflexionan acerca de cémo han roto las fronteras lo-
calistas del edificio escolar para abarcar el dolor/alegria universal.

4.1. ANALISIS DE DATOS DE INVESTIGACIONES ETNOGRAFI-
CAS POR ORDENADOR

Los datos de la ensenanza de clase se acomodan a las esceno-
grafias cambiantes de la representacidn. La accidn significativa de
los/as docentes es una nueva metifora personal explicativa y un
método de investigacion cualitativa: juegan el doble rol de autofor-
macién y autoexploracion. Antropélogos, socidlogos, tedricos de la
comunicacién... han acufiado distintas expresiones al referirse a la
actuacion, como ejemplificamos en la Tabla N° 24:
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TABLA N® 24

Representacion de las metéforas sobre la actuacién docente segin distintos

cientificos.

CIENTIFICOS

METAFORAS

REPRESENTACION

Antropdlogos

arte verbal

Los/as profesores/as son
artistas que funcionan con
intuicién y creatividad or-
questando experiencias de
aprendizaje seglin necesi-
dades e intereses del alum-
nado.

Sociélogos

el yo en la vida diaria

Las profesoras revisan los
textos de lectura que no
mencionan el género fe-
menino cuando se usan en
general: poeta, héroe, et-
cétera.

Tedricos de la
comunicacion

andlisis conversacio-
nal

La comunicacidn publica de
los/as alumnos/as se com-
pone de comentarios cor-
tos, apegados a los textos, a
las preguntas de los/as pro-
fesores/as y a los gestos.

Fenomenologos

construccidn de iden-
tidad

El significado actitudinal
del contenido Los fastos del
Quinto Centenario es la
principal preocupacion de
una profesora de Historia
para reelaborar en los/as
adolescentes ideas transmi-
tidas por estructuras socia-
les y de gobierno.

Educadores

metifora instruccio-
nal o método peda-
gbgico

La ensefianza es una actua-
cién y como tal proceso es
temporal, emergente, pro-
visional, e indeterminada.
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La actuacién docente adopta variados formatos interrelaciona-
dos: (a) auto-narrativa instruccional (una profesora ha decidido re-
flexionar sobre la simbologia del toro de una marca comercial que
de cartel anunciador en las carreteras se ha convertido en una re-
presentacion del caricter nacional, mientras explica la comunica-
ciébn audiovisual en el dréea de Educacién Plistica y Visual de la
ESO); (b) conjunto de meldforas (las palabras de un profesor de
Educacién Fisica de la ESO recuerdan el caricter estructural de las
metiforas o aquellos conceptos que provienen de otro contexto: el
cuerpo humano es como un edificio que se tiene que cimentar con
una adecuada alimentacién y nutricién); (c) recomendaciones parc
el aprendizaje cinético (en la materia Expresién corporal de la ESO,
un profesor utiliza el gim-jazz para enseflar a dominar experiencias
positivas a través del ritmo, como la identificacion de habilidades y
recursos personales), y (d) incursiones verbales en la pedagogia cri-
tica (los cambios en los ecosistemas es la oportunidad de un tema
de una clase de Ecologia de la ESO para que los/as alumnos/as de
quince afios aumenten su autoestima, demuestren preocupacion,
tolerancia, respeto por los otros, se expresen creativamente, utilicen
las destrezas necesarias para adaptar y crear cambios, y se conside-
ren aprendices que dirigen su propio aprendizaje), etcétera.

Las palabras proceden de las distintas aproximaciones de inves-
tigacidn cualitativa: (a) interpretativa—-de los asertos empiricos, vi-
fietas narrativas, acotaciones de notas y entrevistas, mapas, tablas,
o figuras, comentarios interpretativos, discusiones tedricas y des-
cripcién del propio proceso de investigacion” (Smith, 1987: 177)—,
(b) artistica —noticia narrativa sobre una historia veridica, simple y
consistente, y con la minima distorsion ideoldgica por parte del na-
rrador—, (¢) sistemdtica —el estudio es objetivo, fiable (replicable) y
valido—, y (d) derivada de la teoria —en particular, de las teorias de
conflictos y funcional-estructural para explicar los procesos de la
vida social-.

También de los distintos géneros metodoldgicos: (a) estudios de
caso (entendidos como sistemas son significado), (b) observacion no
Dparticipante (se reconoce la participacion de un observador pero no
se implica o compromete con la situacion que observa), (¢) entre-
vista (focalizacion intensa en un suceso corriente), y (d) observacion
participante (un observador estd presente en la situacién para par-
ticipar y entrevistar). En la Tabla N® 25 se ilustran los tipos de géne-
ro investigador en relacién con materias y dreas de conocimiento
del curriculum escolar.
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TABLA N® 25

Ejemplificaciones curriculares de géneros de investigacion.

GENERO TIPO JLUSTRACION
Estudio de Investiga- | Una profesora estd estudiando la forma en
€aso cidén de un que su companera de Ciencias Naturales
sujeto disefia y desarrolla un experimento sobre
la plantacién de semillas.
Observacion | Estudio de Una profesora ha creado normas que diag-
no partici- interaccidn nostican el progreso para la comprensioén
pante de clase de las Ciencias de la Naturaleza. A tal fin
ha creado mapas conceptuales criteriales
para los/as alumnos/as de la ESO. En cada
clase los/as alumnos/as tienen que produ-
cir nuevas conexiones entre los conceptos
del mapa.
Entrevista Informe en | Una profesora ha invitado a un gedlogo a
profundidad | quien pregunta por la reforma de la educa-
cién, la ayuda puablica en la nueva vision de
la Ecologia, el papel de las redes de comu-
nicacién entre investigadores, la colabora-
cién de los estudiantes en la investigacion,
la responsabilidad de la comunidad en el
mantenimiento de la naturaleza, y la eva-
luacion del impacto de la civilizacién en el
medio ambiente.
Observacion | Estudio de Una profesora de Ciencias Naturales estudia
participante | teoria funda- | las perspectivas de indagacidn en la ense-
mentada fianza de las Ciencias en su drea de conoci-

miento: para teorizar sobre los atributos del
cambio (cambios conceptual y de desarro-
llo en los/as alumnos/as, contenido del cu-
rriculum publicado en el Boletin Oficial,
deseo y capacidad de cambio del profeso-
rado, fortaleza organizativa de los nuevos
institutos de Educacién Secundaria Obliga-
toria, cursos de perfeccionamiento recibi-
dos en los CEPs sobre didictica, y liderazgo
para hacer transformaciones del director),
ha conversado, y observado en directoy a
través de protocolos de videos, distintas cla-
ses de companero/as de los dos ciclos de
ensefianza de la ESO.
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Los protocolos verbales de la ensefianza se pueden analizar a
través de distintas técnicas. No cabe duda que la utilizacion de pro-
gramas de ordenador son herramientas modernas para ordenar los
datos codificados y establecer comparaciones e hipotesis sobre los
codigos. Sin olvidar que en este capitulo introducimos al profesora-
do a que reflexione sobre su prictica y que construya su propia teo-
ria de la accidn, resaltamos algunos pasos para que un/a profesor/a
trabaje con las transcripciones de su ensefianza en la Tabla N© 26:

TABLA N2 26
Pasos preliminares para un proceso de identificacion
de la teorfa de la accién docente.

1 | Los compromisos tebricos que tiene un/a profesor/a para trabajar
con las transcripciones de su enseflanza o de las entrevistas son
pequefios e informales.

2 | El proceso de anilisis de datos debe ser reproducible y permane-
cer constante en todas las transcripciones.

3 | Las transcripciones se tienen que dividir en segmentos que tengan
estatus de identidad.

4 | El procedimiento de codificacién es lo mis objetivo posible.

5 | La codificaciéon se puede hacer por pares de profesores/as del equi-
po docente o seminario que aseguren la fiabilidad en la aplicacién
de codigos.

Una de las caracteristicas de la formalizacion de una investiga-
cién se aprecia en la reduccién de los datos bajo la forma de na-
rrativa verbal a coddigos y categorias. (En clase de Ciencias de la Na-
turaleza una profesora usa: disefio de modelos y simulaciones de
ordenador para comprobarlos, cuestionarios, sondeos, peliculas,
fotografias, y videotapes, técnicas proyectivas, pruebas normaliza-
das, proxémica, —estudio del uso que las personas hacen del espa-
cio y su relacién con la cultura—, etnografia urbana, y entrevistas).
Las categorias se pueden ordenar conforme a taxonomias o tablas,
como aparece en la Tabla N° 27:
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TABLA N¢ 27
Representacion de los datos formalizados (categorias).

REPRESENTACION CUALITATIVA REPRESENTACION CUANTITATIVA

Uso de redes o llaves para clasifi- | Porcentaje de tiempo usado en la
car conceptos. interaccién de clase sobre las per-
sonas y la salud.

1. Establecimiento de disposicién

implicita de aprendizaje sobre el cuerpo
DEFINICION humano (10%).
explicita 2. Discusiodn general sobre la con-

taminacién y sus diversas ma-
nifestaciones (15%).

3. La profesora habla/lee/escribe
CONTENIDO sobre los factores que influyen
en el sistema nervioso (15%).

4. Los/as alumnos/as dibujan/es-

criben sobre el consumo de
pensamiento drogas, tabaco y alcohol (20%).
personal 5. Los/as alumnos/as discuten en
Sentimiento grupo sobre la sexualidad hu-
mana (10%).
6. la profesora explica/demuestra
ORIENTACION experimento de la reproduc-
cidn in vitro (15%).
7. Los/as alumnos/as experimen-

hechos tan sobre contaminacion del ai-
subjetiva re por el tabaco en el cuerpo
de hechos humano (15%).

Una de las tareas complejas del proceso de investigacion de una
teoria fundamentada de la prictica alude a la estrategia de anilisis
inferencial para ofrecer una construccidén nueva del fenémeno ini-
cialmente abordado con menos exuberancia léxica y con referentes
verbales distintos de los objetos percibidos. La fase de analisis del
trayecto de las circunstancias redaccionales que enmarcan la practi-
ca curricular de profesores/as no ocurre después de la recoleccién
de datos textuales y vitales, como si fueran dos fases desconectadas
entre si: antes al contrario, cada dato ordenado se polemiza, se re-
laciona con otros semejantes, se determinan sus caracteristicas exe-
géticas, etcétera. De hecho, la comprobacién de las ideas/princi-
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pios vertidos en el texto —la razdn vital- se hace tras la realizacion de
las acciones objeto de estudio. Asi, un/a profesor/a percibird desde
la insuficiencia de las anotaciones codificadas para captar intencio-
nes en la seleccidén de actividades de aprendizaje a la indetermina-
ci6on de alguna meta instruccional que justifique la relevancia de la
actividad seleccionada para el periodo de tiempo de clase. El proce-
so de andlisis de la practica se convierte paralelamente en un ejerci-
cio de perfeccionamiento didactico. En la Tabla N° 28 reducimos a
dos los aspectos que ilustramos:

TABLA N¢ 28
Andlisis y comprobacién de ideas vertidas en el drea de Lengua Castellana y
Literatura de la ESO.

ANALISIS La profesora estudia las formas de comunica-
cién oral prestando su atencién al didlogo, la
entrevista y el coloquio. A tal fin, ha creado
una taxonomia para clasificar sus preguntas y
las respuestas de los/as alumnos/as.

COMPROBACION La profesora revisa la inteligibilidad, rectitud
y veracidad de la accién comunicativa peda-
gbgica en clase para reforzar los principios
éticos que animan sus didlogos convenciona-
les con los/as estudiantes.

Cuando los/as profesores/as buscan claves explicativas alterna-
tivas a los datos obtenidos de su prictica, se inicia otro procedi-
miento analitico de diferente factura. El proceso de anilisis mas
complejo es el trazado de los caminos condicionales, o la relacidon
entre la accién/interaccion en clase con sus condiciones.

A tal fin, se requieren formas especificas de almacenamiento/re-
cuperacién de categorias o codigos para su representacion abre-
viada. Los c6digos se archivan en un ordenador personal y se vin-
culan a los textos, a fin de que se puedan recuperar ficilmente las
frases codificadas merced a su potencia de procesamiento. Miles y
Huberman (1984: 66-67) sefialan alternativas metodoldgicas para
ordenar, agrupar y presentar los incidentes y facetas del laberinto
textual como unidades de anilisis. Se establecen codigos de tres le-
tras (acronimos de las definiciones categoriales) que sean clara-
mente distintos e independientes entre siy que simbolicen el rostro
de la categoria precisada. Los segmentos son unidades autbnomas
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de comunicacién susceptibles de recibir varios codigos en funcion
de las claves verbales que ofrece el texto.

Las relaciones categoriales pertenecen al arbitrio del profesora-
do para presentar el orden del entramado de codigos que delimiten
el contorno vy el territorio de la accidn de sus discursos en que apa-
recerdn adheridas las categorias. Las relaciones de las categorias
conceptuales son proposiciones o hipotesis que confirman o re-
chazan los propositos y convenciones de nuestra practica.

En general, los programas de ordenador disefiados para analizar
cualitativamente los datos cuentan, clasifican, ordenan y presentan
la hiperfrecuencia de cédigos. Otra cuestidon metafisica es la verifi-
cacion entendida como criterio empirista de significado.

Las frecuencias de codigos desplegadas en matrices iluminan las
percepciones de los/as profesores/as sobre la regularidad de los fe-
némenos curriculares que acopian la informacién del aula y consti-
tuyen indicios de la encarnacién de acontecimientos de la ensefian-
za. Las frecuencias son nimeros que fragmentan el discurso de la
cultura personal en diversos y a veces dispersos contrastes. Un jue-
go de frecuencias —es decir, recluirnos en la informacién cuantitativa
de los codigos— puede dar lugar a un positivismo que cercene en
los/as profesores/as la creencia que sélo existen las cualidades per-
sonales observables en la realidad. A partir de las declaraciones de
los/as profesores/as se han de afinar los procedimientos de trabajo
con el programa de ordenador para realizar una inmersién en los da-
tos y recuperar la conexion o vinculacién categorial que establezca
una cadena de evidencias basadas en la frecuencia categorial que de-
termine el significado de los encuentros dialdgicos entre los codigos.

En definitiva, la recontextualizacion de los materiales de campo
(recomposicion, reinterpretacién del nuevo producto que contiene
codigos que simbolizan rituales acerca de quién habld, cuindo,
dénde, con quién, para qué propdsito) es una fase del proceso in-
dagador que sigue a la segmentaciéon codificada de textos indepen-
dientes. Cada declaracién verificada empiricamente denota dos
contextos de los documentos: en primer lugar, la fuente de donde
procede (textos sociales: autorreflexiones, didlogos colegiales, ob-
servaciones, entrevistas individuales y grupales) y, en segundo lu-
gar, una nueva posibilidad humana o cultural sobre la ensefianza.

Peshkin (1993) califica esta fase bajo la expresion de interpretc-
cién que contiene como principales resultados de indagacion la ex-
plicacion o creacion de generalizaciones, el desarrollo de nuevos
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conceptos, la elaboracién de conceptos existentes, el ofrecimiento
de puntos de vista profundos, la clarificacion de la complejidad y
el desarrollo de teorias. La Tabla N° 29 revela como si fueran ascuas
ilusorias pasajes vertebrados de autorreflexiones personales de un
profesor de Historia Contemporanea de Bachillerato en torno a la
interpretacién de las estrateégias personales de evaluaciéon:

TABLA N¢ 29
Modalidades de interpretacién de una supuesta indagacién sobre la prictica en
Historia Contemporinea de Bachillerato.

Explicacién o creacion A la luz de las respuestas dadas por los/as alum-
de generalizaciones nos/as a las consecuencias de los conflictos bé-
licos, tendré —reconoce el profesor— que aplicar
pruebas normalizadas para identificar los intere-
ses que regulan las relaciones entre los Estados
del siglo XX en base a supuestos canénicamen-
te establecidos por los coordinadores de COU.

Desarrollo de nuevos La evaluacion de la actuacién de los/as alum-
conceptos nos/as en torno a la actual configuraciéon de la
Comunidad Europea la realizaré —propone el
profesor— mediante principios que ilustren pro-
cesos sometidos a pensamiento y accién: cada
alumno/a tendra que hacer o producir algo en
relacién con un pais de la Unidén que indique al-
guna nueva dimensién europea.

Elaboracién de con- Asumiré —declara el profesor~ la responsabilidad’
ceptos existentes evaluativa de los/as alumnos/as creando, admi-
nistrando y evaluando el conocimiento cronold-
gico de los procesos de descolonizacion de los
paises en el siglo XX (formacién de conceptos).

Ofrecimiento de pun- En relacién con el ejercicio propuesto a los/as
tos de vista profundos alumnos/as sobre el andlisis de textos escritos,
grificos, series estadisticas, ejes cronoldgicos y
mapas sobre el proceso de democratizacién de
los paises del Este europeo, he autopercibido
tres aspectos sobre la cualidad de sus respuestas:
(a) la validez de los anilisis en funcién del pais
seleccionado, (b) los efectos de los manuales se--
leccionados en la comprension del fenémeno his-
térico, v (©) la utilidad pedagogica de las activi-
dades y de las hojas preparadas para medir cada
elemento (cronologia, demografia, geografia,..).
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Clarificacion de la Cuando revise los materiales curriculares para el
complejidad proximo curso académico sobre el Siglo XX bas-
ta 1914, determinaré con mayor precision el
uso de la historiografia, los conflictos de la evi-
dencia segin las fuentes, el sesgo en los libros
de texto, el registro de destrezas de los/as alum-
nos/as para identificar personajes en documen-
tales audiovisuales, el contraste de acotaciones
procedentes de lideres mundiales, etcétera.

Desarrollo de teorias Estaba preocupado por la forma en que mis
alumnos/as aprendian el significado de la era
espacial en el Siglo XX. Notaba que mi trabajo
en el aula no habia sido cientifico y que la clase
reducia y circunscribia todo su saber a hablar del
satélite Sputnik. Ahora, he comprendido que mi
teoria de la ensefianza debe promover un mode-
lo de aprendizaje, que atienda, entre otros, a los
siguientes aspectos: * el aprendizaje de cada par-
te del contenido requiere tiempo; * lo que ocurre
en ese periodo depende del conocimiento pre-
vio de cada alumno/a; * la informacién relevante
es frecuentemente incompleta y se tiene que co-
nectar con otra mis elaborada; * los/as alum-
nos/as construyen una representacién interna y
coherente de la informacién que usan y experi-
mentan, y * la representacion es la base que sirve
para recordar, deducir y racionalizar sus respues-
tas en los exdmenes.

4.2. HALLAZGOS DEL ESTUDIO DEL COLEGIO REGINA MUNDI:
UNA ENSENANZA FUNDAMENTADA EN LA REFLEXIVIDAD
Y EN LA COLABORACION COLEGIAL

Los datos se estudiaron por medio del recurso metodologico de
una subrutina denominada minimalizacion del programa especi-
fico de ordenador “Andlisis de Datos Cualitativos” (AQUAD, Huber,
1991), consistente en una tabla de dos dimensiones: las columnas
sustanciaron los metacddigos (combinacién de categorias —reduci-
das a tres o cuatro letras— que representaban claves conceptuales,
vetas de pensamiento, emblemas curriculares, registros de hallaz-
gos empiricos didicticos) sugeridos por investigadores y las filas re-
lacionaron las profesoras del centro. La matriz permitié el agrupa-
miento de las teorias entendidas como el énfasis puesto por las
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profesoras en la integridad tematica curricular —las alumnas del
centro aprenden destrezas metacognitivas fue un metacddigo que
aludi6 a una forma de ver interrelacionadas las tareas de las profe-
soras—; en la complejidad de hacer justicia con la indagacién abor-
dada —que incluia temas principales, como el metacédigo creencias
sobre la gestion de clasey otros temas menores, como la perspecti-
va de las profesoras sobre el liderazgo escolar—, y en la creatividad
o énfasis puesto en reunir ideas noveles e importantes de las profe-
soras —metacoddigo proclividad vs. resistencia al cambio curricu-
lar-. La matriz o tabla redujo las teorias personales de ensefianza
de las profesoras a una combinatoria retrospectiva y finita de meta-
codigos que representaron una visién tensionada y miniaturizada
del curriculum escolar.

El AQUAD tiene su fundamentacién tecnoldgica en el lenguaje
para el desarrollo de sistemas expertos para agrupar, comparar, res-
catar y predecir conceptos. El programa nomaded buscando entre
los codigos jalonados en las variadas fuentes de datos de las profe-
soras para recuperar las claves referenciales: el viaje pensativo que
hizo el programa incluy6 las premisas racionales dictadas por las
profesoras e investigadores. Una de las primeras funciones del pro-
grama de ordenador consistid en clasificar los metacddigos en base
a la procedencia de sus valores: asi, algunos metacddigos tuvieron
su origen en coddigos obtenidos de manera cuantitativa observacio-
nal mientras otros se originaron en los juicios de los investigadores
que respondian a la naturaleza cualitativa de las categorias. En con-
secuencia los investigadores agruparon y sumaron los valores de las
frecuencias de las categorias afines conceptualmente y usadas indi-
vidualmente por las profesoras en los nuevos metacédigos genera-
dos. La maxima similitud de las teorias de las profesoras funcioné
con metacodigos simbolicos que describieron y sintetizaron la gama
de acciones curriculares. En la Tabla N 30 habitan la linealidad de
metacodigos y la sencillez de la cohesion de los eslabones textuales:
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TABLA N° 30

Metacodigos y ejemplificaciones de una teoria de ensefianza de la ESO.

METACODIGOS

TEXTOS

Cualitativo (Feminiza-
cidén de la ensefanza:
autonomia / colabora-
cién)

aislamiento (algunas colegas con influencia
ante la directora trataban de difuminar el sig-
nificado de su figura en el equipo docente),
individualismo (ha dispuesto para trabajar en
el proyecto curricular de centro de materiales
muy valiosos existentes en su archivo que cus-
todia personalmente: apuntes, trabajos de in-
vestigacién no concluidos, papeles confiden-
ciales, etcétera),

toma de decisiones (anota sucintos juicios
acerca de cotidianos asuntos en la pizarra: lue-
go adopta en clase la norma de comporta-
miento que mejor se ajusta a la accién),
responsabilidad de las alumnas (ha creado
valores de participacién y orden en las clases),
colaboracién en la resolucién de problemas
(las alumnas realizan intimos andlisis de su
propios trabajos que luego son accesibles a las
demis).

Cuantitativo (Compo-
nentes para describir
una teoria curricular)

metas (en la ensefianza de las Matemdticas
las alumnas construiran estrategias de cilcu-
lo mental que permitan realizar operaciones
sencillas),

valores (procurard la autonomia de pensa-
miento de las alumnas para tomar decisiones
sobre la informacion recibida),

dilemas e incertidumbres (ha investigado las
operaciones entre los nimeros naturales me-
diante observaciones manipulativas, sin em-
bargo, tiene dudas para el establecimiento de
hipétesis),

principios (mantiene permanentemente la
curiosidad entendida como la bisqueda del
saber, estimando la complejidad de las situa-
ciones),

tdcticas usadas por la profesora (1as alumnas
aprenden a usar el cero y los niimeros enteros
contindoles historias sobre los signos en la
antigiedad china y griega).
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El paquete de metacddigos de la accién curricular de las profeso-
ras constituyd una sinopsis epistemoldgica funcional: los metacodi-
gos, en efecto, fueron los indicios contundentes del trabajo curricular
de las profesoras, la racionalidad reconstruida del texto, y también la
manifestacién mensurable de la poética mis expresiva de sus teorias.

4.3. LA PRACTICA TEORIZADA

Una matriz de minimalizacion ayuda a identificar y agrupar quié-
nes son los/as profesores/as.que mantienen concepciones curricula-
res similares / dispares en centros educativos. Agrupados los cursos
vitales identificados de profesores/as sobre la ontologia de la prictica
curricular, un proyecto curricular de etapa, ciclo o centro manifestaria
cohesidn interna con nitidas resonancias en el contexto estudiado,
con el claro envite para trabajar bajo las mismas creencias epistemo-
logicas, los mismos principios y concepciones sobre rigor, estructu-
ra, certidumbre... en proyectos de innovaciéon. La colaboracién pe-
dagogica es otro principio organizativo, curricular y formativo que
debe presidir las relaciones interpersonales y el clima o ambiente de
afiliacién profesional en los centros. La concepcidén comin v siste-
matica de lo que ocurre en la clase, de lo que es valioso en el centro,
de lo que es posible y bueno conseguir, constituiria el fundamento
social de una teoria pedagdgica que comparte la misma ideologia.

Aparentemente, la configuraciéon de propuestas curriculares ba-
sadas en teorias personales de la accién estd avalada por la propia
Administracion. Dos revelaciones del Decreto 126/1994, de 7 de Ju-

. nio, por el que se establecen las Ensefianzas correspondientes al
Bachillerato en Andalucia (Consejeria de Educacién y Ciencia de la
Junta de Andalucia, 1994) quiere familiarizarnos con el nuevo pen-
samiento pedagog1co el primero sobre el curriculum es un texto
fenomenologico sensitivo a la accién:

“Para que el curriculum pueda ser una guia eficaz de la prictica
educativa ha de hacer explicitos los supuestos axioldgicos y cien-
tificos que lo fundamentan. Sélo de esta forma resultari significa-
tivo para el profesorado, que podri proceder a su aplicacién re-
flexiva e innovadora y a su reconstruccidn critica. \
Desde esta perspectiva el curriculum aparece como el conjunto
de propuestas de accién y de hipétesis de trabajo constrastables
en la prictica educativa. Constituye un instrumento que permite
al profesorado desarrollar y revisar su propia actividad desde un
marco de referencia actualizado y cientifico, a la vez que contri-
buye eficazmente a la innovacién educativa”,
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el segundo subraya el caricter indagador del esfuerzo evaluativo:

“La evaluacidn se entiende, pues, como una actividad basicamen-
te valorativa e investigadora y, por ello, facilitadora del cambio
educativo y desarrollo profesional docente. Afectard no sélo a los
procesos de aprendizaje de los alumnos y alumnas, sino también a
los procesos de ensefianza desarrollados por el profesorado y a los
proyectos curriculares de centro en los que aquéllos se inscriben”.

La intencién de la Administracién educativa prima la existencia
de un colectivo profesional de docentes indagador de lo que se en-
sefia y aprende en el marco de trabajo. El alumbramiento de teorias
curriculares fundamentadas de los/as profesores/as mostraria los cu-
rriculos “entregados”, ejemplos de praxis pedagogica de ensefiantes
de “aquiy ahora” a un alumnado en tiempos de reforma educativa
que ha ampliado el universo de contenidos y sistemas de comunica-
cibén. Asumimos que los/as profesores/as libremente agrupados/as
en base a sus teorias implicitas y fundamentadas tendrian mas-opor-
tunidades para ensayar alternativas curriculares proximas en el es-
pacio v cuyos agentes adoptarian la decisidon de mantener o recha-
zar cambios educativos en contextos adaptados a las caracteristicas
singulares de la organizacion escolar. En efecto, el Decreto contiene
las ideas conceptuales explicitas sobre el curriculum y las estrategias
de ensefianza:

“debe presentar un nivel de generalidad tal que requiera su pos-
terior desarrollo y concrecidn por parte de los distintos equipos
de profesores. Son éstos quienes han de adaptarlo a las caracte-
risticas peculiares de cada contexto v grupo de alumnos... De es-
ta manera, no sélo se respeta el pluralismo cultural y la diversidad
de capacidades e intereses de alumnos y alumnas, sino que se re-
conoce al profesorado un amplio margen de autonomia profesio-
nal en las tareas de disefio y desarrollo curricular”.

Lo que le interesa al profesorado es la perspectiva de una buena
prictica de cuyo funcionamiento ha hecho profesién para recons-
truir a grandes trazos lo que el mismo denomina “mi caso”. Mas su
propio papel frente al del colega es en cierto modo idéntico: ambos
son una muestra inequivoca —y en contraste— de la de-construccién
de la visién profunda de la utopia de perfeccion curricular.

Gauthier (1992) ha sefialado cuatro relaciones entre la teoria y
la prictica que desgranamos y apostillamos con reflejos empiricos
y razonados:
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(a)

)

realidad y su reproduccion. Es la mis habitual de las rela-
ciones. En una clase de Lengua Castellana y Literatura I y IT
de Bachillerato, un profesor, de una parte, explica la diver-
sidad lingliistica y los usos de la lengua. Hace hincapié en el
fendémeno del bilingtiismo aportando la realidad plurilingiie
de nuestro estado. Al final de la unidad didactica reproduce
tebricamente la realidad clasificando las variantes diatopi-
cas, diastraticas y diafisicas siguiendo distintas manifesta-
ciones temadticas.

de una teoria fundamental a su aplicacion. Consiste en la
aplicacion de un descubrimiento. En una clase de Educacion
Primaria una profesora aplicé el modelo didactico Instric-
cion Guiada Cognitivamente. Cuando la profesora observo
que los/as nifios/as aumentaban su aprendizaje, ella implan-
t6 gradualmente el modelo. El proceso de cambio en clase
fue interactivo (Fennema y otros, 1993).

(©) finalidades y medios. Las relaciones entre la practica (com-

(D
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puesta de normas especificas que insintian lo que hay que
hacer) v la teoria (compuesta de normas generales —finali-
dades morales—y especificas) tratan de conseguir eficacia.
A pesar de la preocupacion cientifica por el desarrollo del
pensamiento de alto orden en el aprendizaje de los/as
alumnos/as de Bachillerato (que la Administracién expresa
en los términos : “La intervencién educativa es una forma de
interaccion social que tiene como funcién facilitar el apren-
dizaje y guiarlo hasta conseguir su autorregulacion, el
“aprender a aprender”), en general, se ha hallado en las au-
las que se aplican destrezas basicas. Para conseguir un in-
cremento en habilidades metacognitivas (finalidad), la orga-
nizacion del centro de Bachillerato reducird las rigideces
formales de los proyectos curriculares y aumentari el tiem-
po dedicado al trabajo en equipo, y un mayor control del
profesor sobre su propia practica de clase (medios).
descripcion y prescripcién. Es una relacion de justicia. ;Qué
trayecto de accién —ver la realidad o transformarla hasta al-
canzar un ideal- debo seguir? La relacion entre ambas ideas
no es lineal ni consecutiva: al conocimiento de algo no de-
be seguir necesariamente su utilizacidén. En contenidos de
cardcter transversal, como la educacién sexual, al conoci-
miento de pricticas sexuales debe seguir la autorregulacion
decisional y no la prescriptividad en la utilizacién de ellas.




4.4, LA INVESTIGACION SOBRE LA PRACTICA DE UNA PROFE-
SORA IMAGINARIA: EN LA BUSQUEDA DEL DESARROLLO
PROFESIONAL EN UN CONTEXTO DE CAMBIO

Las teorias de los/as profesores/as se definen pragmaticamente,
en lugar de hacerlo estrictamente en términos de sus propiedades
formales. Concluimos con un estudio grafico construido con verosi-
militud que tiene probabilidad de disponer a los/as profesores/as a
la contemplacion. Se esbozan y recortan, pues, procesos latentes so-
meros de una profesora sobre conceptos de cambio (Fullan, 1993)
de Lenguas Extranjeras en la Tabla N° 31:

TABLA N¢ 31
Teoria personal sobre el cambio.

Angélica.es una profesora de Inglés de un barrio suburbano de una gran
ciudad. Escogi6 la profesion de ensefiar porque queria servira la sociedad.
Después de 15 afios de experiencia docente, ha resumido su experiencia
como incieria y desafiante. En alguna ocasion ha colaborado con profeso-
ras para realizar trabajos de investigacién. Piensa que la investigacién tiene
sentido para cambiarla docencia al menos en dos planos: uno, enriquecer
a sus alumnos/as con elecciones miltiples y medios distintos, y otra, influir
en el Consejo Escolar de manera que se incrementen los materiales y los
intercambios escolares. Piensa que deberia leer mis ejemplos de investi-
gacion para ejecutar sus proyectos de innovacion (se ha preguntado, sen-
sefio a mis alumnos/as lo que realmente necesitan conocer en el futuro?).
Al tiempo considera que los politicos que han elaborado el disefio curricu-
lar de la Segunda Lengua Extranjera y los investigadores que le han dado
cursos en los CEPs deberfan tener mis cautela acerca de sus consideracio-
nes sobre aspectos epistemoldgicos de la materia: en su barrio confiesa que
es un problema secuenciar los contenidos de la ESO porque debe hacerlo
en torno al lenguaje de clase que es muy pobre, a los centros de interés de
sus alumnos/as que son antiacadémicos, y articulados en base a la lectura
que es casi imposible, dado que no lo hacen ni con la Lengua Castellana.
Esos problemas son la base de su disefio. Por eso no se precipita a la hora
de planificar la ensefianza. Es mis no rehtsa la compaiiia de colegas de
Lengua Castellana y de Francés porque entiende que la solucién de cam-
biar el sistema de comunicacién oral y escrita no es una cuestién personal
o de su materia. Entiende, ademis, que se deben estrechar lazos con estu-
diantes de otros paises anglosajones, y ha inicidado contactos con el Con-
sejo Britdnico y alumnos/as ingleses e irlandeses del programa Lingua para
que vayan al centro a hablarles en inglés. Su propdsito es moral no quie-
re que los/as alumnos/as del centro dejen de autopercibirse como ciuda-
danos europeos capaces de comprender aspectos socioculturales de otros
paises en otra lengua.
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4.5. ORIENTACIONES DIDACTICAS

12

[N
[N
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Determine su teoria personal de la ensefanza en funcién de
su filosofia de la ciencia, del procedimiento de recoleccién
de datos, del método de anilisis y del informe final.

Seleccione ejemplificaciones de la tltima clase que haya
impartido relativas a los siguientes conceptos: procesos de
aprendizaje, relaciones interpersonales, marco organizativo
de clase, situaciones didacticas en clase, sistemas de cola-
boracién, y toma de decisiones instruccionales.

Gribese un segmento de una clase en audio.Transcribala.
Identifique categorias conceptuales que representen las ac-
ciones y acontecimientos ocurridos. Reduzca las categorias
a codigos de tres letras mayusculas. Ordene los codigos al-
fabéticamente. Senale la frecuencia de los c6digos.

En relacion al pasaje anterior, compare los incidentes apli-
cables a cada categoria, integre los codigos, cuando sea po-
sible, en un metacddigo que agrupe sus propiedades, deli-
mite la teoria y redacte la teoria.

Para redactar la teoria de enseflanza ordene los codigos de la
siguiente manera: (a) condiciones causales —> (b) fenéme-
no —> (o) contexto—> (d) condiciones intervinientes —>
(e) estrategias de accidn / interaccién —> (f) consecuencias.

Revise como ha sido su actuacién en la Gltima clase. Espe-
cifique los pasajes que incluyan acontecimientos de una cis-
to-narrativa personal, ordene el conjunto de metdforas que
haya utlizado en clase, enuncie las recomendaciones dadas
a los/as estudiantes para su aprendizaje, y apunte en qué
actividades o tareas de clase realiz6é incursiones verbales
propias de una pedagogia critica.

Represente cuantitativa y cualitativamente los cédigos que
le han permitido categorizar los datos de su prictica.

Interprete como es la prictica de su clase explicando o crean-
do generalizaciones, desarrollando nuevos conceptos, elabo-
rando conceptos existentes, ofreciendo puntos de vista pro-
Jundos, clarificando la complejidady desarrollando teorias.

Clasifique las relaciones entre la teorfa y la prictica de su ma-
teria siguiendo alguno de los siguientes binomios: realidad y
su reproduccion, de una teoria fundamental a su aplica-
cion, finalidades y medios, y descripcion y prescripcion.



CAPITULO 5

DESCRIPCION
Manuel Ferndndez Cruz

5.1. ¢PARA QUE DESCRIBIR MI ENSENANZA?

El objetivo de la descripcién de la ensefianza no es otro que la
busqueda de la capacitacidn profesional a partir del anilisis de la
propia prictica.

Smyth (1989) se refiere a la descripcion como la primera fase del
ciclo reflexivo sobre la ensefianza. Hemos de situarnos en una po-
sicion fenomenologica para comprender la importancia que puede
llegar a tener el conocimiento profundo de la propia practica. Inclu-
so como via de capacitacidon profesional y formacién permanente.
La orientacion fenomenoldgica prioriza la experiencia que el indivi-
duo tiene sobre la realidad externa en la que actia, en nuestro caso,
el conocimiento personal que el profesor adquiere del contexto en
el que ensena. La accidn de ensefiar vivida por el profesor puede
considerarse, desde esta Optica, una experiencia “prefenomenolégi-
ca” que sblo a través de la mirada reflexiva se convierte en fenome-
nolégica, o realmente significativa para quien la ha vivido.

Es decir, el profesor que reflexiona sobre lo que sucede en su
clase puede apercibirse de elementos de los que antes no tenia
conciencia. La enseflanza, asi, puede ser interpretada y luego rein-
terpretada como una reflexién vivida, al tiempo que el profesor de-
sarrolla una explicacién de la escuela, de los alumnos, del curricu-
lum y de si mismo. En este contexto cobran sentido los informes
escritos que elaboran los profesores, sin mediaciéon alguna de agen-
tes profesionales externos, en los que reconstruyen retazos, acon-
tecimientos relevantes y otros elementos de su experiencia practica.
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La abundancia progresiva de informes sobre experiencias pric-
ticas que se realizan en las escuelas en la voz de los propios profe-
sores parece haber generado una nueva cultura en la investigacién
educativa. Una contra cultura que amenaza el grado de poder —co-
nocimiento sobre la ensefianza— que detentan administradores y
politicos y capacita a los profesores devolviéndoles el acceso a par-
celas de su tarea profesional que desde una vision instrumental de
la ensefianza se les ha venido negando (Smyth, 1991D).

La clave del éxito profesional de un docente reside en cada de-
talle de su prictica diaria. La mejora de la practica es el objetivo de
todos los esfuerzos personales que realiza el profesor para su for-
macién. Por tanto describir la prictica, incluidos aquellos aspectos
del comportamiento profesional no accesibles de manera inme-
diata a su percepcién, no es una accion de estilo roméntico de du-
doso rendimiento sino una conducta que esti en la base de la me-
jora profesional.

De todas maneras no basta con el creciente flujo de experiencias
practicas al que estamos asistiendo en nuestro contexto -al que ha
contribuido enormemente el debate sobre la Reforma- que invade
las revistas de educacién y las jornadas que organizan asociacio-
nes de vanguardia, movimientos de renovacién pedagogica, sindi-
catos y otros colectivos de docentes. La necesidad que tiene la es-
cuela de escuchar la voz de los profesores y la necesidad que
tienen los profesores de escuchar su propia voz nos fuerza a supe-
rar las limitaciones inherentes al énfasis de lo particular mediante
una aproximacion a la descripcién de la ensefianza que sea reflexi-
va, intercontextual y colaborativa, y que, gracias a ello, permita la
sistematizacidn de ese rico caudal de conocimiento prictico que se
estd generando.

5.2. ¢POR QUE DESCRIBIR MI ENSENANZA?

Las investigaciones recientes desde el paradigma del pensamien-
to del profesor han puesto de relieve la existencia de principios
prdcticos que guian su comportamiento profesional. Estos princi-
pios practicos han recibido distintas denominaciones, teorias impli-
citas, teorias personales, creencias, reglas, imigenes o metiforas en-
tre otras. Lo cierto es que se refieren a las pautas de comportamiento
profesional interiorizadas por el profesor y adquiridas mediante la
experiencia que, de manera, a veces, no consciente, le orientan en

150



la toma de decisiones, en la planificacion y el desarrollo de la clase,
en la interaccién con los alumnos y los compaifieros, y en todos los
demas aspectos de la ensefianza.

Elbaz (1983) supone un referente claro para el estudio de los
principios pricticos. Ella ha distinguido entre reglas, principios e
imdgenes para referirse a marcos de referencia para el comporta-
miento cotidiano, marcos de actuacion ante situaciones nuevas, y
marcos de referencia utdpicos que orientan el comportamiento
ideal del profesor, respectivamente.

Shulman (1987) y los demas investigadores que participan en el
programa del Far-West Laboratory han puesto de manifiesto cémo
el conocimiento profesional base de los profesores esta constitui-
do, entre otros, por un tipo de conocimiento que se refiere a la
practica, que sélo se adquiere con la prictica y que se manifiesta
en las evidencias de la practica. En concreto Shulman se ha referi-
do a tres formas en que puede presentarse el conocimiento base
del profesor:

(a) Conocimiento proposicional (principios, maximas y nor-
mas) que se acumula en las declaraciones formales surgidas
de la investigacion didactica empirica que mantienen rela-
ciones de causalidad entre ellas.

(b) Conocimiento de casos que reside en los sucesos concretos,
documentados y descritos de la prictica de la ensehanza y
que aporta al profesor las claves de comprensién de casos
particulares contextualizados en el espacio, en el tiempo y
en las materias.

(o) Conocimiento estratégico que se desarrolla en la toma de de-
cisiones en situaciones conflictivas / dilematicas en las que
entran en juego dos valores o dos principios contradictorios
ante los que el profesor ha de tomar una opcién y por el
que el profesor trasciende situaciones particulares y orienta
su comportamiento ante situaciones nuevas.

Las fuentes que el propio Shulman (1987) identifica como gene-
radoras de esta conocimiento base del profesor, son: (i) el propio
contenido y la estructuracion interna de las areas curriculares; (i) los
materiales y estructuras del proceso educativo institucionalizado
(curriculum, textos, modelos de organizacién y de administracion
educativa, y la estructura de la ensefianza como profesién); (iii) la
investigacién sobre la escuela como fenémeno social y cultural que
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afecta a lo que los profesores pueden hacer; y (iv) la sabiduria de
la practica.

Una visidon global de qué clase de conocimiento genera el pro-
fesor a partir de su experiencia practica, la encontramos en Kelch-
termans (1993) quien ha caracterizado recientemente la adquisiciéon
de conocimiento como un proceso que es:

(a)

(b

@

(d

Narrativo. Porque la codificacion escrita de las cosas que le
ocurren cuando ensefia, proporciona al profesor una visién
textual de la enseflanza capaz de revelarle aspectos de su
practica dificilmente perceptibles de otro modo y por tanto
facilita la sistematizacién de este conocimiento prictico. Pe-
ro ademis, el elemento narrativo enfatiza cuanto de subjeti-
vo, idiosincratico y significativo tienen sus experiencias do-
centes. Los informes narrativos parciales se integran en un
relato de la experiencia personal en el ejercicio de la do-
cencia donde lo esencial no son los hechos relatados, sino
el significado que el profesor atribuye a estos hechos.

Constructivo. Porque se elabora mediante la continua atri-
bucién de significados, cada vez mas comprensivos, a las
experiencias de ensefianza. Esto le permite elaborar una
concepcién personal de la ensefianza a partir de los signifi-
cados construidos. En educacidn, el constructivismo como
teoria del aprendizaje, no se refiere tan sélo al conocimien-
to del alumno, sino que que se refiere igualmente al proce-
so de aprender a enseflar que realiza el profesor, a 1a cons-
truccién de su conocimiento sobre la ensefianza.

Contextual. Porque las experiencias practicas y las explica-
ciones construidas sobre ellas, s6lo son significativas en el
contexto social, cultural e institucional en el que ocurren. Es
por ello por lo que los profesores siempre se refieren a los
sucesos de su ensefianza enmarcindolos en el contexto en
el que han ocurrido.

Interactivo. Porque si los significados se construyen en inte-
raccién constante con los elementos del contexto en el que
ocurren, los mas relevantes son precisamente los elementos
personales del contexto escolar, es decir, los alumnos, los
padres de alumnos, y los compaifieros, con quienes se com-
parten significados o frente a quienes se construyen signifi-
cados distintos, y '



(e) Dindmico. Porque se trata de un proceso afectado de una
dimensién temporal muy potente. El pensamiento y el com-
portamiento actual de un profesor sélo es un fragmento del
proceso continuo —que se desarrolla durante toda su carre-
ra— de asignacion de significados a la realidad de la ense-
fianza percibida y experimentada.

Lo que llevamos dicho sobre el proceso de describir mi ense-
Aanza no puede llevarnos a considerar la descripcién de la tarea
profesional como algo totalmente ajeno o segregado de la vida del
profesor. Podemos establecer dos niveles mas profundos a los que
referir las habilidades laborales, 1a unidad social que configura las
reacciones de la persona en su trabajo, y la percepcién que el indi-
viduo tiene de si mismo frente al propio trabajo y al contexto orga-
nizativo laboral, para argumentar la necesidad de desarrollar habi-
lidades profesionales como un aprendizaje interrelacionado con la
organizacién y con el propio yo, en el que se diferencian tres cam-
pos: el instrumental, el dialogicoy el auto-reflexivo.

La descripcién de mi ensefianza hay que enmarcarla en la des-
cripcion de mi vida profesional y, mis all3, en la descripcion de mi
vida. Dicho de otro modo, lo que hago como profesor alcanza su
sentido en el contexto organizativo en el que lo hago, en las expe-
riencias previas que me han llevado a ser el profesor que soy y en
mi propia biografia, inseparable de mi vida profesional.

5.3. ¢QUE ASPECTOS DESCRIBIR DE MI ENSENANZA?

Pero ¢por dénde comenzar la descripcidén de mi practica como
profesor?, ;qué aspectos abordar en la narracion de la ensefianza?
En este punto parece oportuno mantener una estructura flexible
de tres dimensiones que organice los contenidos del discurso na-
rrativo del profesor: (a) la practica diaria, (b) la vida profesional, y
(©) la persona.

La descripcién de la prdctica diaria de la ensefianza compren-
de, por un lado, la preparaciéon y el desarrollo de las clases (véase
Tabla N© 32). Es decir, todo el proceso de planificacién que incluye
la seleccion de contenidos y objetivos, o la preparacion de ejerci-
cios y actividades, asi como los procesos de interaccién con los
alumnos en el aula como la explicacién de temas, relacién de ayu-
da, organizacion de las tareas, evaluacion, tutoria, u otros. Ademis,
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la descripcién de la practica diaria se refiere a aspectos del compor-
tamiento profesional fuera del aula como pueden ser los de coordi-
nacion y colaboracién con los compaifieros y el equipo directivo, o
las relaciones con otros alumnos y con los padres de alumnos, o las
relaciones con compaileros de otros Centros y la participacion en
seminarios o grupos de trabajo, etc.

TABLA N2 32
Preguntas para una descripcion de la practica diaria.

¢Qué es lo que me gusta mis de la ensefianza? ;Cuiles son las recom-
pensas para mi? ;Cuindo me siento mejor como profesor? ;Cudles son
mis momentos favoritos?

JQué es lo mis dificil de la ensefanza? ;Cuéntas veces he sentido ganas
de abandonar la docencia? ;Por qué? sPor qué no lo he hecho? Si pu-
diera squé cosas cambiaria de mi trabajo?

(Qué alumnos llaman mi atencion? ;Por qué? ;Cudles hacen que mi tra-
bajo sea mas dificil?

iCual es el papel de los padres en mi clase? ;Cuil deberia ser?

¢Por qué me organizo de esta manera? ;Por qué sigo determinadas ru-
tinas?

¢Por qué ensefio como ensefio? ;Qué criterios pasan por mi pensamien-
to? ;Qué tiene de valioso mi ensefianza? ;A qué compafieros admiro?
¢Por qué?

¢Cudl es mi papel en la vida de mis alumnos y sus familias? ;Cuiles son
mis objetivos para los alumnos? ;Cémo consigo esos objetivos? ,
¢Cudl es mi papel en la preparacién de los alumnos para el futuro?
¢Existen conflictos entre mis objetivos y los de la escuela? ;Existen con-
flictos entre mis objetivos y los de la comunidad social? Si existen sesos
conflictos afectan a mis alumnos?

Con la descripcion de la vida profesional vamos a conocer nues-
tro propio perfil profesional (véase Tabla N 33). Un perfil o carac-
terizacién que nos define como profesores ante los demis y ante
nosotros mismos, y que le da sentido a nuestra practica diaria, a
nuestro comportamiento en la escuela, a nuestras relaciones socia-
les en el Centro, v a nuestras intenciones y objetivos en la ense-
fianza. El perfil profesional lo constituye, por un lado, la biografia
profesional o trayectoria seguida hasta este momento. Desde la ex-
periencia de formacion inicial o los motivos que nos inclinaron a

optar por la docencia, hasta la historia de los destinos ocupados, las
personas que han 1nﬂu1do en nuestra manera de ver la ensefianza,
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las actividades de formacién permanente seguidas o los eventos de
especial relevancia que nos han sucedido en la escuela. Pero ade-
mids, el perfil profesional lo constituye la identidad que mantenemos
en la actualidad como profesores. Kelchtermans (1993) ha aludido a
la autoimagen, autoestima, autopercepcién en las tareas, motivacion
en el trabajo, y perspectivas de evolucion futura, como los compo-
nentes esenciales de la identidad de los profesores.

TABLA N¢ 33
Preguntas para una descripcion de fa vida profesional.

¢Qué circunstancias personales y/o factores casuales me han llevado a
ser profesor? sMe sorprendo de verme tal y como he llegado a ser ahora?
¢Cuidndo decidi hacerme profesor? ;Qué significdé mi decisién en ese
momento para mi vida? ;Qué ha sido de cuanto me atrafa y me intere-
saba dela enseflanza? ,

(Qué papel, explicito o implicito, jugaron mi familia y otras personas
cercanas en mi decisiéon de dedicarme a la ensefianza? ;Recuerdo algu-
nas experiencias vividas que afectaran a mi decisién?

¢Recuerdo algunos profesores sobresalientes en mis afios como estu-
diante? ;Cuiles recuerdo? ;Influyeron en mi decisién de alguna manera?
é

¢Como ha sido mi formacién inicial para la ensefianza? ¢Ha sido positi-
va? jMe prepard para lo que ahora se que es la enseflanza? ;Es la ense-
fianza mejor de lo que esperaba? ;Cudndo empezé a ejercer tuve la
ayuda de compafieros experimentados que influyeran en mi? ;Cémo
influyeron?

¢Puedo recordar cudndo empecé a sentirme bien como profesor? ;Des-
de cudndo me siento seguro de mi propia filosofia sobre la ensefianza?
¢Desde cuindo confio en mi conocimiento practico?

;Puedo recordar experiencias de mi infancia o juventud que continden
influyendo en qué y cémo ensefio ahora? ;Puedo describir las ideas
esenciales de la ensefianza que guian mi trabajo y cémo he llegado a

adoptarlas? o

¢He cambiado como profesor con el paso del tiempo? ¢Qué cosas han
cambiado en mf? ;En qué sentido?

En Gltimo lugar, la descripcion de aspectos mds globales sobre
la persona que es el profesor (véase Tabla N2 34). Ayers (1989) se
refiere a los intereses sociales y politicos, los proyectos en los que.
se implica el docente fuera de la ensehanza, los valores que de-
fiende y que marcan su estilo de vida, o el ejercicio de determina-
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das actividades de ocio y tiempo libre, como aspectos mis genera-
les de la identidad personal que afectan a la propia concepcidn de
la ensefianza que tiene el profesor. Asi cobran especial relevancia
las actividades sindicales o religiosas o politicas, o la implicacién en
otras tareas civiles de servicio a la comunidad, o incluso, las razo-
nes para el rechazo de estas actividades.

TABLA N° 34
Preguntas para una descripcién de la persona.

¢Qué cosas valoro aparte de la ensefianza? ;Estoy implicado en algin
grupo social o politico?

¢Qué me preocupa mis acerca de mis alumnos y sus familias? ;Qué me
preocupa acerca del estado, de la sociedad o del mundo?

¢Estoy implicado en algun proyecto o interés distinto de la ensefianza?
¢Cual? ;Qué importancia tiene para mi?

¢Qué he leido recientemente que sea significativo para mi?

¢COémo me imagino a mi mismo dentro de cinco afos? ;Y dentro de
diez?

Estas tres dimensiones van a componer el argumento del discu-
ro narrativo de la ensefianza siempre que consideremos que la des-
cripcién de la prictica no solo afecta a lo que vemos sino también
a lo que no vemos —es decir, aquellos aspectos de la vida profesio-
nal cotidiana que, por ser tan conocidos, pasan inadvertidos en un
primer momento a un andlisis de nuestra prictica—, que las des-
cripciones particulares tiene que encontrar sentido en descripcio-
nes colectivas y que el inicidente critico es la estructura principal
del relato del profesor.

5.3.1. Mas alla de lo visible a los ojos °

Es necesario que hagamos una advertencia sobre la verdadera
naturaleza introspectiva de la descripciéon de la ensefianza. Lo
esencial no es a veces perceptible con una mirada simple a nuestro
alrededor. La descripcién de la ensefianza ha de hacerse de tal for-
ma que una fase de anilisis posterior sobre lo descrito nos permi-
ta encontrar cuestiones de relevancia sobre nuestra prictica. Por
ello, es necesario que el profesor adopte un papel de investigador.
Esto es, no categorizar nada como evidente, alcanzar un cierto dis-
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tanciamiento para verse a si mismo como €l objeto descrito, y no
abandonar nunca una cierta sensacién ingenua de novedad y sor-
presa cuando se describe lo cotidiano.

Esto no es pretender ningtn grado de objetividad en la descrip-
ci6n, que ni es posible ni es deseable. Lo esencial de la descripcion,
ya lo hemos dicho, no es en si mismo lo descrito, sino la compren-
sion que el profesor hace de los descrito. Alin asi, puede resultar
dificil, por demasiado conocidas, encontrar sentido a las tareas co-
tidianas. De ahi la necesidad de adoptar un cierto escepticismo y
distanciamiento que nos permita valorar cada aspecto de nuestra
practica diaria, referirlo a los contextos sociales y biogrificos que le
dan sentido, encontrar antecedentes e intentar explicaciones a la
aparicion de cada comportamiento profesional y discutir, si cabe,
su evolucidn futura.

Las técnicas descriptivas que proponemos en la Gltima parte de
este capitulo no nos van a ofrecer otra cosa que un espejo donde
encontrar una imagen de nosotros mismos. No una imagen cual-
quiera, sino una imagen construida -mediada— por nosotros mis-
mos. Una imagen cuya dificultad no estara tan solo en superar el
efecto cosmético que se produce cuando nos miramos a nosotros
mismos como objeto, sino en descubrir significados, intenciones,
causas y otras relaciones entre las lineas del discurso que compo-
nen nuestras propias palabras. Se trata de reexperimentar de forma
extraordinaria aquello que es ordinario de una manera que capa-
cite al profesor para comprender como los elementos de las situa-
ciones particulares alienan, se confunden e imponen situaciones
limite reales sobre lo que es posible hacer en ellas (Smyth, 1989).

5.3.2. Descripcion colaborativa de la ensefianza

Mostrabamos anteriormente como una de las caracteristicas del
proceso de atribucidn de significado a nuestra experiencia de en-
seflanza es la interactividad. De tal manera que la significacién de
las experiencias no son procesos individuales sino procesos socia-
les que ocurren con la interaccion entre los miembros de un grupo
de referencia.

Por esta razén hemos de hacer la advertencia de que la descrip-
cion de la ensefianza no es un proceso individual sino colectivo
que se manifiesta en estas dos consideraciones:
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(a) Yahemos advertido que los marcos de significacidon de cual-
quier experiencia son el organizativo y el biogrifico. Pues
bien, aun cuando podamos hablar de la existencia de una
identidad substancial en el profesor que tiende a permane-
cer inalterable con el paso del tiempo, lo cierto es que este
componente substantivo de la identidad profesional es la
causa de la mayoria de conflictos en la organizacién (que se
originan con el choque de perspectivas diversas sobre la en-
seflanza) y que llevan al profesor a constituir grupos de re-
ferencia en el seno de las organizaciones educativas con los
que compartir los significados de las experiencias que viven
y que determinan su propia biograffa. O dicho de otro mo-
do, el marco biografico también es interactivo.

(b) El objetivo Gltimo de la descripcién de la ensefianza es la
mejora del curriculum y de la escuela. Es decir, la actividad
descriptiva no se justifica por un fin particular sino por un
objetivo colectivo. Por ello reclamamos una vision interacti-
va, intercontextual y colaborativa del ciclo reflexivo del pro-
fesor. Porque la reconstruccién de la practica, tltima fase
del ciclo reflexivo, no puede hacerla efectiva el profesor in-
dividual sino en el seno del grupo.

5.3.3. El incidente critico como estructura principal del dis-
curso narrativo

Quienes nos dedicamos a la formacién de profesores tenemos la
experiencia de ver como los docentes, en sus intervenciones ante
los compafieros, y con el dnimo de ilustrar sus teorias sobre la en-
sefianza, siempre hacen referencia a su caso particular, a sus anéc-
dota, a lo que les ha sucedido recientemente con un alumno y les
ha hecho comprender algiin aspecto nuevo de la ensefianza. Se tra-
ta del empleo del incidente critico como la prueba irrefutable de la
verdad de lo argumentado, o como la comprobacién ~“la prueba
del nueve’-, a veces, de la bondad o ineficacia de cualquier argu-
mento tedrico. En cualquier caso, para los profesores, el incidente
critico es la estructura principal de su discurso narrativo.

Con el empleo hibil de incidentes criticos los profesores justifican
su comportamiento, adquieren o se sacuden compromisos con los
alumnos o con la escuela, se posicionan ante las propuestas de la ad-
ministracién, y escuchan o ignoran a los formadores de profesores.
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Es quizas Woods (1993) quien de manera mds clara ha llamado
la atencién sobre el uso del estudio de incidentes criticos para com-
prender los aspectos mis importantes del comportamiento profe-
sional de los docentes, y atin mas, de la propia vida institucional de
los Centros educativos. Estos acontecimientos vividos como mo-
mentos clave en la vida del profesor y/o de la institucion, afectan a
la toma de decisiones, al desarrollo de acciones determinadas o la
orientacion hacia direcciones particulares que terminan teniendo
implicaciones para la identidad profesional y la cultura del Centro.

Los incidentes criticos, vividos en periodos especificos de gran
tensiéon, pueden reafirmar prioridades o cambiar las cosas que al
profesor le parecen importantes, pueden, incluso, cambiar su tra-
yectoria. Los profesores usan los incidentes como nudos de un sis-
tema explicatorio de si mismos y de sus teorias personales sobre la
ensefanza.

La investigacion sociologica ha usado tales incidentes para estu-
diar las vidas de los individuos. Nosotros hemos usado reciente-
mente en un trabajo empirico (Fernindez Cruz, 1995) una tipologia
de las experiencias vitales de interaccidn capaces de alterar la es-
tructura de significado de la vida, y por tanto cambiar la trayectoria
de las personas:

(a) cambio radical que afecta a la estructura global de la tra-
yectoria vital;

(b) cambio acumulativo que supone una reaccion a aconteci-
mientos que se han vivido a lo largo de un periodo dilatado
de tiempo;

(o) cambio menor que representa un momento problematico
en la vida de una persona; v,

(d) cambio revivido que constituyen aquellos acontecimientos
cuyo significado de cambio se les otorga en el momento de
la descripcion.

Estos incidentes criticos que marcan la historia profesional de
los profesores son susceptibles de experimentarse en fases —que
también llamamos criticas— de la carrera docente. Estas fases suelen
ser la de inicio de la carrera o socializacién profesional que se de-
sarrolla durante los primeros afios de docencia, los afios de com-
petencia para alcanzar mejores destinos o puestos de promocién
en la ensefanza, la fase de mitad de la carrera, momento de la vi-
da profesional en que el profesor realiza una valoracién global del
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tiempo transcurrido y comienza ha formularse interrogantes sobre
su evolucion profesional en el futuro, v la previa a la jubilacion que
supone toda una experiencia de preparacion y ajuste a la situacién
de retirada de la vida profesional.

Como Woods (1993) ha sefhalado, los incidentes criticos cum-
plen una funcién confirmatoria y de preservacién en el manteni-
miento de las creencias de los profesores, sus intereses y sus com-
portamientos estratégicos. En contraste con los procesos cotidianos
y las rutinas que le ofrecen una acumulacion gradual de aprendi-
zaje de la profesion, los incidentes criticos representan oportunida-
des de cambiar su comportamiento y readaptar su conocimiento de
la ensefianza.

5.4. ;:COMO DESCRIBIR MI ENSENANZA?

5.4.1. Los elementos del discurso narrativo

Al contar sus propios relatos, los profesores se inician como au-
tores de sus propios escritos y lectores de sus propias vidas. Asi lle-
gan a descubrir aspectos de su practica que hasta ahora han sido
desconocidos para ellos. Se trata de escritos donde los profesores
recogen acontecimientos concretos de su ensefianza y de sus vidas
como profesores. Son descripciones que no necesitan de un len-
guaje académico complejo, sino todo lo contrario, para que sean
propiedad genuina de los profesores, tales descripciones deben es-
tar escritas en su propio lenguaje, con sus propios términos.

Crear estas narrativas personalizadas y contextualizadas, afirma
Smyth (1989), es también una manera de protegerse del rampante
imperialismo intelectual que prevalece en la ensefianza —y se acen-
ta en las épocas de reforma—, por el que agentes externos propor-
cionan un paquete de respuestas sobre temas que no han sido pre-
guntados a los profesores.

En la Figura N2 7, elaborada a partir del grafico de Smyth (1991),
hemos querido representar los elementos esenciales que componen
el discurso narrativo. Son los elementos que nos permiten contar
los acontecimientos de la ensefianza enraizados en lo concreto de
nuestra clase, nuestra escuela, nuestro trabajo y nuestra vida: quién,
qué, cuiando y dénde.

Como vemos en el grifico, el primer elemento, el guién, hace re-
ferencia a los actores de la prictica, los protagonistas de la ensefian-
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za, los personajes del acontecimiento que narramos. Si bien es cier-
to que el guiodn del profesor gira en torno a una superestrella, &l mis-
mo, hay otras estrellas que protagonizan las acciones que se relatan.
Frecuentemente nuestros relatos versardn sobre encuentros con los
alumnos en los que la disciplina, la tutoria, o la evaluacién, van a ser
fuente de experiencias muchas veces conflictivas, otras veces grati-
ficantes, que componen nuestra historia de cada dia en la escuela. A
veces estas experiencias constituyen incidentes criticos que van a
cambiar nuestro modo de actuar o de pensar sobre la ensefianza.

FIGURA N¢7
Elementos esenciales del discurso narrativo.
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Pero los propios compafieros, el equipo directivo, los padres de
los alumnos y agentes externos al Centro —asesores, inspectores...—
también protagonizan encuentros cotidianos con el profesor que le
fuerzan a una toma de posicidn, o a una actuacidon comprometida.
Ellos también son estrellas invitadas en nuestros relatos. Una aten-
cidn especial merecen los extras de la narracién. Aquellos perso-
najes que componen el clima humano en el que se desarrolla el
acontecimiento descrito, que no tienen una participacion activa en
lo ocurrido, pero que han provocado con su presion, quizas de for-
ma callada, una conducta determinada en el profesor. El quién
también lo constituyen las fuerzas no visibles que afectan a las per-
sonas que interactGan configurando el tipo de relaciones que man-
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tienen. La presencia, a veces inadvertida, de presiones debidas al
género, o a otras circunstancias personales entre los alumnos y/o
los profesores subyace en el acontecimiento que se describe.

El gué nos remite al 4mbito que ocupa el contenido de la des-
cripcion. Es cierto que las descripciones organizadas a partir de in-
cidentes o acontecimientos cotidianos son globales, afectan a todos
los 4mbitos de la ensefianza. No obstante, es posible delimitar en la
descripcién aquellos aspectos de lo acontecido que afectan espe-
cialmente a un Ambito concreto. En ocasiones ocuire lo contrario,
es el Ambito de la ensefianza el que actia de aglutinador de dife-
rentes acontecimientos que se integran en un relato inico.

Por citar sélo algunos, parece que la disciplina es uno de los
ambitos de la ensefianza en que mais incidentes ocurren, sobre to-
do entre los profesores jovenes. La disciplina es un campo donde
se pone en juego un amplio conjunto de creencias del profesor res-
pecto a la ensefianza, la escuela y la educacién en general.

Otro dmbito relevante es el de la materia. Especialmente entre
los profesores de secundaria que al iniciar la docencia se perciben
a si mismos con una fuerte preparacién en la materia de ensefian-
za y una débil formacién para transformar los contenidos cientifi-
cos en contenidos asimilables por los alumnos.

Las narraciones sobre la participacién y el desarrollo de activi-
dades de innovacién curricular, pertenecen a un dmbito de espe-
cial trascendencia para la capacitacion profesional. La descripcion
—para la reflexién— sobre esta tarea del profesor supone en la ma-
yoria de las ocasiones recuperar la atencién sobre un dmbito aban-
donado por el colectivo profesional.

Llamamos la atencién en dltimo lugar sobre el ambito de la or-
ganizacion. La descripcion y posterior reflexidn sobre aspectos or-
ganizativos del aula y del Centro, puede generar la incorporacion al
cuerpo de conocimiento practico del profesor, de sistemas organi-
zativos genuinos que permitan el desarrollo de metodologias acor-
des con las teorias sobre la ensefianza que el profesor sustenta. En el
siguiente cuadro recogemos como ejemplo el texto extraido de una
entrevista de la investigacién de Villar (1992), en el que una profe-
sora de Ciclo Medio aborda el problema de la motivacion de sus
alumnas (véase Tabla N2 35).




TABLA Ne¢ 35
Ejemplo de motivacion de una profesora.

A mi me gustaria hacer las clases mucho mis activas y a veces tengo la
sensacién de que las nifias se duermen, nunca las tengo motivadas a
todas. En la clase hay silencio, a no ser que alguna vez se forme alga-
rabia, pero esa atencién continua es dificil de mantener. Eso es una co-
sa que a mi me preocupa mucho. Ademas yo creo que estd ligado to-
talmente a mi forma de dar la clase, a la ilusién con la que yo preparo
la actividad. Aunque lo mismo, ahora, hacemos un itinerario de la co-
marca y ni se inmutan. Ya veremos la reaccién. Yo, dentro de los me-
dios que tengo, estoy contenta. Me gustaria que palparan mucho mais
la realidad, eso es lo que mis echo de menos. Cuando estudiamos “la
localidad® salimos por las calles y tampoco me quedé llena. Por que
son siempre las mismas alumnas las que participan. Cuando termina-
mos la clase no me encontraba satisfecha. Nunca, nunca, nunca, es que
siempre queda esa cosilla...

El cudndo nos remite al momento de desarrollo profesional del
profesor en el que se produce el relato y el incidente narrado. Es
decir, a una doble contextualizacién biogrifica de la descripcion.
(Qué preocupaciones profesionales, qué necesidades formativas,
qué aspiraciones en la ensefianza, qué expectativas de promocién
o mejora de destino? albergaba al profesor en el momento del inci-
dente. 4Qué tipo de relaciones pueden establecerse entre los ele-
mentos que caracerizan su momento de desarrollo y el comporta-
miento profesional exibido en la descripcién? Otra perspectiva, mas
propia del andlisis que de la mera descripcion sera la de establecer
relaciones entre el momento actual de desarrollo y el significado
atribuido a lo narrado.

Insertamos a continuacién un nuevo texto perteneciente a un
autoinforme de la investigacién de Villar (1992), en el que una pro-
fesora de Ciclo Medio conecta su reflexion sobre la evaluacion de
la ensefianza con el momento de desarrollo actual por el que atra-
viesa en su vida profesional, de manera que al final aborda el pro-
pio proceso de la autoevaluaciéon profesional (véase Tabla N2 36).
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TABLA N2 36
Ejemplo de autoevaluacién profesional de una profesora.

Cambio de nivel en el presente curso y tengo tal confusién de ideas que
no se qué hacer, mi estado inicial es nefasto para cualquier tarea. En
cuanto al disefio curricular lo que mds me preocupa es que siempre ha-
go proposito de dar mis importancia o por lo menos dedicarme a la
consecusién o el logro de objetivos expresivos. Pero si no los puedo
medir tengo la sensacién de echar cosas en saco roto. jDebo cambiar de
mentalidad! Insisto en que estoy muy nerviosa... y me cuesta tranquili-
zarme. Por eso creo que voy a comenzar agobiada y voy a tener una
clase de nifias agobiadas. El concebir la evaluacién como proceso en el
disefio mis que como producto creo que es un hecho al que todos de-
bemos mentalizarnos y no caer en la tendencia que por la rutina, creo,
y comodidad se viene haciendo. Estas reflexiones me llevan siempre al
mismo estado: sensacién continua de que siempre hago la milésima
parte de lo que debo hacer. Aunque toco en mi trabajo muchos de los
aspectos tratados siempre tengo la sensacién de hacerlo de refilon. sPa-
sa esto en realidad? o shay que abarcar tanto en nuestra profesién que
no se puede llegar tal y como hoy en dia esti estructurada la cosa? Des-
de mi punto de vista crec que en teoria lo tenemos claro pero en la
practica hacemos el proceso mis complicado de lo que es y no nos he-
mos reformado por falta de una autoevaluacién reflexiva y madura.

El ultimo elemento del discurso narrativo al que hacemos refe-
rencia es el dénde como lugar fisico o ambiente espacial donde
ocurren los acontecimientos descritos. Pero ademads, como lugar
cultural —ethos propio del Centro— en el que cobran sentido los
comportamientos profesionales. Desde la 6ptica constructivista
que estamos desarrollando es esencial la contextualizacién cultural
de las descripciones.

5.4.2. Las técnicas para la descripciéon de la practica

Con la descripcion de la practica (como mostramos en la Figu-
ra N2 8) lo que hacemos es convertir en texto escrito algunos reta-
zos de pensamiento y/o comportamiento profesional en los que se
manifiestan los principios que guian la ensefianza.
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FIGURA N2 8
Descripcion de la practica.
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Entre las técnicas posibles para la generacién de estos textos
descriptivos hemos elegido las que tienen un empleo mas facil y
una mayor potencia significativa a nuestro juicio: el diario, la vifie-
ta narrativa, la carpeta de materiales y la biografia.

5.4.3. Diario del profesor

Es una de las técnicas mis sencillas para describir la practica de
la ensefianza. El uso del diario permite el archivo cotidiano de ex-
periencias realizadas en clase, incidentes con los alumnos y cole-
gas, reflexiones surgidas en torno a cualquier ambito de la ense-
fianza o valoraciones sobre los alumnos, o sobre uno mismo. Son
descripciones que pueden parecer en principio retazos aislados de
la praictica, pero que adquieren sentido cuando son sometidos a un
andlisis riguroso.

El uso continuado del diario le permite al profesor experto en la
técnica, abordar en sus descripciones un abanico cada vez mis am-
plio de aspectos de su prictica, que en conjunto, y bien contextua-
lizados, pueden ofrecer una imagen fiel del perfil profesional del
profesor (Zabalza, 1991). Con la prictica de la descripcién escrita
aprende a analizar cada uno de los 4mbitos implicados en una ac-
cion global de ensefianza. Para Zabalza (1991: 92), los diarios tienen
al menos cuatro dimensiones que les permiten alcanzar una fuerte
potencialidad expresiva:
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(a) que requieren escribir,

(b) que implican reflexionar,

() que integran lo expresivoy lo referencial;, y

(d) el caracter netamente bistoricoy longitudinal de la narracion.

El diario ademis, permite apuntar junto a las descripciones, ele-
mentos para la reflexién posterior, que no sélo inducen a la propia
reflexién sino que pasado el tiempo, ofrecen una visién amplia de
la evolucién de la capacidad de juicio critico del profesor y su nivel
de reflexividad.

A continuacion (Tabla N2 37) presentamos un corte del diario de
una profesora de Ciencias Naturales de Bachillerato en su primer
afo de docencia (cedido amablemente por la profesora) que dan
idea del tipo de acontecimientos y reflexiones que pueden reco-
gerse en un diario.

TABLA N¢ 37
Extracto de un diario de una profesora de Ciencias de la Naturaleza.

Me daba cuenta de que cada vez me seguian menos alumnos. Incluso
los de las primeras filas que siempre estin atentos, se movian en sus si-
llas y desviaban la vista cansados, perdidos en la explicacién. Me paré
en seco y les pedi que hicieran preguntas, que dénde se habian perdi-
do, que qué era lo que no entendian. Cuando empecé a contestarle a
Rivera me di cuenta que estaba contestindole con las mismas palabras,
los mismos ejemplos y hasta los mismos gestos que habia usado unos
minutos antes. No era capaz de separarme de la misma explicacién que
ya habia hecho. Yo no habia preparado suficientemente bien el tema
como para explicarlo, como para que me entendieran. No tenia fluidez
verbal, estaba agarrotada, no me salian los ejemplos. Me vi muy mal. Si
yo me vi tan mal ;como me verian ellos? Quizas ellos no perciban estas
cosas. Lo que tengo claro es que otra vez no me pasa. No puedo pre-
sentarme mds en clase sin tener muy bien preparada y esquematizada
la explicacién. Incluso variedad de ejemplos buscados y ejercicios pre-
parados para no perder tanto tiempo.

5.4.4. Vifieta narrativa

La vifieta narrativa es el relato escrito con unidad argumental en
el que el profesor no se queda en la descripcién de la prictica sino
que intenta una descripcion reflexiva de la practica en el que se
evocan imigenes de la trayectoria personal que se relacionan en el
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propio relato con aspectos del comportamiento actual e incluso co-
mo justificacion de comportamientos futuros. Son historias perso-
nales de la experiencia donde no sélo se incluye la descripcion de
un acontecimiento sino la interpretacion que el propio profesor ha-
ce del hecho narrado.

La vifleta narrativa facilita una visién de la enseflanza como una
historia narrada y del profesor como un narrador de historias (Con-
nely y Clandinin, 1990). A través de la narracién, el profesor, cons-
truye su experiencia de la ensefianza en una descripcion en la que
se vuelcan sentimientos emocionales, morales, estéticos, y por ello
reflexivos.

Se trata de una técnica que favorece la cooperacion entre cole-
gas, pues una buena vifieta narrativa puede ser elaborada tras una
sesion de observacion de la actuacién de un profesor compaiero.

El ejemplo que presentamos a continuacién (Tabla N© 38) reco-
ge precisamente las impresiones de un profesor principiante tras la
experiencia de observacién de una profesora de Francés de segun-
da etapa de E.G.B. (Villar, 1992).

TABLA N°¢ 38
Impresiones de un profesor principiante.

La clase empezd con la lectura del didlogo del libro de texto y la repe-
ticién de frases y respuestas que los alumnos traian preparadas de ca-
sa. Para ir respondiendo a las preguntas Ana indicaba con la mirada la
que debia intervenir, eligiendo en principio entre los que levantaban la
mano, después también los que no la levantaban. Intervinieron todos
los alumnos. Después, Ana, explicd la realizacién de los ejercicios. Los
alumnos tenian dudas sobre el vocabulario. Ana intentaba que deduje-
ran el significado del propio contexto. Pero los alumnos le seguian pre-
guntando. La palabra clave era “/unettes” uno de los atributos que di-
ferenciaba a un personaje del didlogo. Los alumnos no consultaban el
diccionario, parecen acostumbrados a que Ana les resuelva las dudas y
ahora que no lo hace se encuentran perdidos.

Continud un largo silencio. Los alumnos estaban cansados, se frotaban
lo ojos. Ana estaba vencida por la gripe...

5.4.5. Carpeta de materiales curriculares

El conjunto de materiales cuiriculares que elabora el profesor
nos ofrece un banco documental de enorme interés para conocer
la evoluciéon profesional en los aspectos mis puramente instructi-
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vos. Conocida en el contexto anglosajon como “port-folio” (Shul-
man, 1993), y usada como estrategia de formacién permanente, la
carpeta del profesor puede recoger materiales tan diversos como:
programaciones de unidades didicticas, guiones de clase, esque-
mas de lecciones o conferencias, articulos sobre ensefianza, prie-
bas de evaluacion, cuadernos de campo, cuadernos de ejercicios,
apuntes para los alumnos, etc.

Pero destacamos sobre todos sus posibles contenidos, la des-
cripcién de casos concretos ocurridos al profesor en su ensefianza.
El caso, descrito y archivado, se convierte en la unidad bisica del
anilisis reflexivo y en componente esencial de los programas de
formacién permanente para los profesores.

En resumen la carpeta de materiales llega a ser para el profesor
un amplio conjunto documental de ejemplos de su ensefianza. Por
ello, forma de conocimiento de casos es la que mejor se adapta al
soporte de la carpeta de materiales. La descripcion de ejemplos y
casos de la propia ensefianza puede facilitar el proceso de anilisis
reflexivo sobre Ia practica.

5.4.6. Biografia

La retroacciébn que provoca en el profesor el estudio de su propia
vida profesional, le permite reconstruir su biografia ajustando los ele-
mentos para darle coherencia. Es dificil diferenciar el marco fenome-
nolégico, del narrativo y del puramente biografico. A diferencia de la
vifieta narrativa, mis breve, menos introspectiva y de menor fuerza
histérica, los relatos enfocados en la propia vida permiten al profesor
hacer una valoracién directa sobre la evolucion de su ensefianza. Se
trata de recordar qué cosas se hacian antes, por qué se ensefiaba de
tal forma, y cémo ha evolucionado el comportamiento profesional.

La elaboracién de la biografia que puede facilitarse mediante el
uso de la entrevista biogrifica, permite ademds al profesor intentar
encontrar antecedentes de las situaciones actuales. En cualquier ca-
S0, es necesario asumir, que la biografia tiene mis de reconstruccién
que de construccién, pero atn asi, lo importante no es recordar los
hechos que sucedieron en una fase anterior de la carrera, sino rein-
terpretar u otorgar un nuevo significado a aquellos hechos a la luz
de la experiencia actual.

La elaboracion de biogramas (Fernandez Cruz, 1995) o armazo-
nes de la vida profesional del profesor en los que se recogen de
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manera cronologica los eventos que estructuran su carrera y que
estdn en el origen de las principales decisiones adoptadas y de los
cambios observados en la trayectoria, bien sea de forma individual,
o mejor, como base de un trabajo colaborativo en el seno de un
grupo de profesores, puede ser una estrategia facilitadora de la re-
flexion a partir de la descripcion de la propia biografia.

El texto de la Tabla N2 39 (Ferndndez Cruz, 1995) es un ejemplo
de la reinterpretacién que una profesora hace del primer contacto
que tiene con la enseflanza durante una entrevista biografica.

TABLA N@ 39
Reinterpretacion de la ensefianza de una profesora.

... No, yo era nueva, pero lo que te quiero decir es que la experiencia,
a mi la experiencia me resulté... que sali muy mal, porque claro, con la
ilusién que yo fui, yo era el primer dia de reunién con maestros, y nos
juntamos veintitrés me parece que estdbamos. Hubo una discusion tan
grande, hubo pufietazos en la mesa, yo sali fatal y le decia a mi marido:
—Juan qué miedo. Porque sali regular sno? Mi suegro habia sido bastan-
tes afios director, pero entonces aquel afio no era, y el director era otro
sefior, que fue el que discutié con otro; por alguna tonteria que tuvie-
ran, bueno, yo sali muy mal y bueno, pues ellos decian: -No te preocu-
pes, pues mira una discusién que han tenido y ya estd. Claro, yo estaba
violenta, entonces pues también joven, dentro de eso, pues con vein-
tidés anos, pero muy asi, violenta, veintidés o veintitrés tendria enton-
ces. Pero bueno, la experiencia aquella pas6, y nada, y empecé...

5.4.7. Evaluacién

Las medidas de evaluacién sobre distintos aspectos de la prac-
tica proporcionan una informacién enormemente valiosa para ini-
ciar el ciclo reflexivo sobre la ensefianza. La propia Administracién
advierte sobre la funcionalidad multiple de la tarea evaluadora del
profesor. A modo de ejemplo extraemos un texto del R.D. 1344/
1991 por el que se establece el curriculo de la Educacién Primaria
(Tabla N2 40), en el que se advierte:
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TABLA N2 40
Extracto del curriculo de Educacién Primaria.

Los procesos de evaluacion tienen por objeto tanto los aprendizajes de
los alumnos como los procesos mismos de enseflanza. La informacién
que proporciona la evaluacidn sirve para que el equipo de profesores
disponga de informacién relevante con el fin de analizar criticamente su
propia intervencién educativa y tomar decisiones al respecto. Para ello,
Ia informacién suministrada por la evaluacién continua de los alumnos
debe relacionarse con las intenciones que se pretenden y con el plan
de accién para llevarlas a cabo. Se evalda, por tanto, la programacién
del proceso de ensenanza y la intervenciodn del profesor como organi-
zador de estos procesos.

Cualquier documento de evaluacién que se realiza en el aula o
en el Centro tiene la virtualidad de describir aspectos de la prictica
profesional, desde la valoracién global del progreso de todos los
alumnos, hasta informes cualitativos sobre el proceso seguido por
algunos alumnos en concreto, o la memoria de actividades de ca-
racter anual que se confecciona por los profesores a nivel de aula,
ciclo o Centro.

Pero también se pueden realizar evaluaciones especificas de de-
terminados aspectos de la ensefianza con la idea de ayudarnos a
describir elementos concretos de la practica. Villa y Villar (1992)
han reunido en un volumen patrocinado por el Gobierno Vasco,
una serie amplia de técnicas e instrumentos para medir, diagnosti-
car y/o valorar el clima organizativo y del aula. Entre el amplio aba-
nico de instrumentos que presentan, seleccionamos por su aplica-
bilidad en aulas de primaria o secundaria, las siguientes:

(@) Inventario de mi clase IMC). Es el mis apropiado para los
alumnos mis pequefios. Tiene un disefio simple de respues-
tas (acuerdo/desacuerdo). Cuenta con cinco escalas: fricciéon
(conflictos en el aula), competitividad, dificultad (en la reali-
zacibén de actividades de clase), satisfaccion y cohesividad.

(b) Escala de ambiente de clase (EAC). Compuesta por noven-
ta declaraciones susceptibles de ser aplicadas al caso del
aula para que el alumno sefiale su veracidad o falsedad.
Consta de nueve dimensiones de diez items cada una: im-
plicacioén, afiliacién, ayuda del profesor, orientacién en la
tarea, competicion, o1den y o1gamzac1on claridad de nor-
mas, conmol del profesor e innovacion.
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(¢) Escala de Percepcion del ambiente escolar (P.A.E.). Consti-
tuida por veinticuatro declaraciones que han de graduarse
en cinco niveles desde el total desacuerdo al total acuerdo.
Los items se agrupan en cinco bloques: libertad de expre-
sidn, atraccidn-rechazo escolar, normas, satisfacciéon y am-
biente estimulante.

(d) Inventario de ambiente de aprendizaje (IAA). Adecuado
para evaluar el clima-de aprendizaje en Centros de Ense-
fianzas Medias, consta de cientocinco declaraciones distri-
buidas en quince escalas, para graduarse en cuatro niveles
entre acuerdo y desacuerdo. Las quince escalas que lo cons-
tituyen son: cohesividad, diversidad, formalidad, velocidad,
ambiente material, friccién, direccién de la meta, favoritismo,
dificultad, apatia, democracia, pandilla, satisfaccién desor-
ganizacidn, competitividad.

(e) Cuestionario descriptivo del clima organizativo (OCDQ).
Basado en una concepcion bipolar del clima del Centro —un
eje centrado en la conducta del director y otro en la con-
ducta de los profesores—, se centra en el diagndstico del cli-
ma social en cuatro tipos posibles: abierto, comprometido,
no comprometido y cerrado. Consta de cuarenta y dos items
que se distribuyen en seis dimensiones: profesionalidad,
relaciones sociales, despreocupacion, apoyo, directividad y
restrictividad.

5.5. ORIENTACIONES DIDACTICAS

12 La descripcién de la propia practica profesional es una acti-
vidad introspectiva que esta en la base del ciclo reflexivo. Te pro-
ponemos que realices una experiencia de descripcidén de aspectos
de tu propia identidad profesional en torno a los tres 4mbitos que
proponemos en el epigrafe III —;Qué aspectos describir de mi en-
sefianza?— de este capitulo: (a) la prictica diaria; (b) la vida profe-
sional; y (¢) la persona. Para ello debes elaborar un relato escrito
que responda a las cuestiones que se insertan en los tres cuadros
del epigrafe.

Una variacién de esta misma actividad es la de usar los guiones
como formato de una entrevista que puedes realizar a un profesor.
La entrevista debe ser grabada en audio y transcrita. En ambos ca-
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sos vas a disponer de un texto descriptivo a partir del que podris
iniciar otras actividades reflexivas.

2% La observacién a un compafero es un ejercicio inusual que
rompe con un elemento central de la cultura de la escuela como es
el ejercicio aislado de la docencia y que se sitia en la érbita de una
nueva practica profesional. Te proponemos que observes a un com-
pafiero en el desarrollo de un clase y que compongas una vifieta
narrativa —epigrafe IV del capitulo- de dos o tres piginas de exten-
sién. La lectura posterior de la vifieta os va a proporcionar la opor-
tunidad de iniciar una conversacion reflexiva en torno a elementos
concretos de la practica de tu companero. Asi os situdis en la linea
de construccion de las relaciones profesionales en el Centro en ba-
se a la reflexion colaborativa sobre elementos de la prictica.

3* Los principios o posiciones de valor (Tabla N2 41) que se
mantienen sobre determinados asuntos de la ensefianza y que de-
terminan el estilo de profesor que se es, se evidencian en el ejercicio
cotidiano de la profesion. Te proponemos que reflexiones, y optes
por una, sobre cada par de cuestiones propuestas en el siguiente
cuadro, con el objetivo de iniciar, posteriormente, una reflexién
mis amplia sobre cuiles son los principios educativos que operan
en tu ensefianza.

TABLA N2 41
Principios o posiciones de valor sobre la ensefianza.

1. T4 diriges las experiencias edu- | 1. Ta distribuyes conocimiento
cativas en tu clase

o

2. Tus alumnos adoptan una posi- | 2. Tus alumnos asumen un papel

cién activa receptivo en la clase

3. Tus alumnos poseen una moti- | 3. Tus alumnos necesitan una
vacion intrinseca para el apren- motivacidn extrinseca para el
dizaje aprendizaje (recompensas)

4. Los contenidos los abordas de | 4. Los contenidos los abordas en
manera interdisciplinar coherencia con la estructura
cientifica interna de la materia

5. Acentias la cooperacidn entre | 5. Acentias la competicidn entre
tus alumnos tus alumnos

6. Usas diversas estrategias de eva- | 6. Usas eximenes periodicos como
luacién Unica estrategia de evaluaciéon

7. No limitas la ensefianza sélo a | 7. Limitas la ensefianza exclusiva-
la clase mente a la clase
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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 formacioén a través de
un ciclo reflexivo que se compone de distintas fases. La primera de
ellas, la “descripcién”, 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-
formacion”, 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 practica.
Estos principios tedricos son los que constituyen el conocimiento
practico 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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va que una vez que el profesor toma consciencia del significado de
estas teorias que fundamentan su prictica puede responder con fa-
cilidad a las siguientes preguntas: jcuil es el sentido de mi ense-
fianza?, ;,qué sentido tiene mi actuacién en clase? (Smyth, 1989). Po-
drfamos decir que el profesor que responde a estas preguntas con
facilidad ha alcanzado un grado alto de consciencia del significado
de su practica y puede actuar con una toma de decisiones auténo-
ma frente a las situaciones complejas y problematicas que se suce-
den a lo largo de su profesién.

La nueva generacién de programas de desarrollo y formacién
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 facilmen-
te responder a las preguntas del como y porqué de su actuacién en
clase. Ademas, esta nueva generacién de programas de formacién
del profesorado se mueve dentro de una aproximacién 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 exploracién personal y
de toma de consciencia, el profesor debe conseguir una mejora de
su prictica y un desarrollo profesional.

Para que los profesores participen en los procesos de recons-
truccién y de toma de consciencia del significado de su prictica,
deben de llegar a comprender el poder de su razonamiento practi-
co y el poder que le confieren sus afios de experiencia, especial-
mente de sus aflos de reflexidn sobre su experiencia profesional. Se
incide sobre el aspecto de la “reflexién 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 informacién que reciben del exterior en un
proceso significativo. Para encontrar estas caracteristicas en los pro-
fesores se ha debido de dar un proceso de reflexién 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 esta en ellos mismos y radica en el conocimiento practico per-
sonal que ellos van elaborando a lo largo de sus afios de reflexién
sobre su experiencia, deben ser estimulados en la formulacién 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 observacion y la experimentacion de su clase, etc.
(Johnston, 1994). Asi, bajo esta nueva linea de formacién del profe-
sorado, no es un experto en la materia que desde fuera del contexto
del profesor le indica como 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-
pe v 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
préictica profesional, es algo mis que una acumulacién 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 vy socialmente (Zimpher, 1988).
Howey y Zimpher (1989) hablan de etapas de desarrollo cognitivo
v de etapas de desarrollo social; los niveles de Van Manen (1991)
son otro ejemplo de los distintos aspectos de desarrollo; Cruicks-
hank (1985, en Adler, 1991), habla de una reflexién técnica y Liston
y Zeichner (1990) de una reflexidn critica. En general, la literatura
sobre este campo es extensa indicindonos el tipo de contenido y
proceso en el que el profesor debe implicarse para la construccidon
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 y Zimpher (1989) consideran que la orientacién tedrica que se
suele dar en la formacién del profesorado es errénea, pues da un
significado a la teorfa que no es el apropiado. La teoria no debe ser
vista como algo que te proporciona la solucién a cdémo actuar en
las distintas situaciones, como algo que se acepta como un axioma
inalterable. La teoria debe ser considerada desde un punto de vista
critico, reflexivo y constructivo.

Asi, la teoria 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 teorias 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 ademas, se
asume que el profesor debe adquirir habilidades que le permitan
llevar a cabo una accién reflexiva para conseguir una mejora cons-
tante de su prictica.

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

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 actuacién y su accion en clase.
Esto se puede conseguir trabajando la fase de informacién del ciclo
reflexivo de Smyth (1989), en donde se pretende hacer ticita y ex-
plicita la teoria 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 ficil. Es un aspecto ampliamente discutido que se ha
conectado con la problematica referida a los niveles de reflexién
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 reflexion. Sin embargo,
esto 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 ensefanza, 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
reflexién 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 realizacion de
metas de tipo 16gico técnico, como por ejemplo, los procesos en
los que se implica el profesor para la selecciéon 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 afirmacion tiene una serie
de implicaciones en el tipo de profesor a formar. Asi, si se tiene la vi-
sibn de un profesor esencialmente “técnico” se desarrollara en los
profesores habilidades de competencia técnica, si se opta por la
imagen de un profesor que se desarrolla cognitivamente se fomen-
tardan habilidades para la toma de decisiones, y 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 dara a los profesores para que
solucionen durante el proceso reflexivo de formacion.

Sin embargo, estas orientaciones deben considerarse comple-
mentarias en la formacién 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 prictica. Asi, se de-
be educar al profesor, no como un mero técnico sino también como
un pensador critico y autdbnomo 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 y 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-
rfa de preguntas “como 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 sélo se plantea co-
mo obtener una conducta deseada, sino que también empiezan a
plantearse aspectos sobre propositos sociales deseables. Por tanto,
el contenido a trabajar en esta fase de informacion del ciclo reflexi-
vo de Smyth (1989) puede conjugar la combinaciéon 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 pricticos, a su realizacion y puesta en accion. Sin este tipo de
unién entre la teoria y la practica 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 reflexidén debe ser prictico y tedrico a la vez, es decir
cualquier contenido debe ser trabajado descubriendo su aplicacion
practica y su base tebrica. Asi, para Laboskey los niveles de reflexion
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, el contenido, la pedagogia general y 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 y propositos 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 atencion
que se merecen, segin 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 comprension 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 accién reflexiva, es decir una moti-
vacién 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-
miticamente, sino algo dificil de conseguir que debe iniciarse con
tiempo, desde los primeros momentos de la formacion del profeso-
rado (De Vicente, Moral y Pérez, 1993). De esta forma se llega a
considerar la reflexién como un objetivo genuino de la formacion
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 practica 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 reflexidn acerca del significado de su prictica.
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, y sobre todo reflexionar so-
bre su practica. La respuesta de Schon (1983) para alcanzar la ejecu-
cién experta es inequivoca: aprender a reflexionar durante y des-
pués de la accién. Sin embargo, adquirir 1a habilidad en la reflexién
como un habito y como una parte esencial de la prictica profesional
es algo que no se consigue rapidamente, pues requiere prictica en
los elementos esenciales que dan forma al acto reflexivo.

Trabajando la fase de informacion 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 prictica. 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
practica. Asi, cualquier contenido recogido mediante alguna de las
técnicas nombradas en la fase de “descripcién 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 actia conociendo el significado de su practica y las causas que.
la determinan.

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

La literatura sobre reflexién del profesor es amplia y en ella se
considera la reflexién 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 v 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 y la metacognicion, ya que al profesor se le da la oportunidad de
que, utilizando distintos soportes tematicos y técnicas, trabaje cada
uno de estos componentes esenciales para conseguir hacer auto-
mdticas las habilidades que requieren una practica reflexiva y un
pensamiento critico.

Para Copeland er al. (1993) una prictica reflexiva implica un
proceso de resolucién de problemas y una reconstruccion del sig-
nificado. Estos autores consideran que la resolucion de problemas,
ademds de ser un proceso creativo en el que se intenta dar sentido
y explicaciéon 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 practica profesional. Desde esta perspectiva, se
considera la ensefianza como un problema complejo a resolver,
que requiere una reflexién sobre las metas mis 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 problemiticas pueden abarcar desde aspec-
tos técnicos, como por ejemplo, la direccién de clase, el tratamien-
to de la individualidad, la explicacion de un contenido, etc., hasta
aspectos éticos v sociales como las relaciones con los colegas, con
la administracion, las presiones sociales y los dilemas morales, etc.
Ademis, el planteamiento del problema puede realizarse siguiendo
un razonamiento deductivo o inductivo, segtn las caracteristicas
del problema que se vaya a trabajar.

La funcién del pensamiento reflexivo, dentro de esta perspectiva
de resolucién de problemas, consiste en transformar una 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 situaciéon problemaitica o cuan-
do se produce una alteracion o ajuste de estructuras percibidas co-
mo problematicas.

181



Para la solucién 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 pric-
tica de la ensenanza, habria que partir diciendo que la identifica-
ci6n 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 Ambitos de contenido que sefialdba-
mos en el apartado anterior, o los tres niveles de reflexidén descritos
por Van Manen (1991): (a) 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 confusion al introducir el tema
de la electricidad?, (b) el hermenéutico o fenomenoldgico, en el que
se produce una comprension interpretativa, es decir, el profesor ha-
ce explicitas las suposiciones en las que descansan sus acciones
profesionales ;qué es lo que creo obtener cuando llamo la atencién
de los nifos que no participan en clase?, y (c) el critico o dialéctico,
en la que se plantea hasta qué punto las metas educacionales llevan
a formas de vida igualitarias y justas los agrupamientos que yo de-
termino en clase son compatibles con las ideas de justicia e igual-
dad que pretendo desarrollar en los alumnos?

Ademas, en la identificacion 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 ;como podria introducir
los conceptos geométricos en mi grupo?, ;como podria hacer que la
convivencia mejorase en la clase?, etc. Este proceso de definicién del
problema no es simplemente el primer paso de una progresion li-
neal, pues la definicién del problema puede seguir reconstruyéndo-
se a lo largo de todo el proceso de solucién (Schon, 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 mis 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 definicion del problema, en este
caso, requeria una cierta complejidad que es ficilmente contrasta-
da con la sintesis en la definicién de un problema como por ejem-
plo scomo introducir el concepto de la ecuacién?. Sin embargo hay
que decir que los dos tienen el mismo potencial para producir en
los profesores procesos reflexivos, aunque sea a distintos niveles y
utilizando distintas técnicas de reflexion que vienen determinadas
por la complejidad del 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 practico, por lo cual, en algunos casos,
no es necesario seguir avanzando en las fases de resolucion del pro-
blema (elaboracién de plan, ejecucioén del plan, verificacién). Un
ejemplo de esto, vuelve a ser la investigacion de Villar (1992), en la
que se trabaja el ciclo reflexivo de Smyth y en la que en la fase de
informacién 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 investigacién se impliquen en los procesos metacog-
nitivos necesarios para conseguir una reconstruccion de su conoci-
miento prictico personal. Las investigaciones de Beyerbach (1988)
o de Roheler ef al. (1987), en las que se trabaja el conocimiento pe-
dagogico y del contenido de distintas materias, son otros ejemplos
que confirma la idea de que basarse exclusivamente en la defini-
ci6n del problema es suficiente para que los profesores se introduz-
can en procesos reflexivos muy fructiferos.

Respecto al apartado sobre la generacién de la solucién, hay
que tener en cuenta que existen soluciones que vienen a la mente
rapidamente y casi de forma automatica. El proceso reflexivo nece-
sario para alcanzar la solucién ocurre en la mitad de la interaccién
de clase, lo cual es llamado reflexion en la accidon por Schon (1983)
y por Yinger (1987) como un proceso de improvisacioén, como por
ejemplo: los aspectos de ir ajustando la explicacién 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 reflexioén sobre la accién de
Schon (1983).

En ambos casos, sea mediante un proceso de improvisacién 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, asu-
me la 1esponsab1l1dad de llevar a cabo ese plan y comprende las
causas que llevan a aceptar esa solucion.

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

Respecto a los atributos referidos a la valoracion de la solucion,
hay que decir que el profesor reflexivo examina la solucién gene-
rada mentalmente y selecciona aquella que cree mis adecuada. Las
soluciones son examinadas por su coherencia interna y son com-
paradas con los datos que el profesor contintia reuniendo acerca de
la situacidén, 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-
xi6n descubre que son similares a situaciones ya encontradas (Wub-
bels y Korthagen, 1990).

La soluci6n es valorada respecto a los efectos que tiene sobre la
accién y las consecuencias de ese efecto en términos del logro de
los estudiantes. Asi, la fase evaluadora de la accion 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 reflexién,
va que el fracaso también es instructivo pues durante el examen y
valoracién de las consecuencias se descubren aspectos que deben
ser llevados a cabo de forma mis adecuada en posteriores actua-
ciones (Ross, 1989).

Aunque el componente de resolucién de problemas es el mas
comentado para aprender a reflexionar criticamente y sea la base
en la que se fundamenta todo el proceso reflexivo, la psicologia
cognitiva destaca el componente “creatividad” como un elemento
mas para aprender a reflexionar criticamente, ya que proporciona
unas actitudes y habilidades que son condiciones 1nd1spensables
para la solucién de problemas (Halpern, 1989).
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La creatividad en un rasgo complejo que implica la combinacion
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 automitica 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 informacién posible,

— la flexibilidad para cambiar ficilmente de opcién en la solu-
cién de un problema,

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

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

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

— la actitud de mantener la mente abierta a posibles soluciones

mas acordes con el contexto.

Como resultado de trabajar la resolucion de problemas y las acti-
tudes y capacidades creativas, se debe conseguir un hibito reflexivo
que faciliten el desarrollo de los procesos metacognitivos necesarios
para que el profesor tome consciencia de los principios basicos que
fundamenten su conocimiento practico 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 sélo saben mis, sino que ademas 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 informacion y ser capaz de tener acceso a ella
cuando hace falta, entre conocer una estrategia y saber como apli-
carla, entre actuar de forma inconsciente y comprender las conse-
cuencias de una accién, es debida al juego de los procesos meta-
cognitivos necesarios para conseguir la formacién de profesionales
expertos (Nickerson, Perkins y Smith, 1990).

Una persona no sdlo necesita tener un conocimiento especifico
del campo esencial para una actuacién habil, sino también debe po-
seer un conocimiento de como 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 detectary co-
rregir los posibles errores que surgen en sus planteamientos.

El profesor debe tomar consciencia de que las teorias que funda-
mentan su practica profesional se construyen desde su propia ac-
tuaciéon y comprobar el potencial de la reflexidén sobre y en la accion
mediante la utilizacidén de procesos metacognitivos. Una vez que el
profesor tome consciencia de las posibilidades que tiene trabajar la
reflexién podri introducirse en un tipo de formacion que implique
un proceso de desarrollo personal, y no un simple proceso de trans-
ferencia de “cémo se debe actuar” que provenga de tedricos 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 N°© 9).
A continuacién pasamos a comentar algunas técnicas que conside-
ramos pueden servir de utilidad para implicar a los profesores en
esta fase de informacién en la que deben hacer conscientes el fun-
damento de su practica.
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FIGURA N¢ 9
Componentes y procesos implicados en la fase de informacién del ciclo reflexivo.

FASE DE INFORMACION

CONTENIDO

TEORICO / PRACTICO

TECNICO  COGNITIVO  SOCIAL

PROCESOS 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 visién 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 actuacién
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 informacioén 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 prictico 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 continuacién, 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 reflexion, describiendo los distintos andlisis verbales realizados
sobre vifietas narrativas, diarios, etc. Otro grupo de técnicas ven-
dran agrupadas bajo los avances realizados sobre la representacién
del conocimiento, que con sus distintas formas de anilisis permite
hacer reflexionar a los profesores sobre los principios que susten-
tan su practica. La comparacién de expertos y principiantes sera otra
linea a utilizar para introducir a los profesores en la fase de informa-
cién del ciclo reflexivo de Smyth (1989). Finalmente expondremos
técnicas de reflexién enclavadas dentro de la linea de investigacion
en la accion y de unidn de la teoria con la prictica. Asi, los grandes
bloques que agruparin a las distintas técnicas que describiremos a
continuacion son:

— Resolucién de problemas

Creatividad

Anilisis del contenido

— Representacion del conocimiento

— Comparacioén de expertos y principiantes
Investigacién en la accion

6.4.1. Técnicas fundamentadas en los principios de resolu-
cion 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 solucion 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 investigacién de Gliessman,
Grillo y Archer (1989) se les pide que escriban la solucién a
problemas expuestos en vifietas que representan situaciones
problemiticas tipicas de clase. La soluciéon es evaluada aten-
diendo a los siguientes puntos: (a) cdmo se procesan los datos,
(b) coémo se interpretan los datos, (¢) cémo se define el pro-
blema y se establen objetivos, (d) cémo se generan soluciones,
y (&) como se anticipan las consecuencias de la solucion.

— Técnica de identificacion de etapas en la solucién a un proble-
ma trabajando por pares: La investigaciéon de Manning y Payne
(1989) describe un curso que requiere que los participantes tra-
bajen por pares ayudiandose 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 solucién de un problema: a) clarificar el problema, b) definir
el problema, c) generar posibles soluciones prediciendo las conse-
cuencias, y d) evaluar los resultados.

6.4.2. Técnicas fundamentadas en el analisis de contenido

Las taxonomias que a continuacién exponemos nos descubren
técnicas reflexivas fundamentadas en un andlisis de contenido, las
cuales son ttiles para evaluar las discusiones de los profesores o las
interpretaciones que proporcionan sobre algiin tema referido a la
ensefianza, como por ejemplo cualquier texto, observacion, vifieta
o diario obtenido de la prictica 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 andlisis de contenido 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 estd 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 teoria 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 resolucion de
problemas. El procedimiento seguido consiste en conectar
una idea leida en el documento con la prictica especifica de
los profesores en formacién que realizan practicas en Centros
escolares. El esquema de codificacién 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, c) 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 objetivas.

— 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 pedagodgico reflexivo
(The Reflective Pedagogical Thinking Taxonomy, RPT). Esta
taxonomia se basa en tres supuestos basicos:

“a) el pensamiento pedagdégico es vélido sélo si posee un lengua-
Je adecuado para describirlo; b) usar un lenguaje pedagdgi-
co significativo es superior a usar un lenguaje pedagogico
no significativo impuesto; ¢) un pensamiento pedagdgico de
un tnico concepto es menos complejo que un pensamiento
pedagégico de un concepto miiltiple, el cual a su vez es me-
nos complejo que un pensamiento pedagoégico 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 segin un guion
que es elaborado a partir de los supuestos anteriormente expues-
tos. El guidn recoge distintos niveles de complejidad que van des-
de las descripciones de los acontecimientos instruccionales sin usar
un lenguaje pedagdgico, hasta los niveles en los que utilizando un
lenguaje pedagdgico se llega a identificar las causas y efectos de la
accion 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 aplicacion de un co-
nocimiento educacional para atender a una serie de metas
educativas dadas, (b) Accidén Prictica: que explica y clarifica
las metas pedagdgicas y las consecuencias de las acciones; y
(c) Reflexion 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 pricticas y sus creencias pe-
dagdgicas, y transcripciones de entrevistas. Ferguson descubre que
la mayoria de los profesores son capaces de alcanzar el primer ni-
vel de reflexion, pero s6lo unos pocos el tercer nivel.

6.4.3. Técnicas fundamentadas en el fomento de estrategias
creativas

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

Halpern (1989) considera que el aspecto mis destacable de los
pensadores creativos es que producen ideas apropiadas y originales
con rapidez y soltura. En la resolucién de problemas utilizan poca
informacién para alcanzar la solucion, pues poseen una capacidad
intuitiva desarrollada con la que pueden recuperar asociados re-
motos con més 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 solucion 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 adquisicion 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
nimero 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 segin el grado en que los su-
jetos tienen jerarquias asociativas extendidas y pueden re-
cuperar asociados remotos con facilidad.

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

(d) Técnica de términos contrapuestos: ante un término el su-
jeto debe buscar el término contrario. Las respuestas son
valoradas segin 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.

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

TABLA N® 42
Técnicas Utiles para el fomento de la reflexién en la respuesta a la pregunta ;qué
teorfa fundamenta mi practica?

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 y Pay-
ne, 1989; Pugach v Johnson, 1989).

ANALISIS DE CON- | - Técnica de complejidad del juicio reflexivo
TENIDO (Ross, 1939).

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

—~ Técnica de términos contrapuestos (Nicker-
son, Perkins y 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 comparacién 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 practica posicionada reflexiva
(Henderson, 1989).

— Técnica de escritura sobre acontecimientos
e impresiones (Hoover, 1994).

-— Técnica de anélisis de videos sobre la ac-

tuacién (Kagan, 1990).

— Técnica de seminario sobre pensamiento
del profesor (Keiny, 1994).

— Técnica de narracidén 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 demas.

Korthagen (1992, 1993) describe una serie de estrategias o téc-
nicas titiles 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:

@

)

©

Y

Técnica de metiforas: Segin Korthagen (1993) las metdforas
son gestalts de situaciones de clase que son interpretados

“por el sujeto que construye la metifora y en la que interac-

tian diversos elementos. El anilisis de una metafora hace
que se pongan en entredicho los elementos de la ensefian-
za que construyen la metafora, pudiéndose dar otras posi-
bles interpretaciones a la situacién.

Técnica de dibujar o pintar: Las metaforas son expresadas
mediante palabras, pero en algunos casos la traslacién 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, mis técnico, puede ser de gran
ayuda; la desventaja es que se objetiviza mis 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, estin en 2° de BUP deben describir
el ambiente de clase, la distribucion 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 segin como ellos han sido ensefiados y no
segln la forma en que durante su periddo de formacién se
les ha indicado (Knowles, 1993).

6.4.4. Técnicas fundamentadas en la representacion del co-
nocimiento

El estudio de la representacién 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 mds facil anali-
zar y evaluar la estructura y funcionamiento del conocimiento. Estas
formas de representacién 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 construcciéon y reconstruccion de su pensa-
miento (Winitzky, 1992).

A continuacién 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 aplicacién directa en la fase de informacién
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 prictico personal que posee acerca de la ensefianza:

(a) Técnica de drboles ordenados. La estructura de conocimien-
to de los sujetos se representa mediante un arbol, en el que
su complejidad y organizacién se mide seglin el nimero de
nodos, el namero de bloques, y el promedio de conceptos
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(b)

©

por bloque (Moral, 1994). Es aplicada en la investigacion 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 jerarquicas 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 desarrollindose 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 y 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 semanticas, y b) andlisis cuantitativos com-
probando la organizacion estructural del mapa (Moral, 1994).
Esta estrategia de representacién del conocimiento es con-
siderada una buena estrategia de aprendizaje metacognitivo
y reflexivo. La investigacion de Villar (1992) es un claro
ejemplo de la utilizacién 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
investigacion de Villar (1992) construyen sus mapas cogniti-
vos a partir de los principios explicativos que cada profesor
proporciona como descriptores de su prictica. Una vez que
los profesores elaboran sus mapas cognitivos donde esta-
blecen relaciones jerdrquicas 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 prictica.
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TABLA N2 43
Principios explicativos de una profesora de BUP (Matemiticas / Ciencias)
(Villar, 1992: 281-283).

1. Las actividades que parten de la experiencia y la conexidén de los
contenidos con su vida (CME) favorecen la motivacion (MOT).

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

La motivacién (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 (MAQC).

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. La utilizacién de imigenes visuales (IMA) facilita la estructu-
raciéon del conocimiento (ECO) y ésta desarrolla capacidades tan
importantes como la jerarquizacién y la relacién (CPA), imprescin-
dibles para el aprendizaje (APR).

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

12.La atenci6én individualizada (ATE) es necesaria para el aprendizaje
(APR), especialmente en algunas alumnas.

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

14, 15y 16. La organizacién de la clase (ORC) pretende conseguir el de-
sarrollo de la programacién (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).

o

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

}\3\&[ APR

6.4.5. Técnicas fundamentadas en el trabajo sobre expertos
vy principiantes

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

1#) Formacién en la utilizacién de estrategias de recogida y
analisis de la estructura de conocimiento del profesor cuan-
do resuelve el problema de ensefiar una materia en concre-
to (entrevista de agenda, observacién de leccidén, entrevista
de estimulacion del recuerdo, analisis de protocolos, elabo-
racién de guiones, elaboracion de planning nets).

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

3%) Anidlisis y valoracién de lecciones impartidas por los
propios alumnos en formacién; comparacién de su estrate-
gia de actuacioén con la estrategia de actuacion de los profe-
sionales expertos.

(b) Técnica de comparacién de lecciones de expertos y princi-
piantes: Esta técnica es utilizada en una investigacién que se
esta llevando a cabo en estos momentos para desarrollar unas
practicas mis reflexivas en los alumnos de 3° de Magisterio y
asi posibilitar la creacién de las bases de un pensamiento cri-
tico y reflexivo que les permitird enfrentarse a la ensefianza
con soltura y autonomia (Moral, préxima 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 comparacién de los esquemas
de accion (Leinhardt y Greeno, 1986) que descubren los plan-
ning nets de los expertos y principiantes sirven para propiciar
didlogos 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-
gacion-accion :

Usar la investigacién en accién como un vehiculo para estimular
la practica reflexiva que produzca la generaciéon 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 investigacidn
en la accién puede definirse como un proceso ciclico en que a par-
tir de la observacién de un problema, se produce una planificacion
de una estrategia para alcanzar una solucién, una ejecucion de ese
plan de actuacion, y una reflexion y valoracion 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 demis es que requiere que el sujeto de investigacion se
implique el proceso de investigacion, ya que es el mismo sujeto el
que debe de llevar a cabo la investigacién 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 union entre el
conocimiento y la accidn, 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 prictica de es-
tos principios, pues la reflexién quedaria incompleta ya que no hay
reflexion sin accidén. Por tanto, en esta fase de informacion 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 prictica que
sirva de retroalimentaci6n al ciclo reflexivo de Smyth.

La unidn de la teoria con la prictica y los procesos de investi-
gacién en la accidn, se realizan, fundamentalmente, siguiendo el
proceso ciclico de exploracion, actuacion y valoracion de resulta-
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 informacién 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
préctica especifica de los profesores que observan en la es-
cuela durante su periédo de pricticas.
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(b)
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Técnica de desarrollo de la reflexividad mediante el trabajo
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-
cesidon de acontecimientos que ocurren 4 lo largo del tiem-
po sobre los que volver atrds y reconstruir los pensamientos
y sentimientos. Una vez que estos procesos de reconstruc-
cién y reflexiéon se suceden se van afiadiendo nuevas ideas
y conductas y se incrementa el conocimiento practico per-
sonal y la construccion 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 posicién, actuar sobre la
base de esa opcidn seleccionada, y entonces reconsiderar su
posicién 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 pric-
tica reflexiva en la ensefianza y para desarrollar procesos
metacognitivos en el profesor.

Técnica de anilisis de videos sobre la actuacion: El poder re-
visar la actuacién llevada a cabo en clase, y sobre ella esta-
blecer procesos metacognitivos y de reflexion sobre la practi-
ca es una técnica basica para la construccion y reconstrucciéon
del conocimiento practico del profesor (Kagan, 1990).

Seminario sobre pensamiento del profesor (TTS). Dentro de
esta linea de investigacion-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 demdis 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; 52) La Gltima fase consiste en la formulacién de
teorias personales sobre la ensefianza que imparten y en el
planteamiento de alternativos sobre los dilemas expuestos.

(g) Técnica de narracion sobre historias de tu vida: Es un docu-
mento personal, como las autobiografias o los diarios, donde
se natran acontecimientos ocurridos en la vida del sujeto ex-
presados de una forma subjetiva y bajo una interpretacién per-
sonal de los hechos. Esta técnica ha sido aplicada a la forma-
cibn del profesorado, estableciendo didlogos reflexivos a partir
de las expresiones subjetivas de los hechos relacionados con la
ensefianza. En estas interpretaciones personales se reflejan, co-
mo si fuese en un espejo, las bases del conocimiento personal
de los sujetos acerca de la ensehanza (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 prictico
que fundamenta la profesion. Ademds, estas técnicas sirven para tra-
bajar distintos contenidos y procesos cognitivos implicados en la fa-
se de informacion del ciclo reflexivo de Smyth, que ayuden a mejo-
rar el conocimiento practico personal de los profesores.

6.5. ORIENTACIONES DIDACTICAS

Para responder a la pregunta ;qué teorfa fundamenta mi practi-
ca diaria de clase y cuiles son las bases de mi conocimiento pricti-
co?, sugerimos la puesta en practica de distintas técnicas, indicando
algunas actividades a realizar con ellas:

o
O
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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 prictica diaria de clase, destacando tanto los as-
pectos técnicos y pricticos como los aspectos criticos de la -
ensefianza.

Elaborar un diario personal y seleccionar alguna técnica de
andlisis 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 confrontindolos con los de los otros compatfieros.

Utilizando alguna estrategia de representacién del conoci-
miento y basandose en documentos donde se refleje la ac-
tuacion 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-
rirquicos en los que queda organizado su conocimiento, los
elementos que son esenciales y los que son superfluos, etc.

Utilizando descripciones de la practica 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 tedricos acerca de como actuar en
clase, discutir hasta qué punto tienen una aplicacién practi-
ca real a las situaciones de clase. De esta forma se podri
crear una actitud de critica reflexiva, que permitird la bas-
queda constante, personal y autbnoma 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.




CAI;IT'ULO 7

CONFRONTACION
Enriqueta Molina Ruiz

7.1. LOS PROFESORES ANTE LA REFLEXION

Entendemos que el término confrontacién alude al hecho de la
reflexién como tarea realizada conjuntamente o de forma colabo-
rativa entre varios profesores ya que significa “careo entre dos o
mis personas”. La importancia de la reflexién conjunta fue destaca-
da por Elliott (1990, 1991) al proponer la deliberacién como método
racional de intervencion que utiliza la reflexién y el didlogo para
progresar en el desarrollo de formas compartidas de comprension
de los problemas de la prictica. Asi concebida, la deliberacion
préctica, es un proceso similar al que Schon (1987, 1992) ofrece en
su concepto de pensamiento prictico, destaca, si bien, un intere-
sante matiz complementario referido al énfasis puesto en su caric-
ter de colaboracion:

“Cuando los profesores se comprometen a una reflexion colabo-
rativa sobre la base de sus preocupaciones comunes, e involi-
cran a sus clientes en el proceso, desarrollan el valor para criti-
car las estructuras curriculares que modelan sus practicas y el
poder para negociar el cambio dentro del sistema que los man-
tiene”. (Elliott, 1991: 56).

En este capitulo abordamos la problematica de la colaboracion
entre profesores deteniéndonos fundamentalmente en la presenta-
cién de férmulas a partir de las cuales se hace posible la confronta-
cion generadora de reflexion colaborativa. Expuestos los principios
tedricos del término reflexion en capitulos anteriores, resulta inte-
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resante desde una perspectiva practica conocer el concepto que los
profesores de Educacion Infantil, Primaria, Secundaria Obligatoria
y Educacion Especial tienen acerca del mismo, derivado de las ne-
cesidades que les exige su labor diaria; los resultados de una in-
vestigacion reciente (Molina, 1993) ponen de manifiesto notas que
le atribuyen, elementos que a su entender lo configuran, condicio- -
nes que exigen en su desarrollo, etc. El problema de la reflexién ha
sido tratado por los profesores desde varias perspectivas, en oca-
siones, fue considerada “tarea” que podria y deberia realizarse en
sesiones de trabajo colaborativo, otras veces ha sido entendida “so-
lucién” a determinados problemas que afectan la ejecucion del tra-
bajo colaborativo en los centros escolares. Las soluciones concretas
a las que aluden los profesores y que implican accién reflexiva son
las siguientes:

(a) reflexién por parte de todos,

(b) analizar problemas surgidos en trabajo en equipo,
(o) estudiar posibilidades de mejora,

(d) analisis de experiencias,

(e) reflexidn critica de funciones de departamentos didicticos y
equipos docentes, y

(B anilisis periddico del proceso educativo.

Igualmente ha sido considerada “necesidad” de primer orden en
la que, a juicio de los profesores, los centros escolares andan faltos.
Algunas de las demandas que éstos presentan como necesidades
experimentadas en el desarrollo de trabajo colaborativo ponen de
manifiesto de forma explicita la importancia que conceden al he-
cho de reflexionar, véase por ejemplo, la referida a “fomentar y au-
mentar el grado de reflexién”. Los profesores echan de menos acti-
vidades de reflexion sobre su prictica deseando aumentar el grado
en que hasta ahora lo hacen, demandan que se fomente el nivel de
reflexion en los centros apuntando medidas dirigidas en ese senti-
do refiriéndose a “comunicar los resultados de las reflexiones efec-
tuadas” a colegas de otras unidades organizativas, otros centros,
otros niveles jerirquicos y a los varios componentes de la comuni-
dad educativa y en definitiva, “reflexionar sobre problemas reales”
que afectan a su prictica diaria desarrollada en el aula o en otras es-
tructuras organizativas del centro escolar. Al indicar que necesitan
“capacidad de comunicar problemas reales”, “profundizar en la ne-
cesidad de departamentos didicticos y equipos docentes” y “anali-
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zar medodologias” se estd haciendo referencia a temdticas sobre las
que los profesores se hallan necesitados y dispuestos a reflexionar.

Al considerar detenidamente las soluciones que los profesores
muestran relativas a reflexién, se puede derivar qué entienden con
dicho término y qué elementos lo configuran dandonos la posibili-
dad de adelantar una definicién de reflexién desde la 6ptica practi-
ca de los profesores. En este sentido, la reflexion seria el “andlisis
serio y sistemadtico (“reflexibdn critica ...") efectuado colaborativa-
mente (“por parte de todos”) y de forma periddica (“anilisis peri6-
dico ...") de temas educativos (“problemas surgidos en trabajo en
equipo”, “funciones de departamentos diddcticos y equipos docen-
tes”, “proceso educativo”, etc.) mediante la presentacion y debate
de experiencias (“anilisis de experiencias™) con afdn de caminar
hacia la mejora (“estudiar posibilidades de mejora”™)”. A partir de
aqui derivamos los elementos que configuran el término reflexion y
los presentamos organizados en la Tabla N2 44:

TABLA N° 44
Elementos integrantes del concepto reflexiéon derivados de la practica.

ELEMENTOS INTEGRANTES EN EL CONCEPTO DE REFLEXION

ELEMENTOS SUGERENCIAS DE PROFESORES

OBJETO “reflexién critica...”

CONDICION “... por parte de todos”

TEMPORALIZACION “andlisis periédico...”

CONTENIDOS “... problemas surgidos en trabajo en
equipo”

“... funciones de equipos docentes y de-
partamentos didicticos”

“... proceso educativo”

PROCEDIMIENTO “andlisis de experiencias”

FINALIDAD “estudiar posibilidades de mejora”




De todo ello se puede derivar que los profesores, desde su
prictica, reconocen estar necesitados de reflexién y la entienden
como el modo de caminar hacia la mejora. Igualmente es conside-
rado un medio que favorece el trabajo colaborativo y en ese senti-
do, se podria utilizar como método adecuado que, sin duda, los
profesores estarian dispuestos a adoptar en la realizacién de traba-
jo en equipo.

7.2. VALORACION DEL TRABAJO EN EQUIPO

El concepto y valoraciéon que del trabajo colaborativo se hace en
la actualidad lo abordamos desde varios frentes, de una parte, co-
noceremos qué opina la administracion educativa, de otra, el pun-
to de vista de los profesores.

La administracién educativa en 1970 con la Ley General de Edu-
cacion, impulsd la colaboracién o trabajo en equipo de profesores,
considerindola elemento fundamental generador de vitalidad en la
organizacion de los centros escolares:

“... Las relaciones humanas, el ambiente del centro, el espiritu. de
caoperacian, el trabajo convergente del equipo de profesores, (...)
condicionan un efectivo mejoramiento del quebacer y del rendi-
miento educativos, ...". (M.E.C. Nuevas Orientaciones Pedagdgi-
cas, 1978: 59).

Se enfatiza la necesidad de coordinacién entre diferentes progra-
mas de estudio; el trabajo a realizar para su logro se entiende dirigi-
do a potenciar las relaciones humanas y facilitar la comunicacién y
participacion de los miembros del centro escolar en un doble senti-
do, el horizontal, mediante equipos docentes y el vertical, a través
de departamentos didacticos. La coordinacién horizontal puede lo-
grarse con el establecimiento de equipos docentes, integrados por
todos los profesores de un mismo grupo de alumnos, a fin de ase-
gurar la armonizacion del programa dentro de cada nivel. La coor-
dinacibén vertical proporcionaria coherencia y unidad del proceso
educativo, estructuracién logica de los contenidos de la ensefianza
y fidelidad al progreso de la ciencia, entre otras cosas.

Ya desde entonces, el trabajo colaborativo de profesores a través
de departamentos didicticos y equipos docentes, es entendido co-
mo férmula de formacién y perfeccionamiento al considerar que -
debe atenderse la formacion permanente del profesorado: '
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“... proporcionando tiempo y oportunidacd (departamentos, equii-

pos, cursillos, ...), estimulando la iniciativa y participacién acti-
va en la elaboracion de los planes de estudio y fomentando el
trabajo en equipo”. (M.E.C. Nuevas Orientaciones Pedagogicas,
1978: 99).

Estos principios educativos propulsores de colaboracién se
mantienen firmes a pesar de las sucesivas reformas y cambios ex-
perimentados en la sociedad en-general y en el panorama educati-
vo en particular siendo en las relaciones, intercambio y trabajo en
equipo bajo un ambiente de espontaneidad, autenticidad y respon-
sabilidad entre los profesores, donde se espera el verdadero impul-
so dinamizador de la ensefianza (B.O.J.A., n® 78; 30-9-83).

En el espiritu de la L.O.G.S.E. destaca el especial énfasis puesto en
mencionar las excelencias del trabajo en equipo de profesores, con-
siderado como requisito basico para la mejora global de la calidad de
la ensefnanza, especialmente en una situacién en la cual se deja en
manos de los profesores importantes decisiones sobre la concrecion
del curriculo en cada centro especifico. (M.E.C. Guia General. Infan-
til, 1992). No es extrafio, por tanto, que la L.O.G.S.E. en su articula-
do haga especial hincapié en el apoyo que deberi prestarsele:

“Las administraciones educativas ... favorecerdn y estimularan
el trabajo en equipo de profesores”. (L.O.G.S.E., art. 57, 4).

Dicho estimulo, hoy por hoy, viene reflejado en el especial cui-
dado que pone en destacar el papel fundamental del trabajo en
equipo a lo largo de las orientaciones pedagbgicas contenidas en el
Disefio Curricular Base de los respectivos niveles educativos y en
las directrices y sugerencias concretas que muestra a través de los
varios documentos que constituyen los “Materiales para la Refor-
ma”. En el primero, se pone de manifiesto la importancia que la co-
laboracién de profesores tiene concediéndole un papel decisivo y
definitivo en el disefio del curriculo al indicar de manera expresa
que, se realizard en equipo, situando la actuaciéon de éste, en el se-
gundo nivel de concrecion:

“... los equipos docentes de los centros escolares contextualizardn

y pormenorizardn los objetivos y contenidos que el D.C.B. propo-
ne, asi como los medios para alcanzarlos, adecudndolos a su re-
alidad. Las decisiones que a tal efecto se tomen constituiran el
Proyecto Curricular de Centro”. (M.E.C, Disefio Curricular Base.
Educacion Infantil v Educacién Primaria, 1989: 27).
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Los equipos de ciclo y los seminarios al tener que llevar a cabo
la concrecién del Disefio Curricular Base en un Proyecto Curricular
de Centro que responda a sus condiciones especificas, se convier-
ten en unidades privilegiadas de formacion, al tiempo, la colabora-
cién entre profesores se considera finalidad primordial en la for-
macion del profesorado: -

“La formacion del profesorado debe atender: ... a valorar y ejer-
citar el trabajo en equipo”. (Plan Marco de Formacién Perma-
nente, 1989: 18-19).

Participacién y trabajo colaborativo de profesores, es entendido
como uno de los rasgos caracteristicos fundamentales para obtener
grado de excelencia o calidad. El actual enfoque de la Reforma
[“Centros educativos y Calidad de la Ensefianza. Propuesta de Ac-
cion” (M.E.C., 1994)] enfatiza la calidad de la educacién consideran-
do la prictica docente en equipos de trabajo, esencia de la misma:

“... El trabajo en equipo se entiende entonces como la mejor forma
de facilitar la toma de decisiones, de alcanzar un funcionamien-
to mds participativo por parte de los profesorves y de consegutir
un mayor grado de compromiso con las decisiones adoptadas”.
(M.E.C. Centros educativos y Calidad de la Ensefianza. Propuesta
de Accidn, 1994: 24).

Los profesores al ser encuestados sobre el particular, suelen con-
ceder elevada importancia al trabajo realizado en equipo conside-
randolo un factor necesario decisivo en la mejora de la calidad de la
ensefanza, elemento facilitador del aprendizaje que ayudaria nota-
blemente a elevar el rendimiento de los escolares. Son varias las in-
vestigaciones que en estos Gltimos afios lo ponen de manifiesto.

El trabajo en equipo representa una de las formas de aprendi-
zaje preferidas por los adultos para establecer procesos de cambio
curricular (Johnson y Johnson, 1987). Asi lo pone de manifiesto la
investigacion realizada por Ferreres (1992) en la que los profesores
conscientes de las ventajas que trabajar en equipo conlleva, deman-
dan mas tiempo dedicado a estas tareas:

“Explicitada claramente la necesidad de mds horas para traba-
Jar en el seminario y menos boras de clase, guardias iy otvas reu-
niones ...”. (Ferreres, 1992: 500).

Los profesores al pronunciarse sobre el tema relativo a cémo or-
ganizar la formacién permanente, muestran interés hacia férmulas
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que implican desarrollo en el propio centro e idea de colectividad,
lo que suponemos indica preferencia hacia soluciones participati-
vas y de colaboracién:

“... las prioridades son: en el propio centro donde se ejerce la do-
cencia (34%), en la comarca o localidad (32%) y en las institu-
ciones de formacion (16%). Las ofertas de formacion mds valo-
radas son las que van dirigidas a los centros, y a los colectivos de
enseriantes”. (Benedito, Ferreres y otros, 1992: 259).

En la investigacion realizada por Villar y otros (1992) en un cen-
tro escolar que atiende los niveles de Educacién Infantil, Primaria,
Secundaria obligatoria y postobligatoria la opinion de los profesores
suele ser favorable al trabajo colaborativo, destacando su necesidad
e importancia en el logro de acciones coordinadas. Esta tendencia
en el centro se puede calificar de general, no responde a un hecho
aislado, buena muestra de ello son las variadas citas correspon-
dientes a distintos sujetos que asi lo entienden:

“E.. O sea, yo sola, soy independiente para muchas cosas en mi vi-
da, pero la cuestion del trabajo, no. Me gusta llegar a un acuer-
do ... mds ventajas que desventajas, es gue todo son venlajas con
ese trabajo”. (W012, Dial.) (Villar, 1992: 132).

“También pienso que es fundamental la coordinacicon entre las
comparneras, tanto de nivel como de ciclo, eso es fundamental,
que nos lo comentemos todo: los problemas que se pueden plan-
tear, cémo solucionarlos... Y de verdad, eso es una cosa que se
propone, se bace en mds o menos medida, pero tendria que ser
mds riguroso”. (Dial, 002A) (Villar, 1992: 134).

“A mi me encantaria sentarme con los terceros, los cuartos, los
quintos, con el ciclo entero. Bueno, mds con el nivel gue me pre-
cede y que me sigue y ...". (W010, Dial.) Villar, 1992: 134).

La investigacién realizada por Rutter y cols. (cit. por Tyler, 1991)
evidencia la necesidad e importancia del trabajo colaborativo en el
logro de eficacia escolar:

“En especial, en este estudio aparecia que el grado en que los pro-
Jesores estaban dispuestos a colaborar en materias docentes cons-
tituia un predictor importante de la eficacia escolar ... parecia
sorprendente que en las escuelas con resultados menos satisfac-
torios, con frecuencia los profesores estaban completamente ais-
lados a la bora de planear lo que iban a ensefiar, recibiendo po-
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cas orientaciones o supervision de parte de sus colegas mds anti-
guos y poca coordinacion con otros profesores para asegurar la
coberencia de un afio a otro”. (Tyler, 1991: 74).

En la investigacién realizada por Molina (1993) los profesores
expresan con claridad su actitud decidida a favor del trabajo cola-~
borativo, las opiniones que presentamos en la Tabla N2 45 respon-
den a un grupo de profesores con los cuales se ha venido trabajan-
do en tareas propias de departamentos didacticos (centro J.R.) y de
equipos docentes (centro A.S) durante dos cursos escolares.

TABLA N2 45
Fragmentos de texto.

ACTITUD HACIA EL TRABAJO COLABORATIVO

CENTRO J.R.

“El director consideraba este punto fundamental, pensaba que de otra for-
ma el colegio nunca llegaria a funcionar eficientemente. Es muy impor-
tante abordar el irabajo conjunio de elaborar directrices y normas relativas
a dichos temas que sean aceptadas y respetadas por todos los profesores
para que de este modo puedan asumirlas los alumnos. La dispersion y fal-
ta de acuerdo en las actuaciones de los profesores, desconcieria a los
alummos e incitan al desorden”. (JRD1.002, 7- 11-90).

“M.: Hombre, yo creo que todo lo que sea potenciar el trabajo en equipo,
intentar establecer metas en comiin entre todos, revisar nuestro propio tra-
bajo desde un punto de vista critico es interesante jno?, ...". (JRGEV.001).

CENTRO A.S.

“E.: jJConsiderdis que el trabajo en equipo es necesario, es conveniente?
“TJ.: Es que la Reforma, jno la Reforma de abora!

Ma.: No, no, no, la Reforma. ...

JJ.: La Reforma anterior no tiene sentido si no estamos todos.

E.: Y] ]. bablando de eso, ;los Departamentos qué os parecen, os parecen
necesarios?

Ma.: Si, si”. (ASGEV.002).

“E.: 4Quié opindis del trabajo en equipo de profesores, creéis que es necesario?
Undnime: (Hombre!

JJ.: Pero no de un equipo de ocho profesores ni de nueve.

Mt.: Tenemos que estar todos”. (ASGEV.002).




A pesar de las opiniones a favor que sistemdaticamente muestran
los profesores hacia la importancia y necesidad de trabajo colabo-
rativo, la tendencia individualista de los profesionales de la ense-
fianza se ha puesto de manifiesto en numerosas ocasiones aludien-
do al celularismo que caracteriza la actuacion de los profesores en
los centros escolares (Gonzilez, 1990, 1991; Escudero, 1990, 1991,
Tyler, 1991; Sergiovanni, 1992).

Bidwell (cit. por Tyler, 1991) consideraba que la escuela se ca-
racterizaba fundamentalmente por su tendencia a la relajacion deri-
vada de la autonomia del profesor en clase y de las consiguientes
dificultades de coordinacion.

La situacién de abandono que el trabajo colaborativo presenta
en los centros es evidente al comprobar el periodo de tiempo insu-
ficiente dedicado a ello:

“Se constata, por iiltimo, una falta de expectativas bhacia el cen-
tro como institucion social y hacia los departamentos / seiminarios
como estructuras organizativas importantes para desarrollar ta-
reas de coordinacion, formacion, investigacion o mejora del cen-
tro. Es logico cuando sélo una hora a la semana es la que se pue-
de dedicar a esas tareas”. (Ferreres, 1992: 494).

A pesar de considerarlo necesario, el trabajo colaborativo, por lo
general, brilla por su ausencia en los centros escolares, se recono-
cen actuaciones incoherentes y descoordinadas:

“... lo que importa es el trabajo, las clases; aungue notan la falta
de coberencia y coordinacion en su labor docente, ...”. (Ferreres,
1992: 501).

Aun en el centro anteriormente mencionado (Villar, 1992) con
fuerte tradicidon colaborativa, no se cubren las expectativas que
los profesores tienen respecto a su trabajo en equipo, las necesi-
dades apuntadas se dirigen hacia varios aspectos entre los que
suelen destacar mayores niveles de rigor y mayores tiempos de
dedicacion:

“Del andlisis de los varios documentos utilizados se observé que
las profesoras percibieron la ausencia de las sigitientes cuestiones
relativas al trabajo en equipo: sistematizacion, coordinacion de
recursos, elaboracion de material, seriedad, tiempo, autoevaluca-
cion, interdisciplinariedad y coordinacion”. (Villar, 1992: 133).
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También en la investigacién de Molina (1993) se pone de mani-
fiesto este hecho. El grado de realizacién que las funciones propias
de departamentos didacticos tienen en los centros escolares es ba-
jo, ni atin siquiera el estudio de cada materia en sus aspectos fun-
damentales (contenidos, metodologia, evaluacién, materiales, etc.)
hecho esencial como soporte basico de la ensefianza impartida, se
efectia colaborativamente en los centros, antes al contrario, sélo se
halla reflejada en un 38% de los mismos. Si nos detenemos en aque-
llas otras funciones que, a juicio de los profesores, entrafian mayor
complejidad como: “adopcion de criterios comunes” (35%), “coor-
dinacién de programas y actuaciones” (31%), “acciones dirigidas al
perfeccionamiento del profesorado” (24%) y la mas comprometida
relativa a “evaluacién de la propia actividad departamental” (23%),
observamos que los niveles de realizacién reflejados en los por-
centajes que las acompafan son realmente bajos, siendo pocos los
profesores que se atreven a afirmar que el trabajo colaborativo pro-
pio de departamentos didacticos se llega a realizar en su centro.

Los porcentajes de realizacion de las funciones propias de equipos
docentes, “evaluar el proceso de aprendizaje” (46%), “adopcion de
materiales y textos” (45%), “estudiar soluciones a retrasos” (42%),
“adecuar programaciones de departamentos al ciclo y grupo de alum-
nos” (41%), “coordinar varias materias” (34%) y “programar activida-
des orientadoras” (30%), son mayores que los observados en el caso
anterior, ello pone de manifiesto que la colaboracién en los centros
estudiados, se aproxima mas a las funciones relativas a equipos do-.
centes que a las propias de departamentos didécticos, no obstante, los
niveles de realizacién de trabajo colaborativo son francamente bajos.

De forma global, se puede afirmar que constituyen minoria los
profesores que declaran se realiza trabajo en equipo en sus centros,
derivindose de ello la situacién deficitaria de los centros escolares
en el aspecto estudiado. Urge por tanto tomar medidas que pongan
remedio a esta situacién y contribuyan a elevar el nivel de colabora-
cién. La administracién educativa, consciente del individualismo rei-
nante en la actuacién de los profesores, dirige sus esfuerzos a evi-
tarlo, en este sentido pueden entenderse las medidas que la actual
Reforma adopta en el nuevo concepto de disefio curricular abierto y
formacién permanente tomando al centro como lugar preferente de
formacioén y al equipo de profesores su principal elemento:

“Todo ello hace pensar en que la experimentacion curricular
constititye una ocasion privilegiada para tratar de romper el in-



dividualismo, tan frecuente en la actividad docente, y fomentar
un trabajo en colaboracion en busca de soluciones comunes a la
problemdtica surgida de la actividad diaria en el aula”. (M.E.C.
Plan de Investigacion Educativa y de Formacion del Profesorado,
1989: 107).

7.3. LA COLABORACION, FORMULA DE FORMACION

Cabe destacar el énfasis que en los Gltimos tiempos se pone en
considerar el trabajo colaborativo de profesores como un modo efi-
caz de formacién y desarrollo profesional. Trump (1989) insiste en
que el equipo de ensefianza reduce las barreras y proporciona
tiempo para una ayuda y un desarrollo constructivos:

“El equipo de ensefianza junto con los profesores ayudantes y el
personal administrativo bace que baya tiempo disponible para
tareas profesionales que conducen a un crecimiento”. (Trump,
1989: 22006).

En la actualidad se insiste en ello a niveles oficiales por su papel
fundamental como elemento dinamizador de la Reforma.

Nias et al. (1989) describen las relaciones de colaboracién de
una escuela, basada, no en procedimientos burocraticos o forma-
les, sino en multiples detalles que envuelven la vida cotidiana del
centro tanto en clase como entre pasillos, en acontecimientos tan-
to curriculares como personales de los profesores. El desarrollo ba-
sado en la escuela como lugar de trabajo y espacio innovador fo-
mentaria la cooperacidn entre los docentes y el trabajo en equipo,
convirtiendo a las escuelas en unidades organizativas que crean
ambientes promotores del desarrollo profesional de los profesores.
Esta idea ha sido ampliamente recogida por la actual Reforma que
en multiples documentos lo pone de manifiesto (Libro Blanco pa-
ra la Reforma del Sistema Educativo, 1989; Plan de Investigacion
Educativa y de Formacién del Profesorado, 1989; Disefio Curricular
Base, 1989; L.O.G.S.E, 1990; Materiales de Apoyo a la Reforma, 1992;
y el reciente Documento “Centros Educativos y Calidad de la Ense-
flanza”, 1994). En esta linea los planes anuales de formacion per-
manente del profesorado contemplan la formacién en el propio
centro como una de las modalidades formativas que pueden ser mas
fructiferas y satisfactorias para el desarrollo profesional de los do-
centes (M.E.C., 1994).
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Rowan (1990) describe dos estrategias alternativas correspon-
dientes a dos “olas” de politica curricular de disefio organizativo de
los centros escolares: incrementar el control burocritico del curri-
culum y ensefianza y, por contraposicion, reivindicar la autonomia
del profesorado en la toma de decisiones para posibilitar su com-
promiso en las tareas de enseflanza. Este compromiso como patrén
organizativo de un centro, se expresa en un trabajo en colabora-
cioén y equipo mis que jerarquico y aislado, y unos marcos estruc-
turales de relaciones que posibiliten la autonomia profesional junto
a la integracién de los miembros en la organizacién. Dicho com-
promiso sustenta el trabajo diario, provee de un conjunto de valo-
res compartidos y la integracién de los profesores por las relaciones
con sus colegas y alumnos, mis alld del espacio privado de aula. En
este sentido se entiende en la actualidad la formacién permanente
en los centros que tiene como objetivo fundamental potenciar la
autonomia profesional de los equipos de profesores, proporcio-
nindoles las oportunidades y ayuda necesaria para que puedan
rentabilizar su prictica diaria e ir adecuidndola a las nuevas exigen-
cias que plantea la elaboracién de los proyectos curriculares y las
programaciones en un trabajo coordinado y de equipo (Guia para
la elaboracién del Proyecto Curricular de Centro, Consejeria de
Educacion y Ciencia, Junta de Adalucia, 1992: 56). Sin embargo re-
alizar el trabajo en equipo que dicha labor requiere, no resulta fa-
cil puesto que la tradicién y la formaciéon se ha basado en el traba-
jo individual del profesor con su grupo de alumnos:

“Si se sigue agrupando a los alumnos por clases, la orientacion es
la de una carrera de obstdculos individual, anadamos a esto
nuestra ancestral tendencia al individualismo”. (Delaire y Or-
dronneau, 1991: 117).

Y ello es considerado como un grave problema capaz de frenar
toda medida de progreso:

“.. la falta de experiencia para el trabajo en equipo de los profe-
soves, las dificultades de formacion en estos temas, eic., puede
constituiyr un serio obstdculo”. (Guia para la elaboracion del Pro-
yecto Curricular de Centro, 1992: 8). .

La autonomia pedagdgica que la nueva ordenacién del sistema
educativo confiere a los centros, la existencia de un Disefio Curri-
cular Base, abierto y flexible, que expresa sus prescripciones en tér-
minos generales y la exigencia de un segundo nivel de concrecién
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a cargo de los equipos docentes de los centros plasmada en su Pro-
yecto Curricular que forma parte del PCC, hacen indispensable una
formacion especifica del profesorado para el cumplimiento de esas
nuevas funciones. (Guia para la elaboracién del Proyecto Curricu-
lar de Centro, 1992: 506).

Ciertamente existe coincidencia (Delaire y Ordronneau, 1991;
Carrefio, 1991; Denison, 1991; Barreiro, 1992; etc.) en afirmar que
actuar en equipo no se nos da por naturaleza, al tiempo que se ase-
gura es una cualidad susceptible de formacién: “Resumimos e in-
sistimos que tanto el grupo que llamamos equipo de trabajo, como
su propia actividad a la que podemos llamar trabajo en equipo, son
realidades fabricables y su aparicién s6lo depende de que alguien
pueda, sepa y quiera en serio “ponerse a ello” (Carrefio, 1991: 93).
A juicio de Delaire y Ordronneau (1991) sélo una formacién apro-
piada permitird poner en practica esta manera de trabajar que tra-
duce un estilo distinto. Dicha formacién:

“No ba de contemplar tanto la formacion de los individuos,
cuanto la de grupos docentes, en coberencia con las nuevas pro-
puestas de la ensefianza, como actividad coordinada y de tra-
bajo en equipo”. (Guia para la elaboracién del Proyecto Curricu-
lar de Centro, 1992: 57).

A juicio de Denison (1991) el interrogante actualmente es, cémo
capturar tanta participacién como sea posible entre los miembros
de la organizacioén y utilizarla para mejorar los procesos organiza-
cionales y los propios individuos.

7.4. MODOS DE EFECTUAR LA CONFRONTACION

7.4.1. Condiciones a considerar en el trabajo colaborativo

Hallar solucién al interrogante planteado en el apartado anterior
es considerado un problema urgente y en este sentido la adminis-
tracién educativa declara que en aquellos centros donde no cuenten
con tales condiciones (tradicién en trabajo colaborativo, estructura
de colaboracidn organizada y sélida) podran articularse diversas es-
trategias, todas ellas enfocadas hacia la consecucién a corto plazo
de un clima cooperativo y solidario de todos los participantes (Guia
para la elaboracion del Proyecto Curricular de Centro, Consejeria
de Educacién y Ciencia, Junta de Andalucia, 1992: 8).
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Antes de centrarnos en estrategias propiamente dichas, haremos
alusién a una serie de requisitos o condiciones que conviene tener
en cuenta a nivel general, sin los cuales dificilmente se podra lograr
que los profesores aborden tareas de tal envergadura.

7.4.1.1. El trabajo colaborativo supone un proceso lento

La administracién parece olvidar que conseguir los logros cita-
dos no es cuestidn de “corto plazo”, sino muy al contrario. La ex-
periencia de trabajo colaborativo vivida durante dos afios (Molina,
1993) en dos centros escolares publicos (en J.R. el claustro en su
totalidad; en A.S. profesores de Educacién Infantil, ciclo inicial
(anterior E.G.B.), Educacion Especial y profesionales de apoyo a la
integracion) constituye seria garantia y da solidez a nuestras afir-
macjones que apoyaremos con las vivencias de los profesores ex-
presadas en las correspondientes citas.

El trabajo colaborativo supone un proceso lento que puede ge-
nerar desinimo no sélo por parte de los profesores, también el co-
ordinador (agente externo, asesor, etc.) suele sentirse incompren-
dido y puede llegar a pensar que sus esfuerzos no han merecido la
pena. Consideramos que el ritmo de trabajo se hace lento por va-
rias razones: a) la temdtica asi lo impone (reflexiones conjuntas, de-
bates, alta participacion, etc.), b) los profesores dedican a estos tra-
bajos sélo el tiempo utilizado en el centro (hora y media semanal)
por lo que la realizacién de las tareas se eternizan, ¢) la labor de co-
ordinacién supone muchas horas extras (preparacién de reuniones,
confeccién de documentos, anilisis de datos, preparacién de temas
novedosos demandados por los profesores, presentacion de datos,
contacto con otras entidades y organismos, etc.) ademds de las de-
dicadas en el centro (coordinacién de reuniones, entrevistas con di-
rectivos y algunos profesores, etc.) por lo que el esfuerzo realmen-
te puede resultar que no estd compensado; por ello, consideramos
necesario partir de la conviccién de que estamos ante una tarea a
largo plazo y es necesario aceptar que nos encontraremos con Si-
tuaciones varias que pueden llevar a ralentizar la actuacién del equi-
po, sblo conociéndolas estaremos en condiciones de superarlas. De
nuestra experiencia derivamos las siguientes:

» se suelen comentar las incidencias de ese dia a nivel de aula y
centro tengan, o no, relaciéon con el tema tratado en las sesio-
nes de trabajo colaborativo, desviando a veces la atencion del
foco principal.



“Me gustaria ir mds a prisa, de becho tenia mds puntos prepara-
dos, pero ..., no se puede evitar que hagan referencia constanite ca
incidencias del aula con lo cual las previsiones de trabajo no se
cumplen. He de estar reconduciendo constantemente la conver-

SAcion.

..”. (ASDL.001, 27-11-89).

o las tareas de disefio curricular son lentas, requieren debate,
reflexién y participacion total, si queremos conseguir consen-
50y coordinacion eficaz.

“Me. D.

Mi.:
M C.:
M.

Me D.:

JJ:
L:

JJ:
Mt.:

:Pero como tienes que globalizarlo, tendrds que poner la

escritura al mismo tiempo.

Pero estamos hablando de pdrvulos.

Pero estamos programando preescolar.

T te tienes que olvidar de ello.

jNo vas a poner casa en pdrvulos!

Lo que yo digo es que primero habrd que globalizar.
Mira, a los cinco asios los objetivos ...

Si estds bablando de lectura ese objetivo tendrds que pa-
sarlo a escritura y el objetivo de escritura no existe en
preescolar.

Aparecerd en primaria ...

/Bl dltimo trimestre tu puedes ensefiar a los nivios a leer y
a escribir!” (ASGST.008).

“Queda pendiente para el proximo lunes seguir estudidndolo”.
(ASOST, 3-12-90).

o los profesores suelen demorar la realizacién de tareas.

L:
EL,
JJ:

Me expone sus razones: no responde de la “gente” dicen
que si, pero luego cuando bay que bacer algo se echan
atrds y ...”. (ASDI1.003, 4-11-91).

Bueno, entonces, repito, L. si no habéis reflexionado so-
bre esto, lo dejamos.

G111 crees que tenemos cinco minutos para reflexionar?
Pero si esto es muy facil ;lo dejamos para otro dia?

Si”. (ASGST.005).

» las decisiones concretas de trabajo suelen ir precedidas de
lentos debates que generan dispersion.

‘Ma.:

Yo puntualizo, otra propuesta: eso, parva los que podamos
sacar algin partido.

Si no, estamos perdidos, estamos perdidos como todos los
lunes.
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ES.. Por eso tenéis que tomar una decision.

M.:  Para empezar a trabajar.

JJ.:  JEsesto E. lo que estamos trabajando o estoy equivocado?
Vamos a trabajar diseiio curricular de ambos, ;si o no?

E.:  Esaerala idea y coordinarlos”. (ASGST.002).

“M.: Nos estamos perdz'endo en disquisiciones otra vez.

Ma.: Estamos bablando de generalidades”. (ASGST.008).

e generalmente los profesores suelen emplear en la realizacién
de trabajo colaborativo sélo el tiempo propio de las reunio-
nes, ninguno mas.

“Considero de interés resallar el becho que ba venido sucedien-
do: los maestros fuera de las sesiones de trabajo conjunto no de-
dican ni un solo minuto a leer la documentacion que se les pro-
porciona, todo bay que darlo muy masticado de lo contrario 1o
hay forma. Tienen claro que fuera de horario lectivo no hacen
nada relativo al proyecto ... dando lugar a que las reuniones se
hagan lentas pues bay que explicarlo todo bastante claro y varias
veces”. (ASDI.002, 29-04-91).

“Ma.: ... es que si no luego después ademds de la hora y media
que estamos aqui los jueves les vamos a dedicar nosotros por
1uestra cuenld, eso 10 nos va a traer cuenta porque yo me voy a
negar a ello, jempiezo yo!, entonces vamos a trabajar la hora y
media iinica y exclusivamente en el lenguaje jeh?”. (ASGST.006).

7.4.1.2. Es necesario motivar a los profesores

De igual modo la experiencia vivida permite afirmar que el ac-
tual estado de motivacién de los profesores dificultari las iniciativas
que se emprendan en este sentido, a no ser, que se ponga remedio
a ello. Valga de explicacién al tema, la cita que presentamos, muy
significativa al respecto, donde se muestra grado de desmotivacién
y razones para ello.

“M.: ... fue una de las lineas basicas de actuacion del equipo di-
rectivo cuando se hizo cargo del centro bace cuatro aios,
¢no?, el compromiso para llevar adelante el trabajo en for-
ma mds profesionalizada, no mds profesional, pero el pro-
blema de la buelga ... enfrid, fue un jarro de agua fria, jun
Jarro no! fue un depésito de agua fria encima de nosotros
¥ bubo una reaccion tal ...

Un abandono cast.

Un abandono si, un abandono toial.

jCasi, no!, jtotal!”. JRGEV.002).

BRT
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Parece ser que la administracién educativa estd tomando con-
ciencia de ello, al menos eso refleja en los documentos oficiales;
considera que son indudables los efectos positivos que una buena
organizacion tiene en el funcionamiento eficaz de los centros y, da-
do que la nueva organizacion incluye un buen nimero de retos,
entiende necesario estimular el trabajo en equipo de los profesores
y contribuir asia la consecucién de los mejores resultados en estos
primeros afios de la puesta en-marcha de la reforma:

“Se impulsard e incentivard la puesta en marcha y la realizacion
de experiencias innovadoras en el dmbito de la organizacion y el
Suncionamiento de los centros docentes que tengan como finali-
dad el trabajo en equipo de los profesores”. (Centros Educativos y
Calidad de la Ensefianza, M.E.C., 1994: 38).

7.4.1.3. La inestabilidad administrativa que viven los centros difi-
culta la colaboracion

Conviene tener en cuenta una gran limitacién que dificulta y
puede poner en peligro el trabajo colaborativo; es la que denomi-
namos inestabilidad administrativa (Molina, 1993) reflejada en mul-
tiples situaciones tales como provisionalidad del profesorado, tar-
danza en atender peticiones relativas a organizacioén del centro
(concesidn de jornada continua, expedicidn de permisos para rea-
lizar experiencias innovadoras, etc.) que producen desconcierto y
frena sin duda todo tipo de actuacidn; aludimos también a los cam-
bios frecuentes de profesorado que hace imposible la continuidad
requerida para abordar tareas prolongadas que, como se ha demos-
trado, son las de trabajo colaborativo. La mencionada inestabilidad
puede ocasionar que de un curso a otro cambien las personas con
las que se venia trabajando; los riesgos que ello conlleva pueden
ser graves, las personas son dificilmente sustituibles y dependiendo
del nimero y caracteristicas, tanto de los que se van, como de los
que quedan, puede ocasionar en muchos casos la muerte de la ex-
periencia comenzada; aiin sin tener que llegar a este extremo, pér-
didas siempre se ocasionan: tiempo empleado en la formacién de
los anteriores miembros que debera invertirse con los nuevos, po-
sibilidad de que éstos no se incorporen a la experiencia quedando
mermada en sus recursos personales, dispersién ocasionada por los
cambios, necesidad de readaptacion, posibilidad de que los nuevos
miembros no encajen creando fricciones, reorganizacién de pape-
les, funciones, tareas, etc., en definitiva, pérdida de tiempo. Las ci-
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tas que presentamos muestran situaciones de este tipo, en la pri-
mera aparecen algunos de los interrogantes que se originaron.

“... las cosas habian cambiado, dos miembros del anterior equi-
po (muy buenos por cierto) ya no estaban en el colegio, los babi-
an trasladado porque uno de ellos era profesor de apoyo y otra
realizaba el curso pasado una sustitucion. Contdbamos con
gente nueva jquerrian participar? jseria adecuado invitarles?”.
(ASDI.002, Introduccién).
“E.. JEs que tii piensas que no vas a estar aqui el asio proximo?
Mb.. No lo sé, me bhan propuesto en la comision de servicios,
cuando ya esté en comision de servicios pues lo misino es-
toy aqui, que en otro sitio...
Mb.: ... pero de todas maneras si estoy en otro lado me admitis
también, que seguir en ésta drea de lenguaje es lo que a mi
me interesa”. (ASGEV.00D).

La segunda, presenta un fragmento en el que una profesora (lo-
gopeda) muestra sus inquietudes ante la posibilidad de que le den
otro destino y el deseo y conveniencia de continuar la labor de tra-
bajo colaborativo emprendida. La experiencia vivida permite afir-
mar que por muy fuerte que sea el deseo de colaborar en algunos
profesores, es claro que al ser destinados a otros centros y lugares,
las posibilidades de participar son nulas, desgajando, de este modo,
equipos de trabajo que venian funcionando excelentemente.

Este es otro problema que al parecer ha sabido captar la admi-
nistracion educativa y, al menos teéricamente a nivel de documen-
tos oficiales, parece mostrar buena disposicién a resolverlo, arbi-
trando soluciones tanto para centros ya creados, como para los de
nueva creacion; en relacidén a estos ltimos indica que se estable-
cerd un procedimiento para que las plantillas de los centros de nue-
va creacién puedan ser ocupadas, en parte o en su totalidad, por
equipos de profesores de la misma zona o localidad con un pro-
yecto pedagdgico elaborado previamente, en relacion a los prime-
ros se prevé algo similar:

“... es conveniente que, en aquellos casos en los que debe acudir a
un centro una parte importante de la plantilla de manera simul-
tanea, se facilite el acceso a esas plazas a grupos de profesores que
compartan de antemano un conjunio de principios educativos”.
(Centros Educativos y Calidad de la Ensefianza, M.E.C., 1994: 38).

Dudamos de la efectividad, sobre todo, de la Gltima medida por
la dificultad que conlleva ser justos e imparciales y ante todo por la
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imposibilidad de contar con criterios claros para abordar tal accién:
jen que se basaran para determinar que los profesores “comparten
un conjunto de principios educativos™, ;qué principios educativos
primaran?, ;coémo se acreditard estar en posesion de los mismos? Si
ante experiencias de trabajo colaborativo que funcionaban, no se
han atendido peticiones de unos pocos miembros que, estando en
situacién de inestabilidad administrativa pretendian continuar, ;c6-
mo se hara frente a traslados masivos? Sirvan estos interrogantes co-
mo puntos de reflexion y confrontacion.

7.4.2. Estrategias para llevar a cabo la confrontacion

A juicio de Denison (1991) existen muchas estrategias especifi-
cas para aumentar la participacioén. Las organizaciones efectivas re-
quieren un alto nivel de participacién y estas estrategias deben ser
una parte de los métodos utilizados por un gerente para formar la
cultura colaborativa.

7.4.2.1. Formacion en el propio centro

Dentro de dichas estrategias podriamos distinguir las de alcance
mas general y amplio, tales como “formacion en el propio centro”,
a juicio de Trump (1989) constituye un reto basico para la ensefian-
za en equipo de absoluta necesidad proporcionar una instruccién
dentro del propio centro para el personal de la escuela. En la ac-
tualidad, ésta parece ser una fuerte tendencia desarrollada por la
administracidn educativa: “... los planes anuales de formacion per-
manente del profesorado contemplan la formacién en el propio
centro como una de las modalidades formativas que pueden ser
més fructiferas y satisfactorias para el desarrollo profesional de los
docentes, al tiempo que confieren a los centros un amplio margen
de iniciativa para la organizacioén de las actividades correspondien-
tes. La buena acogida y aceptacion de esta modalidad de formacién
subraya la importancia de proseguir los esfuerzos dirigidos a en-
contrar férmulas que den a los centros una mayor capacidad para
organizar sus propios proyectos de formacion”. (Centros Educativos
y Calidad de la Ensefianza, M.E.C., 1994: 19). La experiencia llevada
a cabo por Molina (1993) en dos centros escolares publicos dirigida
a estimular el trabajo colaborativo, bien podria ser una de esas for-
mulas mencionadas por la administracién educativa para llevar a
cabo la formacioén en el propio centro:
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“E.. ..baido dirigida, a conseguir formacion permanente del
profesorado desde el propio centro, porque se ha comproba-
do que vamos a congresos, hacemos cursillos, licenciaturas.

M.: Pero .., si, si, ya.

E.: ... en vealidad con todo aquello al final olvidamos lo fun-
damental. ' :

M.:  Que es la prictica en el centro y mejorar su ensefianza.

A.: ... el propio centro, que es el objetivo central”. JRGEV.002).

Procedemos a mostrar (Tabla N2 46) sus aspectos fundamenta-
les con la intencién de que sirva de referencia a otros grupos de
profesores.

TABLA N° 46
Descripcidn del proyecto de formacion de la colaboracion
de profesores desde el propio centro.

ELEMENTOS CONFIGURADORES DEL PROYECTO DE MEJORA

APOYOS AL TRABAJO COLABORATIVO

Profesores | alumnos de magisterio | “E.: Las alumnas os apoyaron real-
auxiliares | en practicas mente?

Todos: jclaro!

Varios: S§i no, no podriamos estar
aqui.

M.: Si hubiéramos visto algo raro, no
hubiéramos podido subir a las reu-
niones.

Ma.: Mis que apoyarnos, han conti-
nuado.

L.: Se han volcado y han trabajado,
francamente la accién ha sido fabulo-
sa. Ojald que todos los pricticos lo hi-
cieran igual.

M.: Un alumno prictico al llegar al
centro, los primeros dias estin sin sa-
ber, éstos el primer dia empezaron a
funcionar.

Mt.: Ademds con ganas de que les des
trabajo.

Varios: ...a hacer actividades, ademds
traen trabajos ellas...”. (ASGEV.001).
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agente profesora de universi- | “E.: La misién de esta persona ha sido
externo dad coordina el pro- | la que vosotros sabéis: animar, moti-
yecto var, conectar con otros entes, en fin
impulsar el tema que nos preocupa:
trabajo en equipo ...”. JRGEV.001).
otros prof. de universidad y | “En esta sesidn participé F.S. compa-
asesores otros prof. (inspecto- | fiero de la Escuela de Magisterio al
res) colaboran espori- | que habfamos puesto como coordina-
dicamente como espe- | dor del proyecto, es especialista en
cialistas en temas ttiles | Didéctica de la Lengua ...”. (ASDI.002,
a centro y profesores 15-10-90).
tiempo horario lectivo “]J.: ¢Esta experiencia de programa-
cién ha existido anteriormente?
M2 C.: jHombre, ésta de estar en horas
de clase reunidos, nuncal, jcuindo te
has reunido en horas de clase?
M.: No has podido.
Ma.: No hemos tenido tampoco profe-
sionales que nos hayan orientado, ...”.
(ASGEV.002).
PROCEDIMIENTO
proceso | desarrollada en fases: | “.. se pasa a abordar la 1* fase del
planeado | diagnédstico, planifica- | proyecto de trabajo: el diagndstico”.
de cambio | cidn, ejecucidn y eva- | (ACT., 13-11-89).
luacién
combinar | inicial: alumnos de ma- | E.: ;Consideriis adecuada esta forma
formacién | gisterio de ayuda mutua universidad-centros
perma- | permanente: profeso- | escolares para facilitar el trabajo en
mente res del centro equipo?
Mt.: Lo veo mejor por ellos que por
nosotros porque aprenden y ven en la
préctica pero ...
L.: Por nosotros también, porque si no
tienes pricticos ¢cémo ibas a poder
reunirte los dias que nos hemos
reunido?”. (ASGEV.002).
colabora- | universidad: Facultad | “E.: ... (Este tipo de trabajo en colabo-
cion wuni- | de Educacién racién serviria ... para conseguir for-
versidad y | centros escolares: vo- | macién permanente del profesor en
centros es- | luntarios el propio centro?
colares Ma.: Siempre y cuando sea en horario

lectivo y la clase cubierta, desde fue-
go. (ASGEV.002).




Una presentacidén completa de la experiencia desbordaria la fi-
nalidad del trabajo por ello utilizamos las citas como el mejor medio
para dar una visién general de su desarrollo, explican de forma gri-
fica algunos detalles con las palabras de los propios protagonistas
dotandolas del realismo que de otro modo no podiiamos conseguir.

A continuacién destacamos una serie de estrategias de alto valor
formativo que atn pudiéndose desarrollar dentro del marco amplio
que constituye la formacién en centros, adquieren importancia por
si mismas.

7.4.2.2. Proyectos de innovacion

A juicio de la administracién educativa, la experiencia de estos
dltimos afios muestra que las actividades de formacién vinculadas a
proyectos de innovacién y desarrollo curricular en centros, constitu-
yen una modalidad formativa con repercusiones altamente positivas
tanto para el perfeccionamiento individual como para impulsar el
trabajo en equipo y, en definitiva, para mejorar la calidad de la en-
sefianza que el conjunto del profesorado de un centro ofrece a sus
alumnos (M.E.C., 1994). Esta afirmacién se puede constatar mos-
trando experiencias practicas realizadas por los profesores en sus
propios centros dentro del marco general del proyecto de mejora
anteriormente presentado. El proceso seguido fue el siguiente:

e Fl agente externo piensa que abordar un proyecto de investi-
gacidn podria ser una tarea que diera cohesion al grupo y lo-
grara al mismo tiempo dotar de continuidad al trabajo cola-
borativo comenzado; éstas son las razones por las que, una y
otra vez, anima a los profesores a decidirse en ese sentido.

“.. seria un bonito tema de estudio e investigacion qiie podria
aglutinar a los profesores aplicando el esquema de una estrategia
de innovacion que presentariamos como Proyecto de Investiga-
cion a la Junta de Andalucia ...”. JQRDL01, 12-12-90).

® Para ello recaba informacién sobre el tema y la transmite a los
profesores componentes del grupo. Se analizan, reflexionan,
valoran, etc. las bases v las condiciones impuestas, invitando a
los profesores a sugerir temas de investigacion que podriamos
presentar como posible proyecto. Los profesores en sesiones
de trabajo colaborativo debaten el tema y van mostrando ideas
sobre lo que les interesaria trabajar apoyandose siempre en.su
realidad concreta y aquello que necesitan de forma prictica.
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“... les animo a que piensen en presentar un Proyecto de Investi-
gacion al Concurso de Becas organizado Delegacion-Caja de
Aborros...”. (JRD1.001, 2-02-90).

“Los profesores opinan que les gustaria hacer aigo relacionado
con el problema de integracion que tienen y de esta forma podria
resultar prdactico”. (ASDI.001, 29-01-90).

» Apoyandose en las sugerencias de los profesores y en el tra-
bajo diagnostico que se habia venido realizando a lo largo del
curso, el agente externo elabora un borrador de proyecto que
da a conocer al grupo sometiéndolo a debate y discusién. En
él se recogen las preocupaciones que los profesores han ve-
nido manifestando a lo largo del trabajo realizado, aunindo-
las en un solo proyecto. Tres son las grandes preocupaciones
que se han perfilado a partir de nuestro trabajo de diagnostico:
() preocupacion por el problema de integracién: qué hacer,
como hacer con los nifios que presentan deficiencias, (b) adap-
tacion de las programaciones a las necesidades reales del aula,
y (o) preparacién de material adecuado a las diferentes activi-
dades propuestas.

“Varios: El proyecto que se ha pedido, va en esa linea.

Mb.: Eso seria muwy interesante hacer dentro de ese trabajo,
unos objetivos minimos de lenguaje, expresion oral,
expresion escrita, para los nivios de integracion.

E.: Eso es lo que pretendemos bacer jsabes? al ario que
viene...”. (ASGEV.001). ‘

e Analizado el borrador del proyecto y obtenido el visto bueno
de los profesores, las acciones que siguen van dirigidas a con-
cretar detalles y asignar tareas adoptando posturas de actua-
cidn para rematar y presentar el proyecto de investigacién en
la Delegacién de Educacién. La aportacion conjunta y la im-
plicacién de todos los componentes del grupo puede apre-
ciarse en las citas que presentamos:

“Faltan datos relativos a material yy por tanto presupuesto, les pi-
do lo elaboren ellos y aseguran que lo bardn con mucho gusto”.
(ASDI.001, 5-02-90).

“Un profesor se encarga de pasarlo a mdquina y ellos mismos se
encargardn de presentarlo en la Delegacion en el plazo fijado”.
(ASDI.001, 5-02-90).

“Ma.: A mi por efemplo cuando se preparé todo lo del papeleo del
primer lrabajo que presentamos para el concurso de la C.A, lo
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que nos sirvié mucho es la bibliografia que se trabajé en esos
dias, sobre todo para el proyecto becho para los nifios de integra-
cion, ...”. (ASGST.001).

* Una vez elaborado y presentado el proyecto damos paso a

aquellas actividades preparatorias cara a su posterior ejecu-
cién y concretamente nos centramos en el estudio de aque-
llos temas que constituirian las bases tedricas previas en las
que se apoyaria la ejecucion, el curso proximo:

“Se decide que a partir de abora las sesiones podrian ser quince-
nales, una semana trabajarian los profesores solos el tema “ma-
terial” la otra, se trabajaria con la profesora M. ultimando la
determinacion de necesidades y sentando las bases teéricas de la
elaboracion del proyecto de investigacion que realizariamos el
proximo curso”. (ACT., 19-02-90).

El curso siguiente (90-91) una vez conocida su aprobacién se
procedi6é a cumplimentar todos los trimites burocriticos ne-
cesarios; de este extremo se encargaban los miembros del
equipo directivo y el secretario del grupo de trabajo, a su vez
coordinador de ciclo:

“... ban aprobado el proyecto de investigacion que habiamos pre-
sentado. Al dia siguiente lo comuniqué al colegio y pedi a la Jefe
de Estudios preparase unos documentos (Acta de aprobacion del
Consejo Escolar, Acta de aprobacién del Claustro) ...”. (ASDI.002,
Introduccion). '

Las actuaciones concretas que una vez aprobado el proyecto
se abordaron son miltiples, algunas de ellas se irin presen-
tando mediante citas que ponen de manifiesto la actividad vi-
vida por parte de los profesores en su actuacién como grupo.
La primera alude al modo de proceder, participativo median-
te el cual todo se reflexiona, analiza, discute y se toman deci-
siones siendo éstas siempre conjuntas. El tema a decidir y por
tanto objeto de confrontacién consiste en la determinacion de
acciones concretas que de acuerdo a las bases del proyecto
presentado seria conveniente abordar, en qué orden, a quién
se asigna, en qué tiempos, etc.

“E.. ... se procede a leer el proyecio de investigacion que en su dia
presentamos, y sobre la marcha se van discutiendo puntos de in-
terés”. (ASGST.002).



“Invito a los profesores a ... reflexionar sobre los puntos tratados.
Terminada la lectura del mismo se abre un rico debate sobre le-
mas fundamentales que serdn la base del comienzo de nuestro
trabajo en el Proyecto de Investigacién que vamos a abordar”.
(ASDI.002, 29-10-90).

7.4.2.3. Equipos de investigacion

Otra medida que la administracién considera medio de formacion
y generadora de confrontacidon entre miembros de la comunidad
educativa a varios niveles, es la que conocemos como investigacion
colaborativa o equipos de investigacion configurados por profesio-
nales procedentes de distintos frentes. En este sentido el M.E.C.
(1994) se compromete a impulsar la puesta en marcha de equipos
de investigacion integrados por profesores de las facultades, escue-
las y departamentos universitarios y por profesores de los demis ni-
veles educativos estableciendo los correspondientes convenios con
las universidades y realizando convocatorias al efecto. Considera-
mos esta medida muy oportuna pues si hasta ahora se ha venido po-
niendo en prictica, las actuaciones se han visto sometidas al volun-
tarismo de centros y profesores y, por razones varias, todos somos
conscientes de la dificultad que entrafia localizar centros educativos
dispuestos a colaborar en proyectos de investigacion. Las citas que
presentamos son representativas del tema tratado.
“Estoy integrada en un equipo de investigacion que coording
LM.V.A. y realizaremos una investigacion subvencionada por el
C.I.D.E., estamos en la fase: bilsqueda de centro donde realizar-
la, se me ocurre proponerios a ellos, ...”. (JRDL.001, 31-10-89)
“Les vuelvo a llamar la semana siguiente para ver qué ban deci-
dido sobre la investigacién (C.I1D.E.) ..., tanto el director como el
Jefe de estudios indican que necesitan bablar con todos los profe-
sores para ver qué dicen; la respuesta fue negativa deseaban la
mejora de su centro y ésta la entendian unida a la mejora de de-
partamentos y equipos, cuando la organizacion y funciona-
miento de los departamentos se haya consolidado entonces abar-
cardn otras empresas”. JRDI.001, 28-11-89).

7.4.2.4. Elaboracion y difusion de materiales curriculares y di-
ddcticos

La administracioén educativa es consciente de que la posibilidad
de disponer, consultar y recibir informacién y asesoramiento sobre
materiales curriculares y didacticos de calidad es un elemento de su-
ma importancia para que el profesorado y los equipos docentes pue-
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dan asumir con mayores garantias el protagonismo que les corres-
ponde en el desarrollo del curriculo. En esta direccién, el Ministerio
de Educacién y Ciencia incentivari a los equipos de profesores que
realicen materiales didacticos valiosos, facilitard su edicién y contri-
buira a que sean conocidos por el conjunto del profesorado (M.E.C.,
1994). Nuestro contacto con los centros escolares permite asegurar
que se trata de una actividad muy demandada por los profesores a
través de la cual realmente se puede establecer una via plausible de
confrontacién a la que se someten con sumo gusto. Las citas que
mostramos a continuacién ponen de manifiesto estos extremos:

“Los profesores decidimos en ese sentido abordar una tarea mu-
cho mds simple: recopilar, ordenar y archivar el material que
hoy por boy tenemos”. (ACT., 19-02-90).

“Hago alusion al trabajo que los profesores del colegio C.A. vienen
realizando sobre material, disponemos de unas fichas de evalua-
cidn y catalogacion de material, asi como la relacion de recursos
(coleccion de diapositivas, videos) que se encuentran disponibles
en el C.E.P que les podia proporcionar”. (ASDIL.001, 19-02-90).

7.4.2.5. Estructura de la colaboracion en los centros escolares

Denison (1991) considera que la participacién en las grandes or-
ganizaciones no necesita ser voluntaria para ser efectiva, afirma
que el método mis efectivo bien puede ser la creacidn de estructu-
ras que requieran participacion y dedicacién mis que confiar en la
participacién espontinea. Este extremo es confirmado por datos re-
cogidos de la realidad; en la investigacién de Molina (1993) los pro-
fesores coincidian en este extremo; al preguntarles sobre problemas
que obstaculizan la realizacién de trabajo colaborativo en los cen-
tros escolares, aluden a ello sefialando como serio obsticulo “la no
obligatoriedad que suele rodear a estas tareas”. De igual modo, al
solicitar que sugieran medidas para paliar Ias dificultades presenta-
das al trabajo colaborativo hacen referencia, éntre otras, a “obligato-
riedad de estas tareas” y “exigir que se cumpla la normativa legal”.
Como vemos, en definitiva, también los profesores opinan que es-
tas tareas no deben confiarse al voluntarismo de los sujetos, por
tanto, interesa averiguar en qué medida estidn reguladas en los cen-
tros y de qué modo. Atendemos a este propdsito describiendo el
modo en que la administracién educativa dota de obligatoriedad a
estas tareas al presentar la estructura que el trabajo colaborativo
adopta actualmente en los centros; el estudio esta referido a la'Co-
munidad Autébnoma Andaluza. :
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El valor concedido a colaboracién y trabajo en equipo de profe-
sores es elevado a juzgar por el tratamiento que recibe y lugar de
preferencia que obtiene en la mayoria de documentos de la colec-
cion de materiales curriculares dirigidos a orientar la actuacién de
los centros para facilitar la aplicacién de la Reforma; practicamente
todos ellos coinciden en reconocer la importancia y necesidad del
trabajo en equipo de los profesores. Tales evidencias han sido re-
cogidas en la Tabla N2 47.

TABLA N2 47
Textos alusivos a trabajo colaborativo en los materiales curriculares de apoyo a la
reforma. Comunidad Auténoma Andaluza.

MATERIALES CURRICULARES DE APOYO A LA REFORMA. VALOR
CONCEDIDO AL TRABAJO COLABORATIVO

1. REGLAMENTO DE ORGANIZACION Y FUNCIONAMIENTO DE CENTROS EDU-
CATIVOS (ROF)

“... en el caso de los profesores/as, las estructuras organizativas a través de las que se ca-
naliza su participacion en el centro tiene su razén de ser en la necesidad de mejora téc-
nica del proceso educativo mediante un trabajo en equipo coordinado y compartido...”
(Consejeria de Educacién y Ciencia, 1992: 19).

“No puede olvidarse que el centro es una empresa comiin que busca unos objetivos,
Gnicamente alcanzables con la confluencia de fuerzas, ...". (Consejeria de Educacion y
Ciencia, 1992: 33).

“Un factor importantisimo en el Plan de Organizacién de un centro educativo lo constituye
la relacion armoénica y el clima de convivencia entre los profesores del centro y de és-
tos con los 6rganos de gestién y direccion”. (Consejeria de Educacion y Clencia, 1992: 33).

2. ORIENTACIONES PARA LA PARTICIPACION EN LA VIDA DE LOS CENTROS
EDUCATIVOS

“El trabajo en equipo del profesorado es ... factor que incidird en la mejora del rendi-
miento de los alumnos y alumnas, siempre que sea un trabajo convenientemente plani-
ficado, ejecutado y evaluado”. (Consejeria de Educacion y Ciencia, 1992: 11).

“El trabajo en equipo del profesorado es por lo demis una necesidad que se deriva del
planteamiento curricular abierto y flexible que sustentan la Reforma”. (Consejeria de
Educacién y Ciencia, 1992: 11).

3. ORIENTACIONES PARA EL GOBIERNO Y GESTION DEMOCRATICOS DE LOS
CENTROS EDUCATIVOS

“Dada la complejidad ... es absolutamente necesario el trabajo participativo y en equi-
po”. (Consejeria de Educacién y Ciencia, 1992: 27).

4. GUIA PARA LA ELABORACION DEL PROYECTO CURRICULAR DE CENTRO

“La elaboracién de un Proyecto Curricular es una tarea compleja que exige el esfuerzo
continuado de toda una comunidad educativa. Constituye una labor fundamentalmente
cooperativa y solidaria, con vista a mejorar la oferta educativa de un centro dindole
coherencia y continuidad en el tiempo”. (Consejeria de Educacion y Ciencia, 1992: 8).

“...consolidacién de un procedimiento bisico de elaboracion: el trabajo en equipo del
profesorado”. (Consejeria de Educacién y Ciencia, 1992: 9).
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El mayor grado de autonomia concedido a los centros escolares
en el disefio y planificacion de la actividad educativa, el planea-
miento curricular abierto y flexible que sustenta la nueva ordena-
cion del Sistema Educativo sélo podra ser pensada dentro de “... una
organizacidn dindmica y sumamente flexible que atienda a las nece-
sidades y requerimientos de diversa indole que durante el curso es-
colar van apareciendo, sin perder de vista la intenciones generales
que deberidn guiar a medio y largo plazo su proyecto educativo”.
(Guia para la elaboracién del Proyecto Curricular de Centro, 1992:
41); por ello se recomienda adoptar estructuras organizativas “...
mis dindmicas y preferentemente horizontales —poco jerirquicas—
que puedan ser capaces de autorregularse con mecanismos de co-
rreccion propios y de adaptarse ripidamente a nuevas situaciones
en el centro”. (Guia para la elaboracion del Proyecto Curricular de
Centro, 1992: 51). El modelo propuesto por la Consejeria de Educa-
cién de la Junta de Andalucia aparece reflejado en la Tabla N° 48:

TABLA N2 48
Articulacion de la colaboracién en los centros escolares.

ESTRUCTURA ORGANIZATIVA DEL PROFESORADO

GESTION Y GOBIERNO TECNICO-PEDAGOGICA

CONSEJO ESCOLAR DE CENTRO

EQUIPO DIRECTIVO

CLAUSTRO DE PROFESORES

EQUIPO DOCENTE CICLO/GRUPO
EQUIPO DOCENTE ORIENTACION
Y APOYO

EQUIPO TECNICO COORDINACION
PEDAGOGICA
DEPARTAMENTOS/SEMINARIOS

El Claustro esti integrado por el total de profesores que prestan
servicio en el centro, es el érgano propio de participacién (L.O.D.E.,
art. 45). Goza de un doble caricter: 1) 6rgano colegiado para la ges-
tién y gobierno del centro (elige sus representantes en el Consejo
Escolar y realiza la propuesta de Programacion General del Centro)
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y 2) 6rgano técnico-pedagdgico en el seno del cual se ha de plani-
ficar y evaluar la actividad educativa; adquiere por tanto, cardcter
ejecutivo siendo el cauce a través del que se realizan tareas como:
programar las actividades docentes, fijar y coordinar decisiones de
evaluacién y recuperacion, coordinar actividades de orientacion y
tutoria, proponer actividades o iniciativas de experimentacidn e in-
vestigacidn pedagdgica, actividades complementarias, relacion con
las instituciones del entorno, etc. (Orientaciones para la Participa-
cion en la vida de los Centros educativos, 1992). Para realizar de
manera eficiente y satisfactoria dichas tareas, el claustro requiere
una metodologia de trabajo determinada y debe adoptar la estruc-
tura interna que lo haga factible. En este sentido, aunque los equi-
pos docentes v los departamentos/seminarios se entienden como
estructuras organizativas imprescindibles de caricter didictico que
hacen posible el trabajo en equipo de los profesores, posterior-
mente, a fin de procurar que no se conviertan en unidades aisladas
del resto del centro, su trabajo va a ser conocido v valorado por el
claustro, permitiendo de este modo una vision global del centro co-
mo un todo; equipos y departamentos son, por tanto, unidades
operativas bisicas en el seno de las cuales las funciones estricta-
mente técnicas del Claustro se operativizan en tareas concretas res-
pecto a un grupo de alumnos o un drea o materia del curriculo, su
finalidad, es mejorar la realizacién técnica del acto de ensefiar y la
participacion del profesorado en el centro a niveles profesionales.
(Guia para la realizacioén del Reglamento de Organizacién y Fun-
cionamiento de los Centros Educativos, 1992: 19). Es en este senti-
do que interviene el Claustro como dmbito necesario para la coor-
dinaci6n, el intercambio de ideas y en tltima instancia, para la toma
de decisiones de caricter educativo y curricular que permita una vi-
sibn unitaria del centro:

“Es el centro como institucion educativa quien se plantea la con-
secucion de determinados objetivos, por eso bay que evitar que
los Equipos o Departamentos/Seminarios se conviertan ern com-
partimentos estancos y, a su vez, reconocer que un buen funcio-
namiento de los mismos es imprescindible para un trabajo eficaz
del clausiro”. (Orientaciones para la Participacion en la vida de
los Centros educativos, 1992: 10).

Como ya se ha apuntado los equipos docentes y los departa-

mentos o seminarios son las estructuras organizativas a través de las
cuales se articula ese trabajo en equipo del profesorado y se hace
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posible una actuacién educativa coordinada. Dicha coordinacién
debe entenderse en un doble sentido, coordinacién general a nivel
de centro (coordinacién con el claustro o a nivel de claustro ya
mencionada) y coordinacién en el seno de los equipos y departa-
mentos o seminarios. En ambas unidades se ha de lograr una doble
coordinacién: horizontal y vertical. La coordinaciéon desde esas dos
perspectivas deberi asegurarse tanto en Educacion Infantil, como
en Primaria y Secundaria, desde una perspectiva horizontal la refe-
rencia es el grupo de alumnos, se pretende una misma linea de ac-
tuacién en cuanto a normas de convivencia, materiales curriculares,
decisiones de evaluacién, programacion de la tutoria, actividades
complementarias etc. para los alumnos de un mismo ciclo educati-
vo. Desde la dimensioén vertical la referencia es el drea o materia
para cursos o niveles distintos, su finalidad es asegurar la continui-
dad y correcta secuenciacion de los aprendizajes.

Los equipos docentes deben garantizar la coordinacién horizon-
tal del proceso de ensefianza aprendizaje, es decir, que a los alum-
nos de un mismo ciclo se le ofrezca una propuesta educativa cohe-
rente, sin olvidar la también necesaria coordinacioén vertical para
evitar discontinuidades, vacios, repeticiones innecesarias, secuen-
ciaciones incongruentes de los contenidos entre lo ofertado en un
ciclo y lo ofertado en el anterior o posterior. Para asegurar esa coor-
dinacion vertical, los centros dispondrin de una estructura organi-
zativa que serd el “equipo técnico de coordinaciéon pedagbgica”,
constituido por los coordinadores de los equipos docentes de ciclo,
el coordinador del equipo de orientacion y apoyo, el jefe de estu-
dios y el director del centro, en Educacién Primaria. (Orientaciones
para la Participacién en la vida de los Centros educativos, 1992).

En los centros de Educacién Secundaria los departamentos o se-
minarios por su parte deben garantizar la conexion vertical de los
contenidos (conceptos, procedimientos y actitudes) de cada 4drea/
materia a trabajar a lo largo de los diferentes'ciclos de la etapa; asi-
mismo, serd preciso establecer y consensuar las decisiones de eva-
luacién que se van a utilizar, todo ello para evitar repeticiones y
lagunas en el proceso de aprendizaje. El equipo técnico de coordi-
nacién pedagbgica lo compondran los jefes de departamentos o se-
minarios, jefes de estudios, orientador y director del centro. La co-
ordinacién horizontal en los centros de Educacién Secundaria, se
articulara a través del departamento de orientacién, concebido co-
mo 6rgano de coordinacion de los tutores, y a través del equipo’do-
cente de grupo, compuesto por todos los profesores que imparten
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la docencia a un mismo grupo de alumnos y que estard coordinado
por el profesor tutor. La finalidad de éste es facilitar la comunicacidén
entre los profesores que intervienen con un mismo grupo de alum-
nos para posibilitar una actuacién educativa coordinada y adaptada
a las caracteristicas de grupo.

Las estructuras organizativas minimas, comunes a todos los cen-
tros y prescritas por la administracion educativa serdn bdsicamente
los equipos docentes en los centros de Educacion Primaria y los de-
partamentos/seminarios en los de Educacién Secundaria. Cabe ad-
vertir que son entendidas como estructuras imprescindibles pero,
no Gnicas; los centros pueden crear en razon a sus peculiaridades
otros procedimientos para un funcionamiento mis operativo del
claustro (comisiones, grupos de trabajo, etc.) sobre todo cuando és-
te es muy numeroso:

“La existencia o no de otras estructuras complementarias va a
depender de la situacién de cada centro: de su tamaiio, del mo-
delo organizativo que adopte, del grado de compromiso y parti-
cipacion de todos los sectoves de la comunidad educativa, etc.”.
(Orientaciones para la Participacién en la vida de los Centros
Educativos, 1992: 11).

7.5. ORIENTACIONES DIDACTICAS

1* Presentamos un esquema, que nos resultd ttil en nuestro
trabajo, a partir del cual los profesores en equipo pueden abordar
el diagndstico de la situacion que les preocupe.

Se trata de una tabla con tres columnas. En la cabecera se refleja
el tema sobre el que, en un momento dado, les interesa reflexionar.
En la columna de la izquierda se representan los aspectos deseables
a conseguir; éstos los derivarfamos de la correspondiente revision
de la literatura. Una vez conocido lo que opinan la administraciéon
educativa (legislacion) y los diversos autores sobre el “debe ser” (es-
tado ideal) del tema tratado, los profesores analizan la realidad vivi-
da en sus respectivos centros escolares; las consideraciones que se
deriven de esta reflexidén colaborativa, las anotard en la columna
central el secretario del grupo. Una tercera fase consiste en ir con-
trastando la informacién recogida en las dos columnas menciona-
das, la diferencia entre el “debe ser” y el “es” representa las necesi-
dades que en dicho tema padece el centro o/y los profesores que se
irdn anotando en la tercera y Gltima columna. Conocidas las necesi-
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dades, que han sido consensuadas por todos los profesores, se pro-
cederia a priorizarlas y reformularlas en objetivos. De este modo se
tendrian muy claras las metas por las que van a trabajar y, como ve-
mos, serian fruto de la colaboracién y participacién de los sujetos
implicados, condicién fundamental para el éxito de la labor.

TEMA:

DEBE SER

ES

NECESIDADES

4

22

Autoformaciéon. Consiste en que el equipo tenga regularmen-
te sesiones de reflexién sobre su propio funcionamiento. En ellas:

se evalia el rendimiento o eficacia del equipo en relacién al

objetivo;

se crea o recrea el clima psicolégico propicio a un mejor ren-

dimiento;

se buscan las condiciones 6ptimas para mejorar la participa-
cién individual y global;
se busca el consenso en materia de decision;

se reparten roles y tareas estructurando la cohesion del equi-
po en funcitn del objetivo.

Estas reuniones las coordina uno de los miembros del equipo

Propuesto por consenso.



CarrruLo 8

RECONSTRUCCION
Antonio Bolivar Botia

Educacién es aquella reconstruccién o reorganizacion de la ex-

© periencia que da sentido a la experiencia, y que aumenta la ca-
pacidad para dirigir el curso de la experiencia subsiguiente.

(DewEy, Democracia y Educacion)

8.1. LA RECONSTRUCCION: ;CULMINACION DEL CICLO REFLE-
XIVO O INMERSA EN EL MISMO PROCESO?

Como se ha descrito en los capitulos anteriores, partiendo de un
cierto grado de compromiso por la mejora (sin el cual deja de tener
sentido el proceso reflexivo), con una descripcion e informacion de
la practica docente a nivel de aula/centro, y una vez confrontada
con la de los colegas, como medio para detectar y clarificar los pa-
trones cotidianos de accién docente, el proceso culmina en una fa-
se de articulacién y reconstrucciéon de los modos de ver y hacer, en
funcién de lo que se estima podria ser susceptible de cambio.

Ahora, a la luz de las evidencias mostradas en el propio proceso
reflexivo, se deben proponer nuevas configuraciones de la accion
docente, traducibles en proposiciones de mejora. A partir de la con-
sideracion de la prictica docente anterior, se trata de representarse
el contenido y nuevos modos de ensefianza, estimados como supe-
riores. Con el autodiagnoéstico previo realizado de la situacion, en
que se han consolidado —como logros— lo que se estd haciendo bien
(““De qué aspectos/elementos de mi/nuestra ensefianza me puedo
sentir relativamente contento?”), al tiempo que se reconoce e iden-
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tifica lo que deba ser mejorado (“yEn qué aspectos debo/debemos in-
cidir o cambiar para mejorar mi/nuestra ensefianza/aprendiza-
je?”), tras llegar a compartir una percepcién comin de los proble-
mas o necesidades, se debe entrar en la fase de proponer nuevas
configuraciones de la prictica docente (cambios deseables en las
pautas de trabajo en clase). Otros niveles de reflexion se situarian,
ademds del espacio del aula, en aquellos factores del sistema esco-
lar o del centro que condicionan la propia ensefianza (“yQué facto-
res de la organizacion del Centro deben cambiar para posibilitar lo
anterior?”, o “JA qué intereses, y a cudles no, estdn sirviendo este
modo de hacer las cosas?”).

La reconstruccién es, entonces, el proceso por el que los profe-
sores y profesoras, inmersos en un ciclo reflexivo, reestructuran
(recomponen, alteran o transforman) su visidn (percepcién, su-
puestos, perspectivas sobre su accion) de la situacién, adoptando
un nuevo marco, al restablecer el equilibrio inicial, cuestionado en
las fases anteriores. Como decia Dewey ya en 1916 de la educaciéon
en general, aprender es una reconstruccidon continua de la expe-
riencia en la que, por un lado, se incrementa la percepcion de las
conexiones y continuidades de la actividad a que estamos dedica-
dos, al tiempo que afiade una capacidad adicional para dirigir y
controlar las experiencias subsiguientes, y donde “el #ltimo resul-
tado revela asi el sentido de las anteriores”.

La reconstruccion puede centrarse directamente en las acciones,
o en los argumentos aducidos para justificarlas. En relacién con es-
tos segundos, normalmente el profesor expresa sus modos de ver y
hacer por medio de razonamientos prdcticos que describen (para
si mismo o —mejor— para otro/s) las razones de por qué actud/actia
como lo hizo o hace. Un primer nivel es aducir un argumento prac-
tico como el proceso de articular descriptivamente las razones de
sus decisiones o actuaciones. Para algunos autores (Fenstermacher
v Richarson, 1993) reconstruir es, a un nivé] de segundo orden de
reflexidn, evaluar los argumentos pricticos aducidos, en funcién de
un conjunto de estindares o patrones normativos (morales, empi-
ricos, lo que estd mejor o es mas efectivo, etc.), y por esta revision
lograr otro nivel de comprension, y —con ello—una accién mais fun-
damentada o nuevas perspectivas para la actuacién. El cambio —en-
tonces— viene promovido por fundamentar a un nivel mas profundo,
consciente o legitimado, las razones de la actuacién. No obstante
los mismos autores limitan la reconstruccién a un momento reflexi-
vo posterior sobre las acciones ya realizadas; y no tanto de tener en
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la mente lo que se va a hacer en el futuro, aunque sin duda pueda
influir en lo que se vaya a hacer.

Por su parte la reconstruccion de la accién puede ser entendida
(Grimmet y otros, 1990) de diversos modos:

Como una mediacion instrumental de la accién, en que se
aplican a los problemas soluciones externas ya encontradas
como efectivas, por lo que el conocimiento experto y exter-
no dirige o controla en este caso a la practica. El proceso re-
flexivo ayuda a los docentes a replicar y emular los modos
de hacer que se han mostrado valiosos. La prictica, por tan-
to, es reconstruida desde un modelo de racionalidad técni-
ca, como transferencia lineal de un conocimiento externo o
privilegiado. Algunas propuestas de Reforma, o cursos de
formacion del profesorado, se presentan en formatos que
pretenden ser aplicadas instrumentalmente a la prictica.

Cabe entenderla también como una deliberacion entre di-
Jferentes perspectivas, en que se discute, delibera y elige los
diversos puntos de vista, en didlogo con colegas, sobre di-
ferentes versiones o experiencias, a menudo opuestas, de lo
que puede ser una “buena” ensefianza. La fuente de conoci-
miento es también externa, pero la comprension y transfor-
macibdn estd mediada por un proceso de deliberacién y dia-
logo con los colegas sobre coémo hacer mejor las cosas en
una determinada situacién. Si en el primer caso la fase de
reconstruccion de la practica puede ser entendida como un
instrumento técnico para resolver competentemente los pro-
blemas observados, ahora el conocimiento externo preten-
de transformar, de modo indirecto, la practica.

En tercer lugar la reconstruccién puede ser una reconstric-
cion critica de la experiencia y de la prdctica anterior, en
que —de modo colegiado y cooperativo dentro del contexto
de trabajo— se intenta cambiar lo que se hace. Se trata de re-
construir la experiencia de la prictica docente con el objeti-
vo de captarla de la forma problemaitica en que ocurre o se
desarrolla. La relacién entre pensamiento y accidn es dia-
léctica: el conocimiento como un compromiso en diidlogo
con la practica. Comprender una situacion es un proceso de
reestructuracion y contextualizacién del conocimiento y de
la situacidén para transformar, si es posible de modo colegia-
do, la propia prictica.
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La reconstruccidn dentro de un proceso de investigacién-acciéon
implica, por una parte, resituar-revisar los modos anteriores de ver
v hacer, para generar desde un presente nuevas apreciaciones en
los modos de comprender y hacer, que puedan transformar las
practicas futuras, tal como aparece en la Figura N° 11. Este proceso
reflexivo de reconstruccion comprende, pues, a la vez dimensiones
espaciales y temporales tanto retrospectivas como con una orienta-
cién prospectiva. Al revisar contenidos, conocimientos existentes,
habilidades o formas de pensar, se hace en términos de imaginar
(representarse) nuevas posibilidades, otras configuraciones que es-
tan temporalmente separadas de las existentes actualmente:

“Existe un fin futuro a conseguir por reorganizacion de los me-
dios existentes dentro de uno nuevo. Pasado y presente son revi-
sados a la luz de posibles futuros. Esto hace que la reflexion sea
un acto que transciende el presente, y —por tanto-potencialmen-
te innovador”. (Silcock, 1994: 277).

FIGURA N2 11
La reconstruccion en el ciclo reflexivo.

Reconstruir Generar nuevas
Revisar/Resituar configuraciones

PASADO PRESENTE FUTURO

Concepciones y Desequilibrio/Conflicto, Iméagenes de la
préacticas habituales Reestructuracion . préactica

La reconstruccion tiene lugar cuando un/a profesor/a asigna
nuevos significados, que previamente ignoraba, a la situaciéon. Se
revisan o resitiian los modos habituales de pensar y hacer, en fun-
cién de comprender de un modo nuevo sus presupuestos, y se re-
compone la visidon entre los anteriores modos y las nuevas confi-
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guraciones de la practica futura. Se podria —analdgicamente— aplicar
aqui la teoria del conflicto/desequilibrio cognitivo de la psicologia
cognitivo-constructivista. Perdido el equilibrio inicial al detectar in-
suficiencias en las formas cotidianas de pensar o hacer, provocado
por los nuevos modos mas satisfactorios de explicar la realidad fren-
te a los tradicionales, darfa lugar a una reestructuracion (cognitiva y
practica) de los modos de pensar la practica y de llevar la ensefian-
za. La fractura producida en los conocimientos y experiencias habi-
tuales induce a su reparacion, adaptindose mas congruentemente a
la situacién, con nuevos propositos o formas de hacer; y en este sen-
tido el proceso reflexivo es intrinsecamente formativo o educativo.

Las perspectivas (ver una cosa en términos de otra) son, prima-
riamente, el objeto de la reconstruccion. Para que pueda darse una
reflexion sobre la practica se tiene que ver el propio hacer en tér-
minos de situarse en otro lugar (espacial o temporal). Tomamos
—asi— posicién sobre nuestro pensamiento o acciones pasadas y, al
apreciarlos desde otra perspectiva, a la vez se estd generando (Fi-
gura N2 11) su transformacion mediante nuevas imigenes/configu-
raciones de la prictica. El puente espacial y temporal que une, en
principio cognitivamente, los tres momentos es la clave del proce-
so reconstructivo; el cambio se genera mediante una combinacién
y contextualizacion de las perspectivas (Silcock, 1994).

La reflexién puede ser de diferentes tipos y versar sobre diversos
Ambitos. Van Manen (1991) distingue: “reflexién anticipatoria”, “re-
flexién activa o interactiva” y “reflexion recapituladora”; junto a un
tipo especial, no consciente, al que llama tener “tacto pedagogico”.
En relacidn con la Figura N° 11 se puede hablar de:

1. Una reflexion recapituladora: intenta dar sentido pedagogi-
co y comprender las experiencias pasadas y, de este modo,
aprender de ellas; y

2. Una reflexion anticipatoria: plantea posibles alternativas a
los cursos habituales de la accién docente, anticipa experien-
cias o planes que considera necesarios hacer para mejorar la
practica, ayuda a enfocar las situaciones de ensefianza.

La mejora de la prictica comienza, entonces, cuando el profesor
es capaz de reconceptualizar sus teorias implicitas (creencias y asun-
ciones) de la ensefianza, detectando algunas insuficiencias y limita-
ciones. El profesor o profesora construye normalmente su ense-
fianza a partir de lo que podemos llamar sus “teorias practicas de la
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ensefanza”, entendidas como estructuras conceptuales y visiones
que le proveen para actuar como lo hace, para elegir sus activida-
des de ensefianza y emplear los materiales y recursos curriculares.
Son -por tanto- principios o proposiciones que subyacen y guian
las apreciaciones, decisiones y acciones de los profesores. Si los
problemas de la ensefianza son esencialmente pricticos, éstos no
se cambian por nuevas teorias o conocimientos externos, sino por
alterar y reconstruir las teorias practicas que los profesores emplean
en sus acciones.

Hoy se tiende a ver las distintas fases del ciclo reflexivo como un
continuo de investigacion-reconstruccién, que se solapan o super-
ponen, sin considerarlas momentos discretos o rigidos. Cuando el
proceso colegiado de reflexion por un equipo de profesores, por el
contrario, da lugar a embarcarse en una primera etapa de diagnos-
tico, identificacién de problemas y anilisis de necesidades, que lle-
ga a hacerse interminable; la inversion de tiempo y energias, por su
caricter introductorio, todavia sin traduccién prictica inmediata,
pueda frustrar a los participantes. Una nuestra de esta situacion la
expresa esta profesora:

“Yo lo que creo es que llevamos ya casi todo el curso ddndole
vueltas a lo que hacemos, hablando largo y tendido sobre c6mo
llevamos las clases, y —sobre todo- dedicando, para mi, mucho
tempo a analizar y corregir los observaciones y diarios de clase,
a poner categorias, hacer mapas, etc. /Y todavia todo esto no 1nos
ha servido para c6mo llevar mejor la clase! No es que me parezca
del todo mal lo que hemos hecho, pero jya estd bien! No lo veo
may iitil si no se entra en aspectos mds concretos de aporiar cé-
mo lo podriamos bacer de otro modo”. (Profesora de Bachillera-
to en una reunién de grupo).

Por eso algunos hablan de que, a veces, se puede “morir por el
diagnostico”. Es mejor incluir la reconstruccion-accion en el propio
ciclo reflexivo, sin dejarla para un momento fihal. Dentro de un pro-
ceso evolutivo, en espiral, mis que formalista o lineal, la recons-
truccion se va produciendo inmersa en el propio proceso, lo que no
obsta para que, normalmente, adquiera un nivel superior de reflexi-
vidad al final de cada ciclo. El proceso de reconstruccion se da a
unos niveles en las primeras etapas y rebrota con otras perspectivas
en el proceso reflexivo, puesto que se trata también de un proceso
que es formativo y educativo para los profesores y profesoras.

Examinados criticamente los modos habituales de llevar el tra-
bajo y los presupuestos que subyacen, la reconstrucciéon de la prac-
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tica provoca una comprension nueva de si mismo, de las situaciones
de enseflanza y de los propias asunciones implicitas en estos con-
textos y modos de hacer. Esta recomposicion de la accién docente
y la reflexion subsiguiente se inscribe en un modo dialéctico de co-
nocer. Como sefiala Ross (1993):

“La funcion del pensamiento reflexivo y del conocimiento que
produce es transformar la prdctica, no simplemente resolver pro-
blemas técnicos” (p. 187).

En cualquier caso ni el ciclo reflexivo, ni su reconstruccion, pue-
de sustentarse como una meditacién individualista, tiene —por el
contrario— que desarrollarse en colaboracién con un grupo de co-
legas que deciden discutir las necesidades y problemas de sus mo-
dos de hacer. Por otra parte esta concepcion del ciclo reflexivo se
dirige a transformar, colegiadamente, junto al contexto inmediato
de la prictica, el marco social y organizativo que la ha condiciona-
do hasta ahora.

8.2. PROFESORES Y PROFESORAS COMO RECONSTRUCTORES
DEL CURRICULUM

El ciclo reflexivo se fundamenta en un proceso de investigacion-
accion en el que los profesores y profesoras desempefian un papel
de agentes activos en el desarrollo curricular en sus aulas y centro,
asumen un papel, que podriamos llamar con legitimidad, de “inte-
lectuales comprometidos” con el tipo y modo de ensefianza en los
contextos organizativos en que desarrollan su accién. El desarrollo
curricular se concibe como proceso ciclico de experimentacion,
creacion, investigacién, y evaluacion de la prictica en los centros.

Los profesores renuncian a ser gestores de prescripciones exter-
nas, con la consiguiente alienacién y desprofesionalizacién, para
intentar ser recreadores e intérpretes del curriculum. Para construir
el curriculum los profesores adaptan, ajustan y deciden el curricu-
lo oficial a sus propios contextos, de acuerdo con sus perspectivas.
Para eso los profesores y profesoras se implican en un proceso de
repensar la prictica en el aula/centro, generar comprensiones cada
vez mas profundas de sus acciones, basadas en la observacién de
los alumnos, reflexionando cooperativamente sobre la experiencia,
y contrastando con los colegas conocimientos y experiencias.
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Actuando asi el profesor o profesora redefinen y traducen el cu-
rriculum-como-plan, de acuerdo con sus creencias y perspectivas,
en su curriculum-en-uso. El cambio curricular se produce por la
continua creacién y reconstruccion de la practica cotidiana. No se
trata —entonces— de aplicar prescripciones oficiales externas a la
clase. Mas alld de llenar la “cubierta curricular” (conjunto de tépicos
especificados en los programas oficiales), se pretende sacar otras
posibilidades educativas implicitas. La prdctica escolar es vista co-
mo una actividad recursiva, de observar, cuestionar, alterar'y eva-
luar los efectos de las pricticas intentadas.

El maestro o profesora, en un proceso de redefinicidn e inter-
pretacion, actia como elemento mediador entre las propuestas ex-
ternas y su situacién de clase. El cambio curricular se “juega”, en
ultima instancia, en el espacio en que los profesores perciben, in-
terpretan, reconstruyen y desarrollan el curriculum (Bolivar, 1992).
No hay, en principio, reproduccién instrumental o mecinica del
curriculum en la prictica, sino un proceso de mediacién por la es-
tructura perceptiva (esquemas cognitivos, razones de las acciones,
“ideologias didacticas” y contexto), parcialmente articulada, que
interpreta de modo peculiar las dimensiones curriculares, en fun-
cion de las cuales reconstruye, filtra y contextualiza el curriculum
en el aula.

Sin embargo, en los modelos mis fuertemente instrumentalistas
y lineales del desarrollo curricular, predominantes en nuestro me-
dio, se predeterminan y prescriben previamente, de forma porme-
norizada, los contenidos, métodos y técnicas que deben utilizarse,
asi como la secuencia a seguir. En estos modelos verticales de in-
novacion el papel del profesor queda situado en ser un instrumen-
lo para ejecutar los medios mds adecuados para conseguir los fines
asignados, previamente determinados y no sometibles a discusion.
El profesorado se convierte en un consumitlor-importador de cu-
rriculos disefiados por expertos externos, por lo que su accién —si
es “competente”— resulta un mero instrumento para los fines esta-
blecidos, de acuerdo con una logica de “fidelidad”. Se maneja una
concepcién “mecanicista” del profesor, cuyo papel es desprofesio-
nalizador y alienante, al ser objeto de manipulacién al servicio de
planes externos, sin contar con sus pensamientos, perspectivas, etc.;
de forma tal que, cuando no funciona la innovacién curricular “ade-
cuadamente”, se interpreta como un error/fracaso de la ejecuciéon
del profesor, que personificaria el curriculum.
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Si en una estrategia burocritica de reformas, el profesor queda
situado como un simple gestor-ejecutor eficiente de prescripciones
externas; desde un enfoque mais prictico o “humanista”, donde ad-
quiere su pleno sentido la reconstruccién, se reconoce al profesor
un “pensamiento prictico-personal” y accién propia, concebido co-
mo un agente de desarrollo curricular, como aparece ejemplifica-
do en la Tabla N¢ 35.

TABLA N° 49
Papel del profesorado como gestor de innovaciones externas,
frente a constructor del curriculum.

Papel del profesorado como
gestor de cambios impuestos
externos

Papel del profesorado como
reconstructor del curriculum

Gestor eficiente

Agente activo de desarrollo

Mecanicista-instrumental

Papel mediacional-reconstructor

Desprofesionalizador

Profesional reflexivo

Ejecucién neutra vy fiel, segtn lo
estipulado en el disefio

Reconstruccion de innovacién, se-
gln contexto e “ideas” propias

Adaptador curricular, segin limi-
tes previamente establecidos

Interpretacién y practica critica,
con un compromiso por la mejora

1
s
:

Desde esta otra logica se considera la ensefianza como un acto
artistico, singular y creativo, comprometido moralmente, mis que
una ejecucion técnica y neutra. El profesor es un profesional refle-
Xivo que posee un conocimiento propio y que, en consecuencia,
analiza las situaciones, delibera y decide, de acuerdo con un pen-
samiento propio. Como agente activo, en la situacién de clase (com-
pleja, ambigua, dilemitica e inestable), el profesor se ve obligado
a redefinir y traducir los elementos curriculares de acuerdo con sus
creencias, teorfas implicitas o constructos personales. El profesor,
como intérprete activo, no es un transmisor neutral o instrumental
de la puesta en prictica de la innovacioén curricular; por el contrario
reconstruye el curriculo inerte, prescrito oficialmente, en un “cu-
rriculo-en-uso”, adaptado a su pensamiento practico y a la situacion
v necesidades de su clase.
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Podemos aplicar, en este caso, la conocida analogia del musico,
que se puede limitar a interpretar una partitura ya escrita, o puede
reescribirla v ser compositor de su propia musica. No obstante la
dicotomia serfa simplista, si no se analizan las coimplicaciones en-
tre estas dos funciones: partiendo de una partitura externa (progra-
ma oficial o materiales curriculares externos) se pueden realizar
versiones alternativas del mismo tépico, adaptarlos a las necesida-
des de su contexto local, combinar diferentes componentes y crear
su propio material curricular, otras opciones, etc. Los profesores
pueden llegar a ser creadores de su propio curriculum, sin estar ello
refiido con la utilizacidn/apoyo de propuestas o materiales curricu-
lares externas.

Hoy sabemos que los cambios educativos, para que lleguen a “ca-
lar” en las aulas, tienen que generarse desde dentro y capacitar al
Centro para desarrollar su propia cultura innovadora, potenciar la to-
ma de decisiones e implicar al profesorado en un anilisis reflexivo
de sus pricticas. La autonomia pedagdgica y organizativa de los Cen-
tros, que la LOGSE (art. 57) reconoce a los centros docentes, si se to-
ma en sentido fuerte y no s6lo como una transferencia de gestion o
como una retérica legitimadora de lo que por otro lado controlan,
podria posibilitar que el propio centro escolar pudiera —desde un
proyecto cultural propio— hacer un desarrollo curricular basado en el
centro o escuela. Como recientemente declaraba el M.E.C. (1994):

“La nueva distribucion de competencias en la planificacion de la
ensefianza supone, en cierto modo, una redefinicion de algunas
de las funciones asignadas a los docentes, dotdndoles, como se
indicé antes, de una meyor autonomia en el ejercicio de su pro-
Jfesion ), consiguientemente, de una mayor responsabilidad en al-
gunos campos. (...) En cualquier caso, este papel parece ir acom-
paniado de una consideracion mds profesionalizada del trabajo
de los profesores, de una mayor exigencia de cualificacion y de
un componente mds fuerte de independencia y control de su pro-
Dpio trabajo”.

Tomar en sentido fuerte la autonomia curricular (Bolivas, 1994) pro-
clamada en la Reforma debia llevar a que cada centro escolar redefina
el curriculum de acuerdo con su realidad interna y contexto social, cu-
yo objetivo dltimo seria lograr comunidades y grupos de profesores
comprometidos en la construcciéon conjunta del curriculum. Esto exi-
ge, aparte de un contexto organizativo adecuado, que el profesorado
asuma un papel reflexivo. Como sefiala el mismo documento:
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“La autonomia de los centros docentes en la determinacion del
curriculo de las enseiianzas que imparten supone que los profe-
sores deben reflexionar y tomar decisiones acerca de un conjun-
fo de aspectos que pueden resultar nuevos y que desconocen co-
mo afrontar”. (MEC, 1994).

La reconstruccién como mejora versa sobre algunos ambitos cu-
rriculares especificos, que se toman como prioritarios y sobre los
que se decide introducir cambios. Dentro de los diversos compo-
nentes curriculares que con fines analiticos podemos distinguir
(presupuestos o creencias sobre el aprendizaje o la sociedad, cam-
po y objetivos, experiencias de aprendizaje, organizacion y evalua-
cion, etc.), cuatro —como dijo Schwab- son los “lugares comunes”
del curriculum: alumnos, profesor, medio y materia. Los principales
ambitos sobre los que los profesores generan conocimiento desde
su propia practica serian los indicados en la Tabla N2 50:

TABLA N2 50
Ambitos de generacién de conocimiento docente.

e CoOmo los profesores, conjuntamente con sus alumnos y colegas,
construyen la ensefianza y aprendizaje en sus clases:

funciones del conocimiento

interacciones profesor/alumnos

|

c6bmo se construye el curriculum

como aprenden los alumnos
e Desarrollo del curriculum

e Relaciones de la labor del aula con la “cultura” (modos habituales de
hacer) del centro y de la comunidad

e Valorar las consecuencias para profesores y alumnos de los cambios
en la prictica

e Marcos conceptuales para la ensefanza, aprendizaje y la escuela

El profesor reconstruye el curriculum cuando, junto a otros com-
paneros y compaferas, toman propiedad y poder del curriculum es-
colar, generando procesos y formas de trabajo dirigidas a autorevi-
sar lo que se bace, repensar lo que se podria cambiar y consensuar
Pplanes de accion. Aln cuando la prictica educativa tiene un caric-
ter personal, los criterios de actuacidon no quedan al arbitrio de cada
profesor, son —por el contrario— un tema de deliberacién y construc-
cién por parte del centro en su conjunto. De este modo:
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“los profesores asumen que tienen autoridad sobre lo que conocen
—es decir, que construyen conocimientos sobre la ensefianza,
aprendizaje y escuela— y que esta investigacion llega a formar
parte significativa de un conocimiento base para la ensefianza.
El conocimiento académico no es aceptado como algo indisciiti-
ble, sino que es tomado como algo que pueda enriquecer, generar,
proveer marcos, informaciones detalladas de otros contextos, nue-
vos problemas o dilemas, confirmar o falsar evidencias, 'y bases pa-
ra posteriores deliberaciones”. (Cochram-Smith y Lytle, 1993: 63-4).

Cuando los profesores y profesoras desempefian un papel de
agentes activos en el desarrollo curricular en sus aulas y centro, asu-
men un papel, que podriamos llamar con legitimidad, de “intelec-
tuales comprometidos” con el tipo y modo de ensenanza, en los
contextos organizativos en que desarrollan su accién. La innovacion
curricular se concibe como proceso ciclico de experimentacion, crea-
cion, investigacion, y evaluacién de su practica en sus centros.

Se trata en la prictica de redefinir e interpretar —de acuerdo con
su modo de ver, habilidades, percepcién de la innovacién y de-
mandas de la situacién— el disefio curricular para convertirlo en un
instrumento vivo, en continuo proceso de revisidn e innovacién.
Haciéndose eco de estas ideas, en la parte programitica de una re-
ciente convocatoria de Proyectos de Innovacion Educativa de la
Junta de Andalucia (CECJA, 1994) significativamente se afirma:

“El curriculum desarrollado en estos Decretos, por su cardcter di-
ndmico, abierio y flexible, no sélo va a permitir la innovacion, si-
10 quie exige 11 proceso constante y sostenido de adecuacion de las
propuestas docentes a las necesidacles y circunsiancias de la socie-
dad. Asi considerada, la innovacién educativa aparece ligada di-
rectamente al ejercicio profesional docente en un marco teérico y
curricular apropiado. La misma concepcion del profesor como pro-
Jesional que mantiene un permanente a{zdlisz’s de los procesos de
ensefianza y aprendizaje implica que desdrrollo curricular e inno-
vacioén educativa sean aspectos mutuamente complementarios”.

El curriculum, como misién y oferta socio-educativa de la escue-
la, no debia ser algo dado externamente, sino a construir en un pro-
ceso de deliberacidn y decisién comunitaria. A su vez el desarrollo
curricular no estarfa separado del disefio y planificaciéon (unos dise-
flan y otros, trabajadores, realizan); al contrario, estd integrado y al
servicio del crecimiento del propio centro como organizacion y de
los profesores como profesionales. Apostar por el desarrollo interno
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de los centros escolares significa promover la reconstruccion de las
escuelas, como espacios institucionales para la innovacion y mejo-
ra. La reflexién supone que el conocimiento para la ensefianza no
debe ser generado fuera (universidad, expertos, etc.) para ser apli-
cado en las escuelas, mis bien —rompiendo con la tradicional hege-
monia del conocimiento externo académico— el propio proceso de
desarrollo curricular debe ser concebido como una investigacion
del profesorado (Cochram-Smith y Lytle, 1993), formativo para los
propios profesores, en un contexto organizativo de los centros que
lo favorezca y sin excluir el apoyo de algin agente externo.

8.3. RECONSTRUIR LA PRACTICA EN FUNCION DE LA MEJORA

La reconstruccion de la propia prictica docente acontece, tanto
a la luz de las evidencias mostradas en las fases anteriores como
—sobre todo— en funcién de instancias normativo-criticas de lo que
deban ser. (;Como podria bacer las cosas de manera diferente?):

“Esto significa ver la realidad de la ensefianza no como una re-
alidad dada inmutable, sino como realidades definidas por otros
y esencialmente mutables” (Smyth, 1992: 299).

Normalmente surge por la identificacion, en un proceso de re-
flexién colegiado o didlogo entre compaieros, de dmbitos o campos
donde existen déficits o discrepancias entre lo que hacemos y lo que
declaramos/esperamos hacer, ya sea porque no se han obtenido los
resultados esperados/deseados, por haberse embarcado en un pro-
ceso de autorevision, con apoyo de asesores externos, o —sencilla-
mente— porque se quiere romper con la monotonia, haciendo
“otras cosas”. Podemos asi entender como necesidad o problema la
detecciébn de aspectos no satisfechos, estimados como necesarios
para funcionar de acuerdo con los deseos, o para poder alcanzar
unas metas u objetivos juzgados como valiosos. En general un pro-
blema es cualquier situacién o dificultad que el docente percibe (lo
que implica un marco de percepcién) como mejorable y suscepti-
ble de ser cambiada.

Considerar la ensefianza como susceptible de ser construida de
otro modo, una realidad social que uno puede definir y reformular,
adquiriendo control sobre su prictica, se traduce en que los profe-
sores y profesoras propongan —en un proceso de auto-revision—
nuevos modos de hacer que mejoren los existentes.
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Veamos un caso especifico. En un Instituto de Educacién Secun-
daria en la sesion final de evaluacidon del Primer Ciclo, confronta-
dos los resultados altamente insatisfactorios, los profesores consi-
deran necesario revisar seriamente el Proyecto Curricular, antes de
iniciar el Segundo Ciclo. Esto les lleva a entrar en un proceso de re-
flexion sobre las experiencias de aula/centro, para identificar cole-
giadamente cuiles son los problemas (ja qué se debe la no corres-
pondencia entre expectativas y realidad?), para —tras una serie de
sesiones dedicadas al tema— considerar nuevas posibilidades (ade-
cuar mejor los objetivos a las necesidades y caracteristicas de los
alumnos), y al hacer planes para afrontarlos se ven inmersos en
una dindmica mas profunda, al comprender que el asunto no es s6-
lo de una adecuacién de los objetivos y de secuenciar los conteni-
dos, sino que se genera la necesidad de plantearse el sentido que
tiene la educacién que estin haciendo. Esto les lleva a dedicar todo
el curso siguiente, dentro de un Proyecto de Formacion en Centros
(con apoyo oficial y con un asesor del Centro de Profesores y Re-
cursos) que han solicitado y concedido, a replantearse los modos
de ver y de hacer la educacién en Secundaria y, especialmente, a ir
alterando la “cultura profesional” del Bachillerato, en la que hasta
entonces se habian movido. Mientras tanto van consensuando las
acciones especificas que se van tomando, contrastindolas y valo-
randolas. Una ejemplificacién grafica de la primera parte de este
proceso reflexivo de reconstruccion aparece en la Figura N° 12.

FIGURA Ne¢ 12
Desarrollo de un proceso reflexivo de reconstruccién.

Hacer planes sobre
como hacerles frente

Reflexién
sobre ella ;v

Identificacion
Generar nuevas de problemas

comprensiones
Considerar nuevas
posibilidades y
significados

Experiencia en
aula centro
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La reflexion conjunta de los profesores trata de captar la practica
docente de la forma problemadtica en que ocurre o se desarrolla. El
proceso reflexivo, en principio, se genera ante una situacién no
acorde con las expectativas normales. Asi dice un profesor:

“Cuando es un dia normal pues ni lo piensas. Pero cuando ha
ocurrido algo anormal pues me pongo a reflexionar sobre lo que
he becho. Hay cosas que a lo mejor tienen un porqué y a lo mejor
bay cosas que —pues; mira— las haces porque las haces”. (Profe-
sora del C.R.M.).

Comprender una situacién escolar, como los malos resultados
obtenidos en el Ciclo, genera un proceso de reestructuracion del
conocimiento de dicha situacion: autocuestionarse las situaciones
de aprendizaje, caer en la cuenta de aspectos que se ignoraban pre-
viamente, otorgar nuevos significados a elementos ya identificados,
proponer modos alternativos de intervenir con los alumnos en cla-
se. Al mismo tiempo el potencial transformador de la reflexién se
ve incrementado cuando se realiza colegiadamente, con el apoyo
de un agente externo (asesor), que se convierte en dinamizador del
propio grupo y en promover nuevas perspectivas de trabajo.

Un segundo caso puede resultar también ilustrativo. El Departa-
mento didictico de Geografia e Historia de un IES, formado por
cuatro profesores, tras haber seguido inicialmente (por la urgencia
de tener que implantar la ESO) la secuenciacién oficial de conteni-
dos que de los bloques temiticos (Sociedad y territorio, Sociedades
historicas y cambio en el tiempo, y Mundo actual) hace el libro de
texto elegido inicialmente, se replantea —por los problemas detec-
tados de desconexidn entre ellos— organizar los contenidos de otro
modo. En un didlogo profesional entre colegas los cuatro profeso-
res coinciden en que el 4rea en la prictica se ha convertido en Geo-
grafia, Historia mas Sociologia (a ésta Gltima casi no han podido lle-
gar), reproduciendo un modelo de ensefianza que funciona en las
clases de Bachillerato, pero no en la ESO. Los primeros analisis se
dirigen a ver otros libros de texto, a proponer organizar cada curso
en torno a un eje temdtico bésico, a adecuar los criterios de evalua-
cibn, etc., hasta que —finalmente— llegan a comprender que el pro-
blema es dar un enfoque globalizado al campo de las Humanida-
des y Ciencias sociales, del que carecen las propuestas oficiales.
Deciden romper con la estrategia anterior y enfocar el asunto en
determinar qué dimensiones y aspectos son necesarios para educar
socialmente a los alumnos/as al término de la Secundaria Obligato-

251



ria, rompiendo con el enfoque disciplinar dominante que estiman
es uno de los causantes del problema.

Llegan a optar por ir configurando un curriculum en que el eje es-
tructurador de los contenidos sea la educacidn social y civica de los
alumnos, y un aprendizaje significativo que favorezca la motivacion,
adoptando como procedimiento de trabajo la Investigacion del Medio
en torno a Proyectos de Trabajo, que van a ir determinando, en fun-
cién de los materiales disponibles. En este enfoque globalizador los
contenidos dejan de ser una yuxtaposicién en torno a un tema, para
pasar a dar un sentido innovador y critico al conocimiento social.

De este modo identificar situaciones deficitarias o insatisfacto-
rias es, entonces, un punto necesario y originario para generar ac-
ciones para la mejora. Este proceso de autorevision se va constitu-
yendo en un marco para discutir, deliberar y decidir colegiadamente
qué conviene hacer, como van las cosas y qué habria que corregir.
El proceso debe abocar a acuerdos practicos (gué hacer y cémo ha-
cerlo), siendo muy importante —para asegurar su posterior traduc-
cién practica— el propio proceso de didlogo, confrontacién de pers-
pectivas y acuerdos finales logrados. El trabajo conjunto del grupo
de profesores del Departamento, en un proceso de discusion, deli-
beracion y decision conjunta del estado actual de su labor docente,
es la plataforma para emprender acciones de mejora. La autoeva-
luacién de la situacién por el propio Departamento, una vez con-
vertida en forma habitual de trabajo, compartiendo logros y necesi-
dades, ird determinando las acciones futuras. '

Si ni la enseflanza como ocupacién ni los centros escolares co-
mo organizaciones suelen favorecer las relaciones colegiadas y el
trabajo conjunto, la apuesta por la colaboracion entre colegas y el
compromiso con el propio desarrollo del centro escolar pueden
contribuir a pensar el centro como tarea colectiva y convertirlo en
el lugar donde se analiza, discute y reflexiondy conjuntamente, so-
bre lo que pasa y lo que se quiere lograr (Bolivar, 1993). Se com-
parte la creencia de que si se trabaja juntos, todos pueden aprender
de todos, compartir logros profesionales y personales, y también
dificultades y problemas que se encuentran en la ensefianza. Por
ello la colaboracion en los proyectos de innovacién y como estra-
tegia en la resolucion de problemas puede constituir una forma pri-
vilegiada para ir descubriendo la mejora de la educacion.

No cabe esperar una mejora escolar desconectada de las condi-
ciones internas del centro escolar, por lo que cualquier reforma
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educativa impuesta externamente, si quiere ser exitosa, tendrd que
ser reconstruida por el centro escolar de acuerdo con sus priorida-
des; al tiempo que ir creando condiciones internas que puedan
apoyar y gestionar el cambio en los centros. Desde la politica edu-
cativa se pueden “implantar” cambios, pero no llegarin a formar
parte viva de los centros y a promover una mejora, si no sitan al
profesorado en un papel de agente de desarrollo curricular (Boli-
var, 1992), y provocan un desarrollo organizativo interno de los
centros escolares.

Este tipo de procesos exigen, normalmente, como contexto de
trabajo un conjunto de condiciones organizativas (espacios y tiem-
pos laborales, independientes de los lectivos, entre otros) para que
puedan tener lugar. Esta condicidn estructural del tiempo suele ser
uno de los factores restrictivos mas importantes. Veamos como
ejemplo convencional cémo describe la situacién una profesora en
relacion con la introduccién de un proceso de trabajo cooperativo,
en que la multiplicidad de ocupaciones viene a impedir dinimicas
de este tipo:

“Es que yo pienso qie no nos metemos mucho en el campo profe-
sional de cada uno, o quizds cada Departamento bace de su ca-
pa un sayo, y seria mejor una colaboracion. Pero estd el problema
del tiempo, es que esiamos sobrecargados, yo creo que no es fanto
el problema porque es que hay mucha gente muy abierta que
acepiaria cualguier cosa, que hablariamos, pero la dificultad es-
Id en que no lenemos tiempo, porque el momento que tenemos li-
bre es para la evaluacion, es para la experiencia, es para prepa-
rarse los temas, etc.; vy quizd la falta de conexion que bay o de
meternos en la labor profesional del otro, no como critico sino pa-
ra conocery para relacionarnos todos, el factor tiempo pienso qiie
es importantisimo”. (Profesora de Bachillerato del Colegio R.M.).

8.4. NIVELES DE RECONSTRUCCION

De modo parecido a como se ha hecho en las fases anteriores, en
la reconstruccidon podriamos distinguir distintos niveles en funcién
de un conjunto de aspectos (contenido, estrategia, nivel de reflexivi-
dad, contexto y propdsito/meta), tal como aparece en la Tabla N2 51.
En principio los distintos niveles no se excluyen, normalmente en
la practica —al igual que en la escalera— el tercer escalén supone los
dos previos, ni tampoco tiene por qué conllevar juicio valorativo
de que uno sea mejor/superior al otro, su diferencia basicamente
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proviene por el grado en que el circulo de reflexion y cambio se am-
plia desde un papel instructivo y gestor del aprendizaje (técnico), a
la cooperacién con colegas, e inscribir la accién del aula en la ins-
titucional conjunta del centro y en el contexto social y politico.

TABLA Ne 51
Niveles de reconstruccion de la prictica.

ASPECTOS NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 3
Foco/conte- Aula: alumnos | La accién do- | El centro escolar
nido de preo- | problemiticos | cente en el au- | como nicleo de
cupacion en la clase y | la en relacién | mejora. Sus rela-

otros proble- | con la accidén | ciones con el
mas didicticos | del centro. contexto social.
especificos.
Estrategias Reflexién indi- | Didlogo profe- | Autorevisidn es-
principales vidual concre- | sional entre co- | colar por un am-
ta, nivel intui- | legas. plio grupo de
tivo. profesores.
Nivel de Evidencias in- | Creencias sub- | Principios  abs-
reflexividad | mediatas: | yacentes: Po- | tractos: Descubrir
Identificacién | ner de mani- | las mediaciones
especifica v | fiesto los pre- | sociales y educa-
concreta de los | supuestos de | tivas que determi-
problemas. las acciones. nan la situacion.
Contexto-ba- | Deteccién de | Contraste en- | Generados desde
se de la re- discrepancias | tre lo que ha- | instancias norma-
construccion | entre lo que | cemos y expe- | tivo-criticas: co-
esperamos y lo | riencias de | mo son de hecho
que observa- | otros compa- | y como deberian
mos. fieros. ser, podrian o
desearfamos que
fueran.
Proposito / Eficacia inme- | Conjuntar es- | Transformar los
Meta diata enlareso- | fuerzos para | contextos escola-
lucién practica | trabajar en co- | resy sociales.
del problema. operacion.




8.4.1. Nivel 1

En este nivel el contenido de la reconstruccion se refiere gene-
ralmente a cambios en las dimensiones diddcticas habituales (me-
todologia, disciplina, estrategias, motivacion, adaptacion individua-
lizada, evaluacioén, etc.), empleadas hasta ahora en la gestion de la
clase, en la estructura social de participacién en el aula, o referidas
al papel del profesor en la organizacién de los procesos de aprendi-
zaje. La reflexion se ejerce primariamente a nivel individual, intui-
tivo. Los problemas surgen como discrepancia entre lo observado y
lo que se espera/desea sucediera. En este primer nivel, movido por
una “racionalidad técnica” y una logica de la eficacia, se buscan co-
nocimientos externos privilegiados que pudieran servir de instru-
mentos para resolver los cambios deseados de la prictica. El caso
siguiente muestra un ejemplo de disposicion inicial a cambiar la
metodologia docente:

“Yo este ario estoy intentando cambiar de metodologia y de algu-
na forma estoy descubriendo con sorpresa que 10 soy lan nece-
saria, que si para explicar algtin tema, pero bay otras cosas que
a lo mejor en el propio grupo pueden ir descubriendo cosas por
ellos mismos, que yo tal vez pongo micho emperio en bhacerles. Le
estoy viendo las ventajas a intentar un trabajo mds auténomo,
introducir una responsabilidad mayor por los alumnos y alum-
nas de cara a la asignatura. En tercero estamos trabajando mds
en grupo que otros arnos, en que aunque lo utilizdramos era
siempre sélo al principio de clase y al final. Abora no, ahora es-
tamos dando un tema fundamentalmente a través del trabajo en
grupo. Tenemos la dificultad de que el tiempo “vuela”, que in-
viertes mucho Hempo, pero como—por otro lado— los alummnos in-
teriorizan mds el lema, llegan mads al fondo, les gusta mads, que
no van de pasada. Y ademds también en la explicacion: yo estoy
en tercero intentando que baya mucha menos “teoria’”, nos cen-
tramos micho mds en los textos, pensando en el curso que viene
en los textos filosdficos que les resuita muy dificil la terminologia”.
(Profesora de Bachillerato, Filosofia, C.R.M.).

8.4.2. Nivel 2

El nivel 2 se desarrolla por un proceso de reflexion de didlogo
profesional con los companeros/as de Ciclo, Seminario o Departa-
mento. A este nivel los profesores necesitan relacionar su actuacion
en clase con lo que otros profesores hacen en las suyas. El circulo
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individual de preocupacion se amplia a lo que hacen los otros, con-
Juntando esfuerzos parva analizar lo que se bace y repensar lo que
se podria hacer. Esta dinimica suele llevar a descubrir las creencias
y supuestos ticitos en las pricticas escolares, para aprender de
otros. Este tipo de pricticas colegiadas suelen caracterizarse (Little,
1982: 221-2) por su. ' '

“apoyo especifico a la discusién sobre las prdcticas del aula, la
critica y observacién mutua, los esfiierzos conjunios para dise-
Aiar y preparar el curriculum y la participacion colectiva en las
cuestiones de mejora instructiva”.

Acentuando el caricter social y cooperativo del desarrollo pro-
fesional s6lo a partir de un escrutinio continuo de la propia practi-
ca y de la reflexién sobre lo que se hace, haciéndola accesible a
otros, se pueden ir introduciendo paulatinamente cambios en la ac-
tuacién. Veamos, como muestra, este didlogo entre dos profesoras
de Bachillerato del colegio R.M., en el inicio de un proyecto de in-
vestigacion de reflexidn sobre la prictica curricular:

e A (Profesora de Bachillerato, Historia): “Varias veces en todo el
didlogo has ido bablando de ciertas dificultades que tienes a
la bora de que los alumnos vayan aprendiendo y vayan... ;Ti
crees que deberias de incidir en algo, en algiin aspecto para
que ese aprendizaje fuera mds efectivo?”.

o B (Profesora de Bachillerato, Matemadticas): “Pienso que siem-
pre podemos mejorar nuestra forma de desarrollar o de hacer
algo, y sobre esto que estamos hablando igualmente. Me gus-
laria poder conocer mejor al alummno para ver en qué aspectos
Jfalla y de esta forma poderile ayudar. También me gustaria lle-
var la clase de forma que fueran ellas mismas las que fueran
razonando, que participaran ellas mds que yo, que no fuera
yo la que solamente explicara sino que ellas se quedaran to-
talmente convencidas de que lo que les estoy diciendo es asi ...,
o0 sea que fueran ellas mismas las que*descubrieran su propio
aprendizage”.

o A: “Yo también lo be intentado, te puedo contar lo que estoy
baciendo para eso mismo...”

En este segundo caso un profesor expone su opinién al final de
curso sobre un proceso de trabajo en comun iniciado de revisién
de la prictica:

* “A mi por lo menos esta fase de trabajo en comiin, me ba ser-
vido para a través de todas las reuniones que bemos tenido ir



coordinando maneras de ver y los problemas que tenemos en Pri-
mero. Y por eso digo que son positivas, porque 1os ban puesto a
analizar y coordinar qué problemas tienen los alumnos, pues re-
sulta que llegan a Segundo con un montén de problemas de ex-
presion, con déficits fuertes en cdlculo... en fin todo lo que hemos
visto. Entonces esto nos obliga a trabajar el curso que viene de
Jorma conjunia todos los profesores en el plan que bemos con-
sensuado”. (Profesor de primero de Bachillerato, Lengua).

Todo proceso de cambio orientado a la mejora tiene, entonces,
un componente personal e institucional. Si en la Gltima década se
ha acentuado la dimensién organizativa como plataforma facilita-
dora del cambio personal, para que el cambio ocurra tiene que
afectar a los modos de hacer y construir la practica docente en el
aula. Esta no puede quedar recluida individualmente a sus paredes,
debe ser comunicada, intercambiada y compartida con la de los co-
legas. Como ha sefialado Barth (1990: 49) una de las claves de la
mejora escolar al tiempo que del desarrollo profesional es:

“la capacidad de observar y analizar las consecuencias para los
alummnos de las diferentes conductas y materiales, y aprender a
hacer modificaciones continuas de la ensefianza sobre la base
de tener en cuenia las indicaciones de los alummnos. Los profeso-
res necesitan también ser capaces de relacionar su actuacion en
clase con lo que otros profesores estan haciendo en las suyas”.

Este potencial de la reflexién se ve incrementado cuando se rea-
liza en el didlogo profesional entre colegas. La reflexién adquiere
un nuevo nivel, entonces, cuando —por medio de un “didlogo pro-
fesional entre colegas— uno de los profesores dirige la reflexion so-
bre algtin problema particular de la practica. En un proceso de me-
jora cooperativa en un Centro docente una profesora se expresaba
sobre la experiencia del siguiente modo:

“Veo que el proceso es conseguir la reflexion personal sobre su
actuacion y entonces tanto el observador como lo que sea lo que
le dan son instrumentos para la reflexion, una vez que se consi-
gue esa reflexion, el siguiente paso es la reflexion conjunta, respi-
rando todavia algunas decisiones personales, basta gue se llega a
la toma de decisiones cooperativas, y después a la comparacion
de resultados. (...) No hay cambio violento de ningin tipo, es
paulatino y a la media del individuo”. (Profesora del Colegio
R.M., Primaria).
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Un planteamiento “individualista” del cambio educativo, da lu-
gar a que cada uno en su aula lleve a cabo innovaciones particula-
res o los cambios metodologicos que se le ocurran. Es mis realista
(y sobre todo con mayor capacidad de incidencia y éxito) situarlos
dentro de un trabajo cooperativo con los colegas. Sin dejar de re-
conocer el papel activo que el profesor desempefia en el desarrollo
de una innovacién curricular esta autonomia profesional y moral
hay que situarla en el contexto institucional de trabajo cooperativo
en el centro escolar.

No obstante no conviene confundir el individualismo con el ejer-
cicio “individual” de la profesion docente, necesario —en determina-
dos momentos— para el ejercicio de la autonomia profesional y la
preparacién de tareas; ni tampoco caer en una especie de fervor
mistico de que con la colaboracién acaban todos los problemas y se
realiza [a mejora escolar. En ambos casos para no caer en propues-
tas retoricas hay que entrar en crear roles y estructuras organizativas
que apoyen y promuevan las practicas educativas que deseamos.

8.4.3. Nivel 3

El cambio de la practica se sitia en un contexto mis amplio que
el propio centro, por eso —en este nivel— ésta es juzgada en fun-
cion de instancias normativo-criticas sobre qué contenidos, valo-
res, ciudadano o sociedad seria deseable formar. Los participantes
en una investigacion critica parten de identificar y comprender los
problemas en su actual contexto, para llegar a reconocerlos y a com-
partir una percepcién comun del problema: jQué estamos hacien-
do abora?, pero —ademis— revisan la historia de cémo se ha llegado
a esta situacion. Al tiempo se preguntan Jjea qué intereses, y a cudles
1o, estan sirviendo este modo de bacer las cdsas?, confrontando los
valores, creencias e intereses presentes en la accién diaria con la re-
alidad politica de los problemas educativos, en un compromiso
moral por la justicia social del servicio pablico de la educacién. Ser
consciente e identificar cémo el lenguaje y la practica estd limitado
y distorsionado por las fuerzas estructurales y construcciones cul-
turales en la escuela. Como dice Ross (1993: 188):

“El propasito de la reflexion en esta concepcion es la transforma-
cion de las comprensiones de los limites culturales e institucio-
nales que afectan a la practica de la ensefianza”.



Este profesor formula la siguiente reflexién critica, frente a los
modos anteriores de llevar la clase (recortes de prensa, reportajes o
documentos televisivos, sin posibilidad de profundizar):

“Lo que hacia es reproducir los valores de la ideologia dominan-
te, baciéndole el juego al sistema, lo que haces en clase es repetir
por boca de los alumos o tuya propia lo que se estd diciendo en
los medios de comunicacion, que en definitiva es donde se bace
superficialmente la ideologia de este pais. Lo que baces, entornces,
en clase de Etica es analizar la ideologia desde los mismos pre-
supuestos y caen en la presion ideologica, en los valores y fala-
cias de esa misma ideologia, y como no profundices mucho, co-
sa que no puedes con estos alummnos, no la rompes. La enserianza
en estas condiciones es contradictoria: reproducir la ideologia en
lugar de criticarla”. (Profesor de Etica en un Centro de FP).

El Grupo Minerva narra un conjunto de reflexiones conjuntas
sobre como entienden la globalizacion a través de los proyectos de
trabajo. El sentido mds amplio de esta experiencia se puede ver en
Hernindez y Ventura (1992), donde describen como se genera y
desarrolla, en un centro escolar (Escuela “Pompeu Fabra” de Bar-
celona), la necesidad de introducir una innovacién (“Proyectos de
trabajo”) en forma de trabajo conjunta y critica.

e “;Qué son para nosotras los proyectos? Sobre todo un proceso
creativo que permite generar relaciones complejas entre la en-
sefianza y el aprendizaje (tanto del profesor como de los estu-
diantes). Pero también es la abertura bacia la fascinacion y
placer ante un proceso de aprendizaje e intercambio que 1o
olvida la biografia personal y su relacion con el tiempo y el es-
Dpecio en que vivimos.

Cuando en mi clase se acaba un proyecto, lo que termina es un
titulo. Pero el problema del conocimiento al que nos hemos
aproximado sigue formando parte del recorrido que el grupo y
Yo realizamos. El cambio en la manera de mirar y de mirarnos
que estamos. viviendo 1o se detiene. Se proyecta en olros temas y
materias escolares. Pero también en nuestra forma de relacio-
narnos  de interpretar lo que nos rodea y a 1osotros mismos.

El conocimiento que la escuela ayuda a construir no puede re-
ducirse a tres colummnas en las que se especifiquen concepios,
procedimienios y valores. Esta es parte de la alquimia transfor-
madora que se realiza en las escuelas, por la influencia de la
cultura dominante encarnada por el saber de los expertos. Es-
te saber pone el énfasis en la programacion, la planificacion
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curricular, como se dice abora. Pero la programacion externalis-
ta tiene que ver poco con lo que pasa después en la clase, y se-
guirla o utilizarla mediante un programa de ordenador supone
dejar de lado la ideologia, la cultura y las vivencias que estan pre-
sentes en todea la actividad escolar”. (Grupo Minerva, 1994, 76-77).

El grado de conciencia critica con la propia prictica, que es co-
legiada, de las anteriores declaraciones, que se aplica también a las
deficiencias detectadas en las propias propuestas de Reforma, de-
nota este tercer nivel. A este nivel los profesores como profesiona-
les reflexivos investigan y comparten conocimientos en sus contex-
tos naturales de trabajo; lo que exige ir configurando el centro (con
los recursos y apoyos necesarios) como comunidad de aprendiza-
je para los alumnos, los profesores y la propia escuela como insti-
tucion. Si bien para que exista una mejora de la enseflanza tiene
que penetrar en lo que se hace en cada aula y repercutir en la cali-
dad de aprendizajes de los alumnos (#ivel 1), el modo para que esto
pueda suceder no se sitGa primariamente en cada profesor conside-
rado individualmente (competencias, conocimiento y actuaciones).
Un modelo alternativo lo hace depender de la labor conjunta de to-
do el Centro, primando el Centro escolar como organizacion como
unidad bdsica de la reconstruccién del cambio.

De este modo cambiar de modo relevante en educacion implica,
al mismo tiempo, reconstruir las instituciones que tienen la respon-
sabilidad de realizar esa funcién. El proceso reflexivo, con posibi-
lidades reales de incidir en el cambio, mis alla de algo privado, tie-
ne que inscribirse en el marco sociopolitico de la educacién que
sobredetermina el trabajo y accién de los profesores. La cuestion de
la innovacién se convierte en cémo reestructurar los centros esco-
lares, tanto en la redefinicién de las tareas, procesos y funciones de
los profesores, como en comprometer a las comunidades escolares
en la educacién que se quiere llevar a cabo.

8.5. DE LA RECONSTRUCCION A LA ACCION

Dentro del ciclo reflexivo, como ya hemos dicho, la reconstruc-
cién genera —a diferentes niveles— nuevas comprensiones de la
prictica profesional. Como resultado de confrontar los problemas,
y las soluciones dadas hasta ahora, los modos de ver la ensefianza
se recomponen de manera diferente, lo puede provocar acciones
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distintas. Siendo la ensefianza una “realidad construida socialmen-
te”, la reflexiéon reconstruye la realidad alterando los antiguos mo-
dos de ver o de justificar las acciones (creencias, ideas o asunciones
sobre la practica). Como intenta ejemplificar la Figura N2 13 el ciclo
reflexivo en su momento reconstructivo se dirige conjuntamente a
las ideas, creencias y asunciones sobre la prictica, asi como a las
pricticas y modos de hacer habituales. No obstante si la propia
préctica estd indeterminada, como ha mostrado Schon (1983), en el
sentido de que siempre es “incierta, compleja, inestable, que en-
traria conflictos de valor”, tanto los modos de comprenderla como
de construirla no estin univocamente determinados. Justo por ello
no hay una relacién directa entre conocimiento y acciéon.

FIGURA N¢ 13
La reconstruccion de los modos de pensar y hacer.

Reconstruccion
de modos de pensar
y hacer

Indeterminacion
de la préactica

Ideas, Creencias Practicas y modos
y Asunciones de hacer

Como muestra se puede observar lo que dice un profesor, en un
didlogo profesional con un colega, dentro de un proceso de refle-
xi6n sobre la prictica:

“... Abi es a donde yo encuentro verdaderamente el problema. Yo
creo que deberia cambiar si encontrara un sistema donde no tu-
viera que darme el inmenso trabajo que me doy de hablar y de
explicar. Por tanto un trabajo donde yo no tenga que intervenir
tanto, para mi seria un gran hallazgo. Pero claro, aunqgue crea
que no debia intervenir tanto, parto de la creencia de que yo de-
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bo dirigir, porquie si yo no interviniera... Como ya sefialaba en los
supuestos de mi prdactica para mi tiene una importancia funda-
mental la explicacion del profesor, sin ésta quedarian desaperci-
bidos infinidad de matices; ademds una metodologia de trabajo
activa e investigativa retrasaria mucho el desarrollo de los temas.
Por tanto yo veo esta dificultad: que me encantaria encontrar
otro camino, pero no veo una cosa viable. El intento nuevo que
hemos becho este curso en tercero de materiales, quizd ese mis-
mo intento se podria bacer en COU; pero dime tii a mi de dén-
de sacas tiempo para esto”. (Profesor de Bachillerato, Filosofia,
en el Colegio R.M.).

Por una parte ha llegado a ser consciente de déficits o problemas
en su practica habitual (insatisfaccion entre lo que pasa y desearia
sucediera), por otra explicita los supuestos o creencias (opuestas)
generadores del problema (“aungue crea que no debia intervenir
tanto, parto de la creencia de que yo debo dirigir, porque si Yo no
interviniera...”). La reconstruccion debe actuar al doble nivel de su-
puestos/creencias y practicas.

El proceso de la reflexién debe abocar a revelar nuevas image-
nes de la prictica, que implican —en mayor o menor grado— tensio-
nes y dilemas frente a las formas habituales de hacer. Nuevas visio-
nes o experiencias pueden mostrar la inadecuacion de la prictica
tradicional, y —a su vez— la tradicién puede ayudar a los profesores
a repensar las potenciales consecuencias de las nuevas visiones.
Los profesores juzgan los cambios en funcién de la congruencia
con sus creencias y actitudes, su facilidad para ser llevado a la prac-
tica y el “coste” que les pueda suponer. El desequilibrio cognitivo
entre supuestos / creencias anteriores y nuevas debe resolverse por
reconstrucciéon de los anteriores modos de ver. El intercambio y
apoyo de los colegas, junto a otros recursos necesarios, dentro de
la propia incertidumbre de la prictica, puedetdar lugar a que la re-
flexion se traslade a la accion.

Todo proceso de mejora genera dilemas, vividos como tensiones
entre los modos tradicionales de hacer y las nuevas visiones de la
practica. El conjunto de expectativas curriculares o deseos, como ge-
neracion anticipatoria de alternativas, debe abocar a su puesta en
prdctica. Ahora bien, no siempre reconocer unos NUevos supuestos
e imagenes de la prictica tiene que traducirse en nuevas acciones.
Esta profesora plantea, como dilema practico, la tensién entre su tra-
dicional modo de hacer y su nueva imagen de lo que debia ser su
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accion docente, pero al final -afirma- se queda soélo en “buenas in-
tenciones”. sPor qué las nuevas visiones e imigenes de la prictica
son acomodadas/subsumidas en los modos tradicionales de hacer?

“Personalmente en mi tmbajo, antes de comenzar un curso, ha-
go el propésito de hablar menos (explicar menos) y que las alum-
nas descubran por si mismas ciertos aspectos de la asignatura,
pero la falta de concreccion en la metodologia, tiempo veal..., ha-
ce que se quede en una buena intencion”. (Profesora de Bachi-
llerato, Matemdticas).

Sin entrar en la discrepancia/congruencia entre “teorias declara-
das” o suscritas y “teorias en uso”, por recurrir a una distincién ya cla-
sica, el “curriculum pretendido” no siempre coincide con el “curricu-
lum en accién”, por el propio caricter indeterminado y abierto de la
practica. Desde una posicidn constructivista, heredera de un racio-
nalismo moral (“la prictica se deriva directamente de las creencias de
los profesores™), pero ampliamente aceptada, se entiende que

“el fracaso de hacer mejoras reales en la prdctica ba derivado del
[fracaso de reconceptualizar nuestras teorias de sentido comiin so-
bre la enserianza y el aprendizaje, construidas inconscientemen-
te”. (Brause y Mayher, 1991: 6).

Por eso se concluye que para que una reflexion sea efectiva se
necesita aprender a reconocer y criticar nuestras creencias y asun-
ciones no puestas en discusion.

De este modo se ha supuesto que los profesores y profesoras
pueden mejorar su actuacién docente cuando cambian sus teorias
practicas. Detectados, por un proceso de autoconfrontacién con su
practica, los elementos deficientes en su teoria subjetiva, y hecha
explicita ésta, se tiende a adoptar una estrategia alternativa, que de-
bera ser aplicada y practicada hasta tanto se perciba/viva como una
opcién mis adecuada para reducir la complejidad de la clase. No
obstante, como hemos dicho, si éste cambio a nivel de creencias y
supuestos es una condicion necesaria, no es suficiente.

Para que una reconstruccién cognitiva aboque a las acciones
congruentes debe centrarse en las “teorias en uso”, explicitando
conscientemente el conocimiento “ticito” que estd en la base de los
cursos de la accidon. En muchos casos es mas facil dirigirse a Jas “te-
orfas declaradas” o argumentos que justifican lo que se hace o por
qué se hace. Pero suscribir nuevos modos o razones de hacer la
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prictica no garantiza, excepto que se mantenga un racionalismo
moral extremo, la consistencia de la accidén correspondiente. Por
€so no siempre reuniones y contraste de experiencias entre profe-
sores, en las que incluso se comparte las razones de nuevos modos
de hacer, provocan que sean alterados los modos de llevar la clase.

En analogia con la relacién entre pensamiento y accién moral
parece ya asentado que el cambio en el juicio y razonamiento mo-
ral, siendo un elemento necesario para la accion, no es suficiente,
implicando otros factores, principalmente la situacién. No siempre
las personas que dan juicios o razonamientos mejores ante un pro-
blema moral actGan coherentemente con tales juicios. La indeter-
minacion de la situacién viene a ser el fondo sobre el que se tiene
que proyectar, como figura, las nuevas formas de ver y hacer co-
rrespondiente. Para intentar dicha coherencia hay que dirigirse
conjuntamente a posibilitar al adquisicién de las nuevas habilida-
des, estrategias y formas de hacer; y crear una estructuras organiza-
tivas y laborales favorecedoras de los cambios propuestos.

Los patrones habituales de hacer, que configuran lo que podemos
llamar la “cultura organizativa y profesional” de un centro, suele ser
resistente al cambio, por lo papel/sensacion de seguridad / continui-
dad que aporta al grupo. Muchas veces, cuando se vuelve a la rutina
de la practica diaria en el aula/centro, las mejores ideas se quedan sin
poder tomar vida efectiva. Por eso no basta con internalizar nuevos
significados de lo que debe ser la accién escolar, sino se reestructurar
los espacios y tiempos para que propicien las acciones coherentes
con los principios. La reconstruccion, a la larga, tiene que serlo de la
propia cultura profesional de la ensefianza (Bolivar, 1993), entrar en
los contextos laborales y organizativos del profesor. Hemos resaltado
el caricter colegiado que, como autorevision institucional, debe te-
ner la reconstruccién del pensamiento y la accién, por encima del

meramente individual.

\,
N,

8.6. ORIENTACIONES DIDACTICAS

12 Pensar en una situacién del centro escolar en que trabaje,
que se ha encontrado (en una sesién de evaluacion, en la Memoria
final, etc.) que no funciona como debia, y sobre la que parece exis-
tir un cierto consenso, pero que atin no ha dado lugar a una recons-
truccidn de la prictica. Reflexionar, a la luz de este capitulo, sobre
lo siguiente:
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(@) Qué fuerzas (humanas, organizativas u otras) impiden el
cambio. Fuerzas que favorecen el cambio.

(b) Qué cinco acciones prioritarias habria que hacer para impli-
car al centro en la direccion sentida como deseable.

(c) Disefar planes posibles del curso de acciones que se debian
realizar para embarcar a los compafieros en un proceso de

mejora.

2% A veces es mas facil saber los problemas que tenemos (de
los que nos quejamos a menudo) que “imaginar” el futuro que de-
seamos, clave para reconstruir el presente. “Contar una historia” so-
bre como queremos que funcione el aula/centro puede ser un buen
ejercicio para reconstruir el presente. Por eso proponemos:

(a) Durante un tiempo cada participante escribe una breve histo-
ria sobre como debia ser el trabajo con los alumnos / centro.

(b) Poner en comiin en pequefio grupo cada historia, consen-
suando algunas imigenes comunes.

() Senalar los pasos que habria que dar de la situacion actual a
la imaginada. Obsticulos y fuerzas que impiden el transito.
Modo de afrontarlas.

32 Delimitar un ambito especifico en el drea / materia en que
trabaje que ha detectado repetidamente susceptible de reconstruir
para una mejora. Realizar, si es posible en discusién por pares de
colegas, el siguiente proceso:

(a) Clarificarlo suficientemente, tener conciencia de su relevan-
cia, asi como de las dimensiones principales que incluye.

(b) Poner de manifiesto el grado de motivacidn para resolverlo,
asi como las destrezas, habilidades, recursos o apoyos para
empezar a trabajarlo.

() Hacer una lista de conjunto de tareas, debidamente secuen-
ciadas, a poner en marcha para comenzar a solucionarlo.

(d) Posibilidades y lineas de trabajo para compartir con otros
colegas acciones comunes que mediante un apoyo mutuo
puedan contribuir a no quedar a mitad del camino.
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