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De pocos años a esta parte la cultura docente busca un lugar ba­
jo el sol en nuestro sistema educativo tras largos años de descono­
cimiento. Evidencia el interés educativo por el tema el protagonis­
mo que la profesión de maestro ha alcanzado entre los títulos
universitarios. La evolución reciente de la teoría de la eficacia do­
cente ha experimentado una ampliación en sus objetivos y méto­
dos digna de la mayor atención del público, fundamentalmente los
estudiantes universitarios.Ala viejacienciaque estudiaba la siempre
difícilasociación entre las expectativasdel profesor y las interacción
de clase viene a contraponerse una nueva visión como estudio del
conjunto de relaciones entre los diversos agentes educativos; una
ciencia pedagógica que valora la colaboración; una ambición des­
mesurada por la participación docente que tal vez está contribu­
yendo a enriquecer notablemente el desarrollo curricular y al con­
junto de las ciencias de la educación en cuyo decurso la teoría
pedagógica ha venido a "reestructurar" la escuela como lugar de
trabajo. Sialgún rol merece el calificativode "divino"en el mundo
profesional, ése es el docente, una figura poseedora de colores sin­
gulares, de excepcional magnetismo, que ha atraído al hilo y al.filo
de la literatura científico-pedagógica documentos misceláneos 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 según los
tiempos litúrgicosde las reformas. Entre la ingente cantidad de me­
táforas sobre la enseñanza de clase, una novedad: la que le toca
grabar con ocasión de la LOGSE,y que pretende ser un acerca­
miento al universo del mundo cognitivo. Elmaestro tiene que can­
tar con extraordinaria efusividad la teoría del aprendizaje construc­
tivista,convirtiendo en oración cada una de las melodías invocadas

INTRODUCCION
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sobre su magisterio. Una de ellas es la consideración de la ense­
ñanza como un arte, y el maestro como un artista. La gratificación
estética de su labor adoptando decisiones sobre los novísimos co­
nocimientos de contenidos y promoviendo creencias epistemológi­
cas y actitudes y emociones hacia la investigación, convierten a su
obra atemporal y a su conocimiento conceptual, condicional, disci­
plinar, discursivo, sintáctico, metacognitivo, procedimental, retóri­
co, personal, sociocultural, estratégico, tácito y de las tareas en un
personaje experto que testimonia los deslumbrantes retablos de su
profesionalización. El poderío docente insinuado es el resultado de
la redistribución de' sus. responsabilidades ante los colegas del
claustro y la comunidad representada en el consejo escolar dise­
ñando "proyectos" que se planifican, elaboran y entregan a los
clientes con eficacia; estableciendo una política registrada en un re­
'glamento que codifica y judicializa la vida en el centro resolviendo
-,conflictos educativos y morales, y evaluando una enseñanza, que le
'salpica como agente. Una práctica reflexiva del aula e.svaliosa pa­
ra él cuerpo docente y alumnado porque las creencias influyen la
percepción, genera nuevo conocimiento que tenga mérito episté­
mico, motiva a los agentes al conocerse los resultados del esfuerzo,
y adecuadamente supervisada señala cómo se cambia. Por ello, co­
bra especial relieve una formación inicial del profesorado de ori~h­
tación crítico-social que promueva el pensamiento críticosobre-teo­
rías curriculares de amplias definiciones, destrezas docentes de
modelos racionalistas y relaciones ausentes de la teoría y práctica
en la enseñanza universitaria. De este modo, no deben ser ajenas a
este propósito la preparación de formadores universitarios en mé­
todos de casos que propicien en sus discípulos/as creencias peda­
gógicas que cuajan al principio de la vida académica y que tienden
a perpetuarse, perseverando incluso frente a contradicciones causa­
das por la razón, el tiempo, la escolaridad o la experiencia. Creen­
cias sobre la enseñanza que deben distar de una consideración del
curriculum oficial como la opción ante la cual maestros y maestras
deben asentir, resignarse y callar. Esta actitud de sospecha ante la
legitimación 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 institucionaldel apoyo docente. El compromiso a la exploración
en el centro es tarea de líderes y equipos directivos que ayuden a
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reflexionar a los/as docentes sobre los auto elogios y discrepancias
vertidos en los textos de los diseños curriculares.

Lapropuesta científica que sigue en esta obra parece insinuar que
el camino más recto para llegar a la verdad educativa es el círculo,
como recuerda la cultura china. En efecto, ocho capítulos redacta­
dos por profesores especialistas en Ciencias de la Educación son la
excusa de Un Ciclo de Enseiiariza Reflexiva que transparenta una
serie de pasos cartesianos en la iniciación a la reflexión crítica para
que el profesorado preste atención a las magias y alquimias que or­
nan algunos principios de la reforma educativa. El libro se divide
en tres partes, conceptualización, investigación y aplicación, tres
niveles de lectura que permiten adentrarse en un mundo educativo.
La consecución de una enseñanza reflexiva está firmemente im­
plantada en el mapa de los diseños curriculares de todas las comu­
nidades autónomas, en la retórica de una zona de la cultura que
apuesta por las raíces, por lo analítico, en el sentimiento de una for­
ma de comunicación didáctica 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 área o nivel distinto del universitario, le­
jos de conformarse con cultivar una retórica propia, debe expan­
dirse y cultivar procesos de enseñanza-aprendizaje que inmunicen
a los agentes de la comunicación contra el desfallecimiento a la ho­
ra de codificar toda la información 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 edificación de la memo­
ria, la captación de matices espaciales propios de una atención con­
centrada, las altas motivaciones por la consecución de arduas tare­
as escolares, la comprensión de los recursos estilísticos en los
textos con la facilidad de cuentos fabulados, el aprendizaje de ele­
mentos conceptuales para conjeturar resúmenes, la percepción de
las discrepancias entre sus acciones y los resultados esperados son
claros indicios de que la meta cognición en aquellos seres apuesta
por la autoafirmación en sus convicciones, por la hipercrítica de las
modas y la síntesis 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 autoría científica, o dón­
de reside la autenticidad de la iluminación para hablar del silencio
de las aulas. La perspectiva emic de indagación declara al profesor
como investigador al tratar de conocer las creencias y actitudes de
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alumnos y alumnas usando métodos que no distorsionen la fluidifi­
cación de su conocimiento utópico, que se opone a la perspectiva
ética, u orientación social del investigador universitario que "impo­
ne" sus constructos científicos. Dado que en la investigación cuali­
tativa la perspectiva etic es inferior a la emic, maestros y maestras
deben irrumpir con mayor pujanza en la narrativa de los aconteci­
mientos inencontrables de la vida en las aulas. Presumo que sus re­
latos históricos sobre las memorias de años escolares fascinarán por
el ritmo verosímil, por el sentido de juego y transacción con alumnos
y alumnas, por la originalidad que se encierra en la ansiedad y ter­
nura, ligereza y profundidad de sus cargas simbólicas interiores, al
tiempo que nos sumirán en las incertidumbres de las gentes que nos
interesan, que sin ser héroes de la historia, una historiografía con vo­
luntad antropológica sin oropeles y fanfarrias puede rescatar del ol­
vido. A veces en la biografía 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 sí por algo más de dos décadas, que vacilan ante los
nuevos requerimientos administrativos de relacionar la escuela con
la sociedad. Como curiosos de la ciencia pedagógica quieren cono­
cer las vicisitudes por las que pasaron las grandes teorías antes de re­
flejar los nuevos cambios de naturaleza curricular. Un Ciclo de Ense­
ñanza Reflexiva apuesta por la génesis del pensamiento e ideas de
los maestros, que son la energía que da fuerza en el gobierno y or­
ganización de la "física social" de los centros educativos.

Contiene el capítulo Enseñanza reflexiva de VillarAngulo la co­
rriente temática de la reflexividad en función de los variados esce­
narios educativos, ámbitos científicos y procesos realistas con el fin
de incitar a maestros y maestras a buscar su partitura irrenunciable
de una música que será su estilo de vida en el aula. De Vicente Ro­
dríguez Agavilla en el capítulo Laformación del profesorado como
práctica reflexiva algunas metodologías y estrategias que desempe­
ñan un papel crítico en la realización de las tareas escolares. Junto a
la modelización de los planes de formación inicial del profesorado,
desgrana alternativas que las instituciones de formación perma­
nente argumentan como acciones sutiles hiper-recomendables en
cursos y actividades. La enseñanza reflexiva en los ciclos educati­
vosy en las materias de enseñanza plantea una guía de respuestas
válidas a los enigmas del conocimiento de dominios curriculares.
Sus autoras, León Guerrero y Gallego Arrufat, invitan a descubrir el
curriculum escolar a través de excursiones por los paisajes deldesa-
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rrollo psicológico y de la epistemología de las disciplinas, disipan­
do las sombras entre las que el concepto de enseñanza reflexiva
podría desaparecer ante voces que han advertido otras claridades.
Se canta y tañe un verdadero arsenal de ejemplificaciones indaga­
doras en el capítulo Teoriafundamentada de una enseñanza refle­
xiva de VillarAngulo, que ha compilado procesos inductivos para
que los agentes se enfrenten a las perpetuas capturas de lo inefable.
Labúsqueda de una teoría curricular personal es la "cristalización"
yel "refinamiento" de los episodios del tríptico que los/as docentes
representan en una misma velada: la preparación del plan, la ten­
sionalidad del acto comunicativo y la revisión esperanzada de lo
acontecido. Tras el paréntesis que supusieron los capítulos anterio­
res, las páginas sucintas vertidas en Descripciónde Fernández Cruz
glosan el sueño del profesor literato, capaz de novelar lamagia del
aprendizaje. Entre las mallas del tejido narrativo, el autor apuesta
por el incidente crítico 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 condición
profesional docente del Siglo:XX. Como el valle del Nilo, Informa­
ción es el capítulo de la memoria cultural docente. Moral Santaella
enuncia la transducción de señales en los procesos cognitivos y las
técnicas que transforman el metabolismo de las membranas que
movilizan las acciones docentes. Seistécnicas útiles para informar a
los demás resumen el epicentro y razón de ser de este capítulo. La
información sobrepasa el ámbito del ciclo reflexivo para irradiar to­
dos los intereses de la vida cultural de una enseñanza propia de la
condición postmoderna. Ante la mirada del lector, Confrontación
de MolinaRuizentra en el movimiento cualitativo "verista", Losmo­
tivos seleccionados son la cooperación 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 Reconstrucción
Bolívar Botía repasa de la Aa la Z las escenas del libreto curricular.
Esta es la fase más rica de penetración psicológica del profesorado.
El docente, como en las fases anteriores; es el protagonista domi­
nante que hace las elecciones de los niveles de representación de la
acción: a veces, melodías de una comedia; otras, melodramas para
un aria de tenor.
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Hay tareas tan laboriosas en el campo didáctico casi como la de
enjaularla música. Una de ellas consiste en deslindar qué es la en­
señanza reflexiva y sus aledaños curriculares. Iniciada la discusión
sobre esa variante didáctica hace años, se han afrontado distintas
definiciones retocadas y actualizadas de enseñanza reflexiva. En
efecto, existen frases y expresiones en los libros científicos del ám­
bito de la educación y en las declaraciones de políticos del hecho
educativo que alivian el carácter "sesudo"y prometeico del término
(investigación crítica, racionalismo intelectual) y acentúan el signifi­
cado de "construcción personal del conocimiento". Ha resultado de
este modo una nutrida y multiforme relación de términos usados in­
distintamente que sustentan el esfuerzo por abarcar procesos de la
mente: por ejemplo, pensamiento crítico, estrategia de solución de
problemas, investigación orientada a la indagación, reflexión sobre
la práctica, etc. omitiendo, a veces, la temperatura y la iluminación
provocada por la emoción de los sujetos. En un afán de transparen­
cia, armamos este capítulo 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 enseñanza reflexiva es aquella programación de aula o di­
seño que anhela la puesta en marcha de la globalidad resolutiva de
las facultades de los alumnos (productivas, receptivas, etc.) que se

INTRODUCCION

ENSEÑANZA REFLEXIVA
Luis Miguel VillarAngula

CAPITULO 1
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implican en procesos educativos para analizar crítica y libremente
el sincretismo de los contenidos -conceptos + procedimientos + ac­
titudes-, los medios y materiales históricos y futuristas, las estrate­
gias herméticas y versátiles de enseñanza y los criterios de medi­
ción de los productos elaborados que se ofrecen en las aulas, y los
panoramas y episodios científicos y sociales que se presentan pOI'
los cuatro puntos cardinales del Universo. Una enseñanza reflexiva
desarrolla competencias individuales y sociales de razonamiento
lógico, juiciosponderados 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 raíces de su pensamiento y autocontrola su
recinto interior. En un marco conceptual amplio, una enseñanza re­
flexivapresta atención a la comprensión de las contaminaciones de
intereses y valores de cualquier modalidad de desarrollo y a la re­
solución de las contradicciones de la teoría y la práctica científicay
social. Llegara ser un profesor reflexivo significae implica algo más
que la probidad intelectual de utilizar procesos cognoscitivos de
análisis interno de los fenómenos curriculares y educativos. Inclu­
ye, además, la realización de contenidos y actividades afectivas y
morales en las aulas de los centros escolares, en la comunidad es­
colar y en las asociaciones sociopolíticas.

Dewey (933) postuló por el desarrollo de una enseñanza refle­
xiva que implicaradisposiciones intelectuales y afectivasaprendidas
para responder positiva y oportunamente a personas y situaciones·
sociales. A través de caminos trifurcados, el filósofo americano tra­
zó las líneas de su discurso que ilustramos y enlazamos con hilos
de conceptos:

(a) Apertura mental. Esta disposición cognoscitiva modaliza el
talante para buscar y construir estructuras alternativas (asen­
timientosy desacuerdos) de un campo científicoy/o educati­
vo. Profesoresy alumnos que tienen apertura mental aceptan
cuestiones curriculares y educativas arriesgadas y rechazan
automáticamente una hipótesis de enseñanza 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, examinarán las hipótesis a la
luz de su experiencia y compararán 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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• niveles de progresiva complejidad (distinguir la época visigoda, la
ocupación de los árabes y la reconquista cristiana).

• itinerarios en función de la dificulad (establecimiento de cuadros
comparativos sobre los niveles de vida de las tres culturas, aportan­
do actividades, medios de transporte, inventos, formas políticas de
gobierno, creaciones artísticas,etc.).

• secuencias entendidas como bipótesis de trabajo cuya uirtualidad
debe ser comprobada en la actividad del aula (¿cuálera la dieta ali­
menticia de las tres culturas?,¿cómoconstruyeron los edificios sun­
tuarios las gentes de las tres culturas?,¿cómoevolucionó la forma de
gobierno en las tres culturas?, ¿qué relaciones existieron entre las
culturas árabe y cristiana?,¿cómose manifestaba la cultura científica
y artístico-literariaen los pueblos árabe y cristiano?,¿cuálera el ma­
pa europeo a mediados del sigloXV?).

• mejor propuesta: aprendizaje de conceptos intrínsecamente comple­
jos a través de una gradación (por medio del monumento LaAlham­
bra de Granada manejar fuentes de informacióndiversas;ver pelícu­
las, diapositivas, vídeos; tomar datos en una excursión realizada
durante el curso para observar el monumento; elaborar encuestas y
entrevistasa conservadoresy trabajadores-jardineros, guardas, guías,

SECUENCIACIONDE CONTENIDOSDELAREADE CIENCIASSOCIALESDE
LAEDUCACIONSECUNDARIAOBLIGATORIA:CRITERIOS

TABLANº 1
Criterios generales para la secuenciación de contenidos del área de Ciencias

Sociales (Consejería de Educación y Ciencia de la junta de Andalucía. Orden de
28 de octubre de 1993, por la que se establecen criteriosy orientaciones para la
elaboración de Proyectos Curriculares de Centro, la secuenciación de contenidos,

así como la distribución horaria y de materias optativas en la Educación
Secundaria Obligatoria. B.O.J.A.,7 de diciembre de 1993).

blemas curriculares y educativos bajo la perspectiva que tie­
nen soluciones autónomas, plurales y contextuales. Esta ac­
titud se ha operativizado en los siguientes términos: un
alumno escucha en múltiples sitios dentro y fuera de clase,
presta atención a posibles alternativas de acciones humanas
en culturas diferentes, compone con denuedo en pro de la
exactitud y sortea los escollos de error, examina justificacio­
nes lábiles, busca evidencias conflictivas y contrapuestas, y
pregunta cómo se pueden mejorar las situaciones existentes
o sucesos. Por ejemplo, véase la ilustración de la Tabla Nº 1:
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(b) Responsabilidad. Testimonia esta acción las meditaciones
de los profesores de las consecuencias a largo y corto plazo
de los infinitosmisterios de sus cualidades y costumbres en
la clase. Losprofesores y alumnos responsables adoptan en
la enseñanza 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 síntesis complementa­
ria, dado que el maestro enseña por medio de la virtud sin
que sea preciso acarrear dosis de indoctrinación sobre mo­
ralidad en el horario lectivo de clase. Supone una concep­
ción de la enseñanza y el aprendizaje que acentúa el valor
de los contextos social, político y económico en las decisio­
nes educativas, y que indaga las acciones a la luz de presu­
puestos éticos: por ejemplo, los valores implícitosen ciertas
asignaturas, como la salud, belleza o justicia. Al igual que
ocurrió con la actitud anterior, se ha desarrollado en los si­
guientes términos: el profesor percibe propósitos educati­
vos / éticos, y no sólo utilidad, y usa el conocimiento y la
consideración de las corisecuencias. CEneste sentido, véase
la relación de objetivos seleccionados en la Tabla NQ2, 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 discriminación por razones de etnia, religión o lengua)'.

carpinteros, albañiles, etc.- del monumento; análisis formal de las
salas e1elmonumento; situación ele la ornamentación y ele los pro­
ductos artísticos en ejes espacio-temporales; lectura de mapas sobre
el reino de Granada; realización de ejes cronológicos sobre las di­
nastías árabes en Al-Andalus que reflejen los cambios en el arte y ar­
quitectura; lecturas de poemas de W. Irving),

• basada en criteriosfuncionales fundamentados en la investigación
educativa (contextualización espacio-temporal del problema de
identificación de las claves simbólicas de la cultura árabe; adopción
de las perspectivas geográfica, política y religiosa para explicar el fe­
nómeno de la cultura árabe; relaciones entre la religión y el arte; re­
presentaciones espaciales de la situación de los palacios de verano e
invierno de la dinastía y otros asentamientos urbanos).
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(e) Ser todo corazón. Este componente afectivo apunta y acre­
dita la universalidad de aquellas actitudes no confinadas a
situaciones, áreas o materias particulares; integra, inunda y
compromete la totalidad de las vidas instruccional y política
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
sofía educativa de la institución escolar explicitada en los fi­
nes del centro que aluden al aprendiz como persona. Véase
como pretexto la TablaNº 3 que sin exhaustividad relata dos
objetivos de una materia que con amenidad puede plantear
situaciones con ánimo lúdico. Laprogramación de clase se
'.puede hacer a manera de escenas en las que los alumnos
dialoguen entre sí. Las situaciones diádicas se completan
con pinceladas descriptivassobre la apariencia del símismo,
con reflexiones recíprocas de los estudiantes y con estampas
que resuman las narraciones intertextuales que manifiesten
las filiasy fobias que hubo en la antigüedad, en la mitología,
religión, arte y literatura sobre el cuerpo humano.

.../...
4. Reflexionar sobre el uso de la lengua extranjera en sus aspectos co­

municativos y formales, incorporando procedimientos y relaciones
que han sido útiles en situaciones comunicativas similares.

...l ..
7. Desarrollar una actitud receptiva y críticahacia la información 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.

DISEÑOCURRICULARDE LAMATERIAOPTATNASEGUNDA LENGUA
EXTRANJERADE LA EDUCACIONSECUNDARIAOBLIGATORIA

TABLA Nº 2
Selección de algunos Objetivos del Diseño Curricular de la Materia Optativa

Segunda Lengua Extranjera de la Educación Secundaria Obligatoria (Consejería
de Educación y Ciencia de la Junta de Andalucía. Orden de 28 de julio de 1994,
por la que se establece el diseño curricular de materias optativas en la etapa de

Educación Secundaria Obligatoria. B.O.].A., 16 de agosto de 1994).
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Laenseñanza reflexiva implica un conocimiento subjetivo de la
situación contextual (vida y funcionamiento del aula y centro) y la
realización de expresiones de pensamiento crítico: autoconoci­
miento didáctico y conocimiento del contexto y sustrato de la cla­
se -quiénes son los alumnos que están en un grupo de clase y qué
vienen a aprender a la institución escolar-. Agolpes de compromi­
sarios con la reforma, distintos educadores han redactado la se­
cuenciación de las áreas de la Educación SecundariaObligatoriade
la Comunidad Autónoma de Andalucía. En relación con la apuesta
hecha por el desarrollo del área de Ciencias de la Naturaleza se ha
publicado en el Boletín Oficialuna definición de pensamiento crí­
tico, que reproducimos:

"Entendido como la capacidad para relativizar las informaciones
y las soluciones, la exigencia de pruebas que justifiquenuna afir­
mación y la concepción de la ciencia como un cuerpo organizado
de conocimientos que se encuentra en continua reelaboración".
(Consejeríade Educación y Ciencia de laJunta de Andalucía. Or­
den de 28 de octubre de 1993,por la que se establecen criteriosy
orientaciones para la elaboración de Proyectos Curriculares de
Centro, la secuenciacion de contenidos, así como la distribucion
horaria JI de materias optativas en la Educación Secundaria
Obligatoria. B.OJ.A., 7 de diciembre de 1993). .

...I ...
3. Aumentar el control y dominio del cuerpo en la manifestación de

sus posibilidades de expresión, actuando con flexibilidad mental,
espontaneidad, imaginación y creatividad.

...I ...
7. Valorar las semejanzas y diferencias con los demás, como base de

actitudes flexibles y solidarias que incidirán en la vida académica y
extraescolar.

DISEÑOCURRICULARDE LAMATERlAOPTATIVAEXPRESIONCORPORAL
DE LAEDUCACIONSECUNDARlAOBLIGATORlA

TABLA Nº 3
Selección de algunas capacidades del Diseño Curricular de la Materia Optativa
Expresión Corporal de la Educación Secundaria Obligatoria (Consejería de

Educación y Ciencia de la Iunta de Andalucía. Orden de 28 de julio de 1994, por
la que se establece el diseño curricular de materias optativas en la etapa de

Educación Secundaria Obligatoria. B.OJ.A., 16 de agosto de 1994).
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'. Los profesores reflexivos buscan las justificaciones políticas -gra­
do de prescriptividad de una propuesta pedagógica- y los funda­
mentos científicos y psicopedagógicos de los proyectos educativos y
curriculares y de las materias transversales; están bien informados de
los nuevos contenidos curriculares, utilizan fuentes científicas válidas
para seleccionar y secuenciar los contenidos de las materias curricu­
lares y las citan; buscan alternativas a las prácticas instruccionales ca­
da vez que se enfrentan a un nuevo grupo de alumnos o curso de un
centro y toman en consideración 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 construcción/alteración de los
sistemas socionaturales en una clase de la materia optativa de Ecolo­
gía-, imágenes -valoración de la creación artesana frente a la crea­
ción artística en la materia optativa Talleres artísticos o experimenta­
les-, y reflejos de situaciones sociales pretéritas -descubrimiento de
las huellas clásicas a través de la arqueología 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 ánimo de ofrecer claves
sobre su hipotética configuración: (a) los profesores expertos (¿tam­
bién los reflexivos?) son mejores en su área 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 fenómenos, lo ordinario y corriente, y al tiempo rom­
per con modalidades de pensamiento impuestas por el sentido co­
mún); (c) los profesores expertos son más sensibles a las exigencias de
las tareas (los docentes reflexivos interpretan el valor que tiene para el
éxito la intuición, las conjeturas, el azar, la audacia en los planteamien­
tos, la imaginación 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 sólo acompaña 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);
(f) los profesores expertos tienen capacidades rápidas 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 áreas (los reflexivos aportan luz en la oscuridad .
.Por ejemplo, tras enseñar la materia Cultura Clásica se refuerzan las
convicciones e ideales democráticos que liberen al hombre de otras
servidumbres) y (h) los profesores expertos tienen más ricas fuentes
de información acerca del problema que tratan de resolver (en con­
secuencia, la estrategia didáctica no se basa únicamente 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 enseñanza 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 evaluación crítica de una enseñanza re­
flexiva trata de expandir la comprensión de las características del
profesor y de sus situaciones educativas, así como de promover ac­
ciones morales en la educación, 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 reflexión 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 formación permanente de profesorado hasta una
práctica de enseñanza de profesores en ejercicio. Se puede inter­
pretar, por ejemplo, que el problema consiste en hacer bien una
práctica de la enseñanza que te han dicho o se trata de enunciar
qué es una buena práctica de enseñanza. Según la respuesta que se
ofrezca en un caso u otro así se abordará una epistemología u otra
con el docente: de carácter ontológico -es decir, la realidad educa­
tiva que se presenta en el aula y centro es problemática- o tecno­
lógico -o sea, la relación ordenada de medios que se dispone para
conseguir un fin plausible a una solución buscada y deseada-. Co­
peland y otros (1993) han propuesto doce atributos críticos sobre la
práctica reflexiva agrupados en torno a tres macroconceptos de in­
vestigación: la identificación de un problema, la generación de so­
luciones, la comprobación de las mismas y el aprendizaje a través
de la práctica reflexiva. No resulta extraño que se otorgue validez
educativa a los atributos que configuran la reflexividad porque
constituyen una agenda o guión de entrenamiento y/o un pr9gra­
ma de investigación en los planes de formación inicial del profeso­
rado, prioritariamente en relación con las prácticas o practicum,
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OBJETNOS DE LASAREASDE LAEDUCACIONSECUNDARIAOBLIGATORIA

• declarativo, o conocimiento del qué (knowing what). Es un conoci­
miento de los hechos. En la materia Saludy Alimentación,por ejem­
plo, realizar un inventario cuantitativo de las hortalizas que hacen
aportaciones del mineral hierro.

• discursivo, o conocimiento del lenguaje y su uso. Es una variedad
del conocimiento conceptual. En la materia Taller lingüístico, reco­
nocer los componentes lingüísticos de los modismos según las co­
marcas de una zona geográfica.

• estrategia metacognitiua. Conocimiento de las estrategias que le
permiten a uno seguir y regular la culminación de una tarea, o la
consecución de sus metas. En la materia Metodología e investiga­
ción científica: técnicas experimentales de laboratorio, usar fuentes
de información -libros, estadísticas,documentos, mapas, encuestas,
entrevistas-, que sirvanpara posteriores tratamientos de datos.

TABLANº 4
Selección de términos sobre el conocimiento de áreas y materias de la Educación
Secundaria Obligatoria (R. D. 1007/1991, de 14 de junio, por el que se establecen

las enseñanzas mínimas correspondientes a la Educación Secundaria
Obligatoria) .

Los elementos contenidos en la reflexión, dice Ross (1989), son
los siguientes: presencia de una situación dilemática; reconoci­
miento de cualidades únicas en las alternativas y similitudes en las
proposiciones; ajuste y reconstrucción constante de las proposicio­
nes dilemáticas; experimentación de las proposiciones, y acepta­
ción o rechazo de las consecuencias analizadas. Posteriormente,
Korthagen (1993) ha propuesto procesos no racionales para esti­
mular procesos en la enseñanza reflexiva, como la utilización de
metáforas, dibujo y pintura, fotografías,técnica de la rejillade Kelly,
etc., en la formación del profesorado.

Alexander, Schallerty Hare (1991)han clasificadolos distintos ti­
pos de conocimiento de los profesores. Lareflexividad es una idea
que se adhiere a las manifestaciones del conocimiento sociocultu­
ral, desde la construcción del mismo -como un conocimiento ante­
rior o experiencial- a cualesquiera de las versiones del conceptual
-declarativo, discursivo, estrategia cognitiva, etc.-, dejándose úni­
camente aparte el conocimiento tácito-irrealizado y no analizado-.
Léase,por ejemplo, la Tabla Nº 4:



30

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 enseñen como técnicas de
trabajo intelectual en una materia autónoma e independiente', cual

1.1. PROCESOSDE UNAENSEÑANZAREFLEXIVA

El contexto social de la enseñanza está pleno de sombras evo­
cadoras y visibles y tensas emociones, que generan múltiples cues­
tiones sobre los acontecimientos cambiantes de la situación de la
práctica. Preguntas del tipo "¿quiénes somos?, ¿cómo nos llevamos?,
¿qué enseñamos a través del curriculum?, ¿cómo organizamos nues­
tras clases?, ¿cómo gestionamos nuestras clases?, ¿cómo nos comu­
nicamos en la clase?, ¿qué es lo que estamos consiguiendo?" (Pollard
y Tann, 1987) son básicas para dilucidar las capas de oscuridad que
envuelven el diseño de una propuesta curricular de centro, etapa,
ciclo, área o aula. El profesor reflexivo al detenerse ante la disposi­
ción de las tareas, en los elementos que integran un curriculum, en
la afiliación 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
aprobación de los acontecimientos. Para él, que arranca de cues­
tiones sencillas que pueden ocasionar indagaciones conducentes a
cambios en los cursos de acción escolar (respetando a los demás,
buscando la excelencia en las tareas, mostrando honradez profe­
sional) la enseñanza es una situación laberíntica que diariamente
descifra y descubre.

Cochran-Smith y Lytle (1990) han denominado programa de in­
vestigación del profesor a uno que percibe a los docentes como ge­
neradores o productores de un conocimiento (¿práctico?) frente a
conocimiento formal, en términos de Fenstermacher (1994), quien,
además, justifica la obligación de que el conocimiento de la actua­
ción o "conocer cómo" hacer las cosas de manera competente se
tenga que razonar. La reflexividad de los profesores sobre los pro­
cesos de enseñanza-aprendizaje quiere decir, además, que estos
poseen y enseñan conocimientos procedimentales (knowing how)
o rutinarios de los contenidos de las materias.
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es la propuesta de un currículum de destrezas de pensamiento su­
gerida por Beyer (1988) y que integra tres niveles: Ca) estrategias de
pensamiento; Cb) destrezas de pensamiento crítico y Cc) destrezas
de procesamiento de la información.

Un curriculum que promocione la reflexividad integrará distin­
tos niveles o gradientes en el uso de destrezas metacognitivas. Así,
derivada de la teoría de Habermas (Ewert, 1991), Van Manen (1977)
ha sugerido que la reflexión ocurre en tres estadios diferentes: ra­
cionalidad técnica, acción práctica y reflexión crítica. Estos niveles
se corresponden con las tres formas de conocimiento y los tres in­
tereses cognoscitivos a ella asociados:

Ca) Racionalidad técnica.A este nivel empírico-analítico, la re­
flexividad se preocupa de la aplicación del conocimiento a la
consecución de alguna meta o fin deseado. La inquietud do­
minante del profesor se refiere a la aplicación eficaz del co­
nocimiento pedagógico para conseguir efectos predetermi­
nados. Este nivel de reflexividad ocupa un puesto central en
la tradición de los modos pragmáticos y eficientistas del pen­
samiento tecnológico. 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. Así, estos autores indican los pasos para enseñar las
estrategias cognoscitivas en los siguientes términos: Ca)pre­
sentar las nuevas estrategias cognoscitivas, (b) regular la difi­
cultad durante la práctica guiada, (e) proporcionar variados
contextos de prácticas para los estudiantes, (d) proporcionar
retroacción, Ce)aumentar la responsabilidad del estudiante, y
CD proporcionar una práctica independiente. Por ejemplo,
véase la ilustración de la Tabla NQ5:



Proporcionar variados
contextos de prácticas
para los estudiantes.

Regular la dificultad
durante la práctica
guiada: por ejemplo,
presentando elmaterial
en pasos cortos u ofre­
ciendo tarjetas con cla­
ves.

Practicando ampliamente en una empresa, los
alumnos comprenden la función social y económi- ,
ca de la misma, al tiempo que se le dan oportuní­
dades para que compruebe en ella los tipos de
funciones que realizan los equipos de trabajo (ma­
teria: Organización empresarial y laboral).

Proporcionar una prác­
tica independiente.

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

Aumentar la responsa­
bilidad del estudiante.

Los estudiantes utilizan una serie de preguntas pa­
ra comprobar sus resúmenes en la enseñanza de la
materia Información y Comunicación: ¿he hallado
la idea global en la biliografía?,¿he averiguado la
información más valiosa en las fuentes videográfi­
cas?,¿tengo alguna información hemerográfica que
no se relacione con la idea principal?,¿heusado al­
guna información filmográficamás de una vez?

Proporcionar retroac­
ción.

Los alumnos pueden percibir, entre otros, los si­
guientes contextos en la enseñanza de la Informá­
tica aplicada: práctica guida por el profesor sobre
el soporte lógico, enseñanza recíproca de manera
que puedan corregir los errores los alumnos entre
sí, y trabajo en pequeños grupos sobre la dimen­
sión ética de la informática.

Por ejemplo, cuando el profesor de Taller Lingüís­
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 cómo hacer la preparación de la
escena / el nudo de la trama / y el desenlace feliz
de la acción.
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Por ejemplo, ayudar a los estudiantes a formular
preguntas del tipo: quién, qué, cuándo, dónde,
por qué, y cómo en torno a las formas y sus medi­
das, en el caso de un contenido de Matemáticasde
la vida cotidiana.

introduciendo unas cla­
ves concretas.

Presentar las nuevas es­
trategias cognoscitivas:

TABLA Nº 5
Enseñanza de estrategias cognitivas en las materias optativas de la

Educación Secundaria Obligatoria (Consejería de Educación y Ciencia de la
Junta de Andalucía. Orden de 28 de julio de 1994,por la que se establece el

diseño curricular de materias optativas en la etapa de Educación
Secundaria Obligatoria. B.OJ.A., 16de agosto de 1994).
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(b) Acción práctica. En el nivel hermenéutico-fenomenológico,
la reflexividad presta atención a la comprensión de la inte­
racción de los individuos. El profesor se preocupa por la
clarificaciónde las predisposiciones subyacentes en las me­
tas educativas contrapuestas y por la evaluación de las con­
secuencias educativas de la acción docente. El debate sobre
la acción práctica se refiere, por ejemplo, a mostrar el valor
de las metas curriculares que se hayan diseñado en un pro­
yecto educativo de centro (PEe). Sise considera el principio
de adaptar la enseñanza de clase a las diferencias individua­
les de los alumnos que debe presidir las programaciones de
los profesores en los centros escolares, Kingy King (988)
han diseñado una estrategia de entrenamiento subdividida
en tres categorías 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
ción, procesamiento en profundidad, etc.), (b') destrezas de
pensamiento de contenido (consecución de conceptos, de­
sarrollo de conceptos, reconocimiento de esquemas, etc.), y
(c') destrezas de razonamiento (razonamiento analógico,
extrapolación, evaluación de evidencias, examen de valo­
res, etc.). En la Tabla Nº 6 se ilustran las destrezas en rela­
ción con la secuenciación del área de Lengua Extranjera:



• Examen de valores (utilizar y aceptar ele­
mentos semióticos en la forma de patrones
gestuales, eliminando estereotipos).

.. Evaluación de evidencias (hacer un resu­
men oral y escrito de las nuevas informa­
ciones leídas o escritas).

• Extrapolación (utilizarlibremente la lengua
para fabricar mensajes significativos).

• Razonamiento analógico (observar las re­
gularidades de las palabras anotando sus
propiedades, y determinar la posibilidad
de inferir reglas ortográficas, de puntua­
ción, gramaticales, léxicasy fonológicas).

Destrezas de razona­
miento.

e Reconocimiento de esquemas (agrupar y
ordenar material según la terminación de
los verbos).

• Desarrollo de conceptos (practicar mensa­
jes lingüísticosen lengua extranjera a partir
de modelos de textos litararios).
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• Consecución de conceptos (ordenar frases
en secuencias lingüísticassignificativas).

Destrezas de pensa­
miento de contenido.

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

ID Control de la atención (creación individual
de una viñeta con seis cartelas sueltas que
representen verbos transitivosregulares en
el tiempo pasado) .

Destrezas de apren­
der a aprender.

TABLA Nº 6
Destrezas para aumentar la responsabilidad en el área de Lengua Extranjera.
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El pensamiento crítico está compuesto para Beyer (1988) de una
serie de "operaciones mentales discretas que se usan para conocer
el valor o precisión de algo, al tiempo que una serie de disposicio­
nes que guían su uso y ejecución". Sirvan como ejemplos del mismo
las siguientes declaraciones: distinguir entre hechos verificables y
reclamaciones de valor, distinguir la información, reclamaciones o
razones relevantes de las irrelevantes, determinar la precisión factual
de una declaración, etc. Por ejemplo, véase en la ilustración de la
Tabla Nº 7 la interpretación que hacemos del pensamiento crítico: .

"El estudio de la disciplina debe favorecer el desarrollo de una
educación emancipadora que faciliteal alumno una comprensión
crítica de sus claves y le permitan no adaptarse pasivamente al
nuevo orden tecnológico en el que vive". (Consejería de Educa­
ción y Ciencia de la Junta de Andalucía. Orden de 28 de julio de
1994, por la que se establece el diseño curricular de materias op­
tativas en la etapa de Educación Secundaria Obligatoria.B.OJA,
16 de agosto de 1994).

(e) Reflexión crítica.A nivel crítico-teórico, la reflexividad em­
plea una teoría emancipatoria de la verdad. El profesor in­
corpora criterios morales y éticos en el discurso acerca de las
acciones prácticas, y reflexiona sobre los supuestos que limi­
tan o modelan la práctica. Los profesores que cumplan el ar­
tículo 4º del Real Decreto que establece el Currículo de Edu­
cación Primaria tendrán que promover competencias en los
alumnos para que valoren críticamente "las diferencias de ti­
po social" y rechacen "cualquier discriminación basada en
diferencias de sexo, clase social, creencias, raza y otras ca­
racterísticas individuales y sociales". Es más llamativo el uso
que se le otorga a la emancipación en uno de los objetivos
de la materia Informática aplicada de la Educación Secunda­
ria Obligatoria, que se impartirá a alumnos de 4º curso, en la
Comunidad Autónoma de Andalucía, cuando establece:
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Anctil, Hughes y Trujillo (1992) han investigado cómo los pro­
fesores con experiencia que se implican en un proceso de "mento­
ring" (asesoramiento a otros profesores más jóvenes en los centros)
se hacen más reflexivos utilizando a tal fin una taxonomía derivada
de Ross (1989, 1990)que define los componentes de una reflexión
madura y que incluyen: (a) contenidos (conocimiento de los pro­
pósitos y consecuencias de las prácticas 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 aproximación racional de solución
de problemas, habilidad para establecer juicios intuitivos, etc.), y
(c) actitudes (derivadas de Dewey, citadas anteriormente). Lasres­
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 sei'í.aladoKagan (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,y las fases de VanManen, 1977,explicadas an­
teriormente): los intereses técnicos se reflejan en la preocupación
por dominar y manipular el ambiente exterior (por ejemplo, un cu­
rriculum que da explicaciones científicas sobre cómo se domina el
conocimiento); los intereses prácticos o comunicativos de las do-

El trabajo en equipo de los alumnos (aprendi­
zaje cooperativo, despliegue de actitudes me­
tacognitivas, afectivas y sociales) permitió
editar en una mañana el periódico escolar.

Disposiciones que
guían el uso y ejecu­
ción de las operacio­
nes.

Conocimientodel va­
lor o mérito de algo.

Un disco óptico almacena más información
que una tarjeta perforada (conocimiento del
mérito). En una tarjeta perforada se grabó una
ecuación, mientras que en el disco óptico se
anotaron las costumbres no declaradas de los
contribuyentes (conocimiento del valor).

TABLA Nº 7
Ejemplificaciones del pensamiento crítico en relación con la materia Informática

Aplicada de la Educación Secundaria Obligatoria.
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La imagen del profesor como investigador se está reevaluando
en la actualidad en círculos de la administración educativa. La pra­
xis y el lenguaje son nociones que han ganado validez en relación
con el rol de los profesores en la investigación educativa. El len­
guaje educativo y el juicio ético de los profesores constituyen me­
dios para constatar las creencias pedagógicas en la vida social de
los centros al tiempo que son herramientas fundamentales para los
enfoques de indagación interpretativa. El entendimiento del pen­
samiento, palabra y acción personal de los profesores se sitúa en
contextos sociales y educativos singulares. Esta perspectiva herme­
néutica y narrativa de la indagación 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 prácticas 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 investigación, ni meros recursos de colaboración en
proyectos de investigación educativa. En su lugar, son simultánea­
mente investigadores, instructores y analistas críticos de sus memo­
rias anuales de centro. En esta aproximación, se guía a los profeso­
res para revelar y examinar el conocimiento artesanal y la actuación
improvisada asociada con las acciones estableciendo cuatro movi­
mientos en la reflexión.

1.2. ADAPTACrON DEL CrCLO REFLEXIVODE SMYTH A LARESO­
LUCrON DE SITUACIONES PROBLEMATICAS CURRICULARES

centes se traducen en la comprensión del lenguaje utilizado para
describir los modelos y teorías personales de enseñanza. El curri­
culum y la instrucción son procesos educativos dinámicos que se
construyen y reconstruyen en función de juicios y criterios compe­
titivos que colisionan o se enfrentan entre sí. Finalmente, los inte­
reses emancipativos se refieren a una tendencia del profesor hacia
el desarrollo y la transcendencia. Los alumnos en formación, bajo
esta perspectiva, buscan la libertad para poder determinar su futu­
ro como profesional, al margen de los lastres de ciertas sub culturas
dominantes en las instituciones formativas y escolares. En definiti­
va, es la perspectiva crítica aplicada a la formación del profesorado
(Zeichner, 1992).
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De acuerdo con Smyth (1989), los profesores se deberían im­
plicar en cuatro formas de acción con objeto de cambiar las condi­
ciones ideológicas y administrativas que los limitan hasta llegar a
una plataforma de emancipación profesional. El proceso es una
forma de hacer investigación sobre la práctica que involucra per­
feccionamiento profesional por cuanto se establecen cambios cu­
rriculares a la luz de los diseños sugeridos. Las fases del proceso
son las siguientes:

(a) Descripción. Es un estadio en el que los profesores contes­
tan la pregunta: "¿qué hago?". Conforme los profesores re­
flexionan acerca de sus acciones describen su conocimiento,
creencias y principios que caracterizan su práctica de ense­
ñanza. Susdescripciones convierten la enseñanza en un tex­
to escrito que utiliza el lenguaje literario de los profesores: el
uso de diarios y periódicos comprime los hechos y dilemas
que conforman el conocimiento tácito de los profesores. Co­
mo tal, la enseñanza se describe para hacerla accesible y re­
velar su significado.En esta fase del ciclo la meta consiste en
establecer principios pedagógicos fundamentados en la ac­
ción racional ejecutada. El lenguaje utilizado por los profe­
sores genera un texto que comprime los elementos de la en­
señanza que permiten problematizarla y hacerla susceptible
de cambio. Una actividad que pueden desarrollar los profe­
sores consiste en iniciar un proceso de categorización de los
textos acumulados en sus dossiers personales (reflexiones
sobre la práctica) (véase Capítulo 5 de este .libro). A conti­
nuación mostramos una viñeta en la Tabla Nº 8:
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(b) Información. Se inicia este estadio por la siguiente pregun­
ta orientativa: "¿qué significa esto?". Los profesores desta­
pan sus teorías de rango medio, explicativas o locales que
informan su acción docente. Conforme describen, analizan
y establecen inferencias acerca de los hechos de clase, crean
sus propios principios pedagógicos. Estas teorías subjetivas
les ayudan a dar significado de cuanto sucede en la clase,
escuela y sociedad, y guían acciones curriculares ulteriores.
Laactividad consiste en la elaboración de un proceso de ta­
xonomización / clasificaciónde los códigos establecidos de
su acción práctica, levantando estructuras jerárquicas de los
conceptos pedagógicos construidos en sus categorías; esta-

Las categorías de las notas de campo de esta profesora podrían ser las
siguientes:
conocimiento-variación dentro y a lo largo de materias-tipos de cono­
cimiento en una materia-especificación del conocimiento.
Los códigos de las categorías podrían ser:
CON (conocimiento).
VAD (variación dentro de las materias).
VAE(variación entre materias).
TIP (tipos de conocimiento en una materia).
ESP(especificación del conocimiento).

Cuando examino las clases que imparto de Inglés en la segunda etapa de
EGBy ahora en los cursos de Educación Primaria me doy cuenta que el
conocimiento que imparto varía dentro de las clases y también supongo
que a lo largo de las materias que se imparten en la Segunda Etapa. En
mi enseñanza, cambia el conocimiento del vocabulario, las destrezas de
comunicación oral, la comprensión de los mensajes que proceden de
grabaciones en vídeo. Desde luego, ordeno mis clases de manera que di­
fiere del árbol lógico que había hecho mi compañero de Ciencias Natu­
rales para clasificar los insectos, y de las anotaciones musicales que ha­
bía dibujado en un pentagrama mi compañera de Música.

Para responder a la pregunta ¿'qué bago?, un profesor hipotético ha re­
dactado las siguientes notas:

Descripción de la enseñanza de una profesora.
TABLA Nº 8
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FIGURA Nº 1
Mapa conceptual de una profesora.

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

• Siempreque desarrollo una actividad procuro seleccionar estrategias
para aumentar el número de tipos de conocimiento.

• La comparación de las estrategias con las de mis compañeras evi­
dencia mi conocimiento de lo que conozco (metaconocimiento).

Al responder a la cuestión ¿'quésignifica esto?,la profesora de la viñe­
ta anterior establece los siguientes principios explicativos:

TABLA Nº 9
Información de la enseñanza de una profesora.

bleciendo relaciones causa-efecto entre ciertas categorías di­
dácticas; agrupando las categorías hasta establecer racimos o
árboles conceptuales), y seleccionando episodios prácticos
relevantes de los códigos. Posteriormente establecen propo­
siciones operativas (principios explicativos, o teorías de ran­
go medio) sobre situaciones particulares que evidencian el
conocimiento tácito que tienen sobre la secuencia de códi­
gos seleccionada, y las relaciones entre ellos. La ilustración
de pasajes de la enseñanza mediante ordenación / secuen­
ciación de códigos se refleja en la elaboración de mapas cog­
nitivos(véase Capítulo 6 de este libro). Laejemplificaciónde
la Tabla Nº 9 es ilustrativa:
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Diálogo 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 códigos sobre los supuestos, valores, y creencias que tienes
en la enseñanza de Inglés?
Profesora de Inglés: Creo que existen muchas formas de conocimiento
que obligan a realizar actuaciones y tareas cada vez más complejas. Me
interesa generar en los estudiantes ideas que vayan más allá del domi­
nio de formas particulares de comunicación. También busco el respeto
por aquellas culturas y gentes que tienen hechos lingüísticos diferen­
ciados. También quiero mostrar en mi disciplina que no existe una for­
ma lineal de aprendizaje de todos los conceptos. Unos se aprenden de
un modo y otros de otro: la 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.

Laprofesora de Inglés se cuestiona: ¿'cómohe llegado a ser así?

TABLA Nº 10
Confrontación de la enseñanza entre dos profesoras de un equipo docente.

(c) Confrontación. Este estadio responde a la pregunta: "¿cómo
he llegado a ser así?".Los profesores buscan la constatación
de sus supuestos, ideas, valores y creencias, y cómo las fuer­
zas sociales e institucionales les han influído. Perciben que el
conocimiento está construido simbólicamente por la mente a
través de la interacción social con otros colegas. Es una fase
de legitimación de sus tareas como intelectuales responsables
de la generación de tipos variados de conocimiento sobre la
práctica curricular. Las declaraciones muestran los contextos
singulares idiosincrásicos 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 códigos sobre los supuestos,
valores, y creencias de la enseñanza?, ¿de dónde proceden
esas ideas?, ¿qué es lo que hace que mantega tales ideas en
ese contexto?, ¿cuáles son las razones sociales que las causan?
(véase Capítulo 7 de este libro). Nuestro supuesto de la pro­
fesora de Inglés se especifica en la Tabla Nº 10:
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conocimiento anterior (COA)
interacción (INT)
diadas de alumnos (DIA)
autorregular (AUT)
medir sus avances (MED)
enmendar sus errores (ENE)

Ella ha comentado al término de la primera evaluación del presente
curso que va a establecer un nuevo esquema clasificatoriode su prác­
tica acentuando el valor que tiene el conocimiento anterior de los
alumnos y así aumentar el significado de la interacción con otros suje­
tos. En la clase se establecerán 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.

La profesora de Inglés se pregunta: ¿'cómopodria hacer las cosas de
manera diferente?

TABLA NQ 11
Reconstrucción de la enseñanza de una profesora de Inglés.

(d) Reconstrucción. En esta fase los profesores contestan la pre­
gunta: "¿cómopodría hacer las cosas de manera diferente?".
La intención de esta forma de acción consiste en criticar y
destapar las tensiones que existen entre las prácticas docen­
tes particulares y los contextos culturales y socialesmás am­
plios en los cuales se incluyen. Lacaracterísticade esta con­
cepción reconstruccionista social es su compromiso con la
reflexión como una actividad comunitaria donde los docen­
tes soportan y mantienen el conocimiento de los demás
(Zeichner y Tabachnick, 1991).Sepretende que experimen­
ten con sus mapas cognitivos mediante la comparación de
los textos de la enseñanza realizada con otros nuevos que
mejoren la clasificación existente previamente realizada. Se
propone al efecto una viñeta narrativa de práctica futura
(análisis de una configuración nueva de la enseñanza) que
mejore la anterior indicando el proceso para alcanzar las
destrezas críticas sugeridas (véase Capítulo 8 de este libro).
Lailustración de la Tabla Nº 11es una representación de es­
te episodio:
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Otros autores han seguido principios de Schón (1993) para for­
mar profesores reflexivosen EstadosUnidos y Canadá (véase Pens­
termacher, 1994:13). En Inglaterra, Tickle (1993) investigó y com­
probó cómo reflexionaban cinco profesores principiantes de un
programa de iniciación profesional (conocido en inglés como in­
duction) tendente a reflexionar sobre la práctica, aportando inci­
dentes y acciones que demostraron fenómenos de carácter reflexi­
vo que sustentaban la teoría de Schon, al tiempo que proclamaba
qué era una enseñanza escrita con mayúsculas, es decir, el dominio
y control de una enseñanza "desproblematizada". Modelos cons­
tructivistasde desarrollo profesional han sido también propuestos
por otros autores: así, Ross y Regan (1993) conciben el desarrollo
profesional como un proceso "modesto o radical de reestructura­
ción del conocimiento existente" en el que la reflexión está presen­
te en todas las fases del modelo constructivista:disonancia, síntesis,
experimentación e integración.

ENE
AUT

FIGURA Nº 2
Mapa conceptual reconstruido
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Algunos autores han enfocado restringidamente la preparación
profesional docente para la enseñanza reflexiva a través de ciertos
medios o técnicas para conseguir metas preespecificadas. Es una
aproximación consistente en el diseño de experiencias controladas
de situaciones docentes. El punto crítico de esta estrategia reside en
la adquisición de destrezas técnicas de enseñanza, como la obser­
vación sistemática de los demás, la auto evaluación de los profesores
en formación, la redacción de diarios y la simulación de la enseñan­
za. Aunque es improbable que se preparen profesores críticos que
experimenten una sola enseñanza reflexiva, Schon (1987) retrata la
forma en que el diálogo sensible, el modelamiento, y el marco de
experiencias prácticas 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 demostración, consejo, interrogación, y crítica) producen ar­
te profesional o competencia reflexiva en la enseñanza. (Léase el
Capítulo 2 de este libro para mayor información sobre desarrollo
profesional docente).

Además, Kottkamp (1990) y Osterman y Kottkamp (1993) han
presentado catálogos de medios o estrategias formativas para facili­
tar la reflexión. 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 depuración y exégesis del texto didáctico. Es
el "instrumento" que mejor describe el acervo de acciones
docentes, la más solicitada en la organización y funciona­
miento de los centros educativos. En las programaciones es­
critas de los profesores encontramos, en efecto, no sólo 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) Periódicos. Los datos ofrecidos en los registros diarios de ac­
tividades escolares y curriculares se pueden usar y publicar
para difundir esquemas didácticos y sinopsis de tareas que

1.3. ESTRATEGIAS REFLEXIVAS PARA PROYECTOS CURRICULA­
RES DE CENTRO Y PROGRAMACIONES DE AULA



45

tengan significado. Una sección de los mismos puede ser la
redacción de las biografías de personajes;

(c) Grabaciones de casos.Laredacción de estudios de caso -so­
bre profesores, aulas, ciclos, áreas, etapas, centros, etc.- es
una actividad científica estructurada que amplía el número
de alternativas educativas. Kagan 0993:704) ha sintetizado
los usos de los estudios de casos de clase: como instrumen­
tos instruccíonales para relacionar la teoría y la práctica; co­
mo base de datos para estudiar los procesos cognoscitivos, y
como catalizadores que pueden promover cambios en las
creencias y prácticas pedagógicas. La lectura de testimonios
escritos o el visionado de vídeos de un profesor enseñando
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
pedagógicas e incluso de su actuación;

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

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

CD Retroacción electrónica. Las grabaciones en vídeo de las ac­
ciones de los profesores en clase son registros de hechos, con­
flictos y sentimientos para la reflexión en y sobre la acción;

(g) Metáforas. Es una figura literaria que permite clarificar el
significado personal que los profesores atribuyen a su ac­
ción docente particular. Bullough y Stokes (994) han ex­
plorado el valor de las metáforas personales de profesores
principiantes como vía para establecer su autoexploración y
desarrollo profesional;

(h) Plataformas. Son, de acuerdo con Schón (987), las teorías
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 teoría expuesta y su teoría-en-uso;



Grabaciones de casos:
• incidentes criticos.

Describen las con­
ductas prototípicas
de los alumnos que
se implican en ac­
tividades de apren­
dizaje.

El caso que se presenta en la clase de Infor­
mática Aplicada surge de la discusión sobre la
necesidad de hacer una revista del centro pa­
ra la comunicación interna de la comunidad
escolar. Se insinúa que desde esta clase se
ofrezca el soporte instrumental y lógico de la
revista. Hemos considerado que los alumnos
deben plantear las características de la publí-

Actividad: redacción de la biografía de un
profesor por un alumno.
Instrucciones: el arte de escribir una biografía
no sólo consiste en sustentar el texto en evi­
dencias fiables -cartas, fotos, recortes de pe­
riódicos, vídeos, 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 entrañables, sin convertirlo
en un héroe. La biografía es un texto ameno,
pero no necesariamente un panegírico.
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Periódicos

Diario de un profesor: ... el alumno era un cre­
ador de un universo único sobre el sentido del
cambio. Manejaba con prodigio conceptos co­
mo cronología, duración, ritmo, crisis y evolu­
ción. A veces, redactaban en mi clase de Cien­
cias Sociales textos densos de sus experiencias
subjetivas sobre la noción de tiempo, que se
hacían impenetrables. Se miraban en el espejo
de su fisonomía para reinterpretar conceptos
como la evolución de los acontecimientos ...

Escribir

TABLA Nº 12
Estrategias reflexivas para Proyectos Curriculares de Centro

y programaciones de aula.

(i) Advocaciones. Reflejanla comunicación de nuestros pensa­
mientos, sentimientos, intenciones y conocimiento (Oster­
man y Kottkamp, 1993:57).

Por ejemplo, véase la ilustración de la Tabla Nº 12:
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En la clase de Información y Comunicación
se ha previsto hacer un análisis de la comuni­
cación grabada por dos sistemas: vídeo y au­
dio. Cada grupo analizará una sesión de clase
grabada de media hora de duración donde
aplicará un sistema de signos para su poste-

Retroacción electró­
nica

Una taxononúa de análisispuede ofrecer cues­
tiones relativas a la Memoria final de curso,
donde el profesor:
• describe su práctica reconociendo las in­
consistencias habidas,

• ofrece mucho detalle en su análisis, indi­
cando recomendaciones específicas...

Retroacción por me­
dio de instrumentos

• simulaciones de clase y role playing. Los
alumnos analizan supuestos prácticos so­
bre la expresión 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 organización for­
mal de la comunicación) en el aprendizaje
de la Segunda Lengua Extranjera.

Situaciones ingenia­
das

cación para conocer si se insertan gráficos en
ellay si se quiere imprimir en color. Otro pro­
blema surgido es el soporte lógico para el tra­
tamiento de textos, las bases de datos y la au­
toedición. Se ha dividido la clase en grupos
reducidos para un aprendizaje cooperativo
del tratamiento que se debería a dar a la in­
formación.

o protocolos. Graba­
ciones originales
de sucesos de cla­
se. El registro se
hace por medio
de grabaciones.

• textos escritos de
casos contemporá­
neos. Contienen la
declaración y des­
cripción del pro­
blema, sugerencias
de los alumnos,
soluciones inten­
tadas por el profe­
sor, progreso rea­
lizado, conclusión
y evaluación.
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• autodescubrimiento de las limitaciones y
falibilidad del conocimiento personal. En
la clase de Patrimonio Cultural de Andalu­
cía el profesor confiesa que ni recuerda tí­
tulos ni pasajes de obras de viajeros y es­
critores extranjeros que visitaron Andalucía, ! ...

como Ford, Borrow, Latour...

Advocaciones

En relación con la programación de aula de
Matemáticas de la vida cotidiana, la teoría ex­
puesta sería aquélla que identificara las creen­
cias sobre las metas del conocimiento mate­
mático, que describiera un resumen de las
situaciones que se pueden resolver por me­
dios matemáticos, y que hiciese un análisis ra­
zonado de las estrategias de resolución de
problemas. La teoría en uso sería la acción en
clase explicitada a través de ejercicios en la
pizarra, tareas y explicaciones. Si éstos versan
sobre razonamientos ligados a situaciones
rea-les del medio, hablaremos de congruen­
cia en las teorías personales.

Plataformas

Un profesor se propone el siguiente proble­
ma: comparar y contrastar las metáforas que
utilizan los alumnos en las clases del área de
Lengua Castellana y Literatura en los modelos
textuales de carácter 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 categorías de
imágenes y metáforas localizadas (clasifica­
ción temática). Al final, el profesor clasificará
y. teorizará sobre el conocimiento experien­
cial de los alumnos de la ESO.

Metáforas

rior evaluación en términos semióticos (sinta­
xis y semántica del lenguaje usado).
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(i) ¿Cómo provocaría la apertura mental de los/as alum­
nos/as en una clase de Biología sobre el contenido La
perpetuacion de la vida?

(ii) En la asignatura Ciencias de la Tierra y del Medio Am­
biente explica el contenido de Los impactos ambienta­
les. ¿Cómoincrementaría la responsabilidad de los/as
alumnos/as para concienciados/as como ciudadanos/as
que deben evitar la progresiva pérdida de biodiversi­
dad de los ecosistemas de sus entornos geográficos?

(iii) En la programación de Historia del Arte de Bachillerato
pretende crear sensibilidadestéticaen los/as alumnos/as.
¿Qué actividades realizaría para que los/as alumnos/as
adquirieran la actitud reflexiva se,' todo corazón con
ocasión de la explicación del contenido Panorama de
tendencias artísticas actuales?

(b) Se puede caracterizar a un profesor experto con ocho pro­
posiciones didácticas. Especifique en su materia de ense­
ñanza o área de conocimiento proposiciones de un profesor
reflexivo, desarrollando los conceptos que a continuación
se relacionan:
(i) Esun profesor competente, porque ...
(ii) Esun profesor que automatiza las siguientes rutinas de

clase mientras explica:
(iii) Las tareas que propone a los/as alumnos/as en las se­

siones de clase son de la siguiente naturaleza:
(iv) Laflexibilidadse percibe en la programación de sus ac­

tividades por las siguientes notas:
(v) Cuando formula o presenta problemas a los/as alum­

nos/as adopta los siguientes criterios:
(vi) Losesquemas de sus intervenciones en clase se podrían

representar por mapas cognitivosque tienen la siguien­
te configuración:

(vii) Cuando enseña tiene un guión mental que adapta si­
guiendo estas premisas:

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

1.4. ORIENTACIONESDIDACTICAS
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(O ¿Qué procesos reflexivos introduciría en una clase de Ima­
gen de Bachilleratopara diseñar un guión técnico de una fil­
mación personal que utilizara lenguajes integrados?

(g) ¿Qué contenidos seleccionaría en la materia de Historia
Contemporánea desde 1945a la actualidad de Bachillerato
en relación con la organización de la paz que fomentase la
reflexión entendida como responsabilidad?

(h) ¿Cómoayudaría a los/as alumnos/as a reelaborar / recons­
truir / reestructurar sus conocimientos sobre los aspectos
científicosrelacionados con la sexualidad: reproducción hu­
mana, caracteres sexuales, enfermedades de transmisión se­
xual, anticoncepción, estereotipos sexuales, etc. en Educa­
ción Primaria?

(i). ¿Quésupuestos y procesos incluiríaen la elaboración de ma­
teriales didácticos para su materia o área de conocimiento
que ejemplificaseel ciclo reflexivodescrito en el capítulo?

(viii) La variedad de fuentes ele información que maneja en
clase son las siguientes:

(c) Siguiendo a Van Manen, establezca contenidos actitudinales
y procedimentales de una de las áreas de la Educación Se­
cundaria Obligatoria para secuenciarlos:

(i) Racionalidad técnica:
1. actitudinal
2. procedimental.

(ii) Acciónpráctica:
1. actitudinal
2. procedimental

(iii) Reflexióncrítica:
1. actitudinal
2. procedimental

(d) ¿Qué destrezas de pensamiento crítico debería desarrollar
unja alumno/a en clases de Filosofíade Bachillerato?

(e) ¿Qué actitudes promovería en los/as alumnos/as para el
contenido de reflexión lingüística en Lengua Extranjera en
Bachillerato?
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(j) En una clase de Historia de España de Bachillerato utilice
grabaciones de casos (en audio y/o vídeo) para la interpre­
tación de la sociedad española actual. ¿Cómo selecciona
textos -incluidas transcripciones de entrevistas- que inclu­
yan: declaración y descripción del problema histórico, su­
gerencias de actividadesy tareas para los/as alumnos/as, so­
luciones iniciadaspor el profesor, constatación del progreso
de aprendizaje de los/as alumnos/as, conclusión sobre el
panorama social actual, y evaluaciónde dimensiones socio­
políticas determinadas -pluralidad constitutiva del estado,
valores y derechos de los ciudadanos, esquemas para el
contraste entre las regiones, etc.-?
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Con el fracaso de la racionalidad técnica en explicar cómo los
profesores aprenden a enseñar, los investigadores se han planteado
el problema de cómo ha de ser la acción de los profesores en si­
tuaciones que son complejas, altamente conflictivas, inestables, in­
ciertasy singulares. Laexplicación apOltadapor la racionalidad téc­
nica en el sentido de que los problemas de la práctica se resuelven
aplicando a los problemas prácticos los principios derivados de la
investigación (básica y aplicada en términos de Schon) no resuelve
el problema; aunque los profesores solucionen problemas técnicos,
existe una gran mayoría de problemas prácticos que escapan a la
racionalidad técnica, porque pertenecen a esas "zonas de la prácti­
ca" que son inciertas, únicas y conflictivas.

Por ello, los investigadores hace algo más de una década que
dedican su atención al estudio de las conductas y de los pensa­
mientos de lbs profesores, intentando mejorar la práctica educativa
mediante la provisión de informes más completos acerca de las ac­
ciones de los profesores, sus orígenes y sus efectos. Pero frente al
optimismo de algunos, para quienes la investigación proporciona­
ría una clara mejora en la formación del profesorado, otros se han
mostrado más cautelosos.

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

LA FORMACION DEL PROFESORADO
COMO PRACTICA REFLEXIVA

Pedro S. de Vicente Rodríguez

CAPITULO 2
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En cualquier caso, la investigación 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 pequeñez de las muestras que se utilizan hace imposible la
generalización, además 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 común y mucho de idiosincrásico, lo que hace
hablar a Kagan (1993) de lo normativo y lo único de los casos..··

"la integración social de losfuturos profesores dentro de los esque­
mas ya establecidos en lapráctica escolar" (Zeichner,1987:162).

Aunque la enseñanza es compleja y las situaciones variadas e in­
ciertas, el conocimiento sobre tendencias generales proporciona
siempre información que, en cualquier caso, reduce la incertidum­
bre y sugiere cambios sustantivos en la práctica y no razones para
mantener el status quo. La investigación puede suministrar concep­
tos o principios que sirvan como hipótesis fundamentadas para ser
utilizadas en la experimentación, aunque no se ajuste a situaciones
particulares. Proporciona también información sobre cuáles formas
de pensamiento tienden a asociarse con la enseñanza para la mejo­
ra del aprendizaje de los estudiantes.

Para Floden y Klinzing (1990), la investigación sobre el pensa­
miento de los profesores afecta a la formación del profesorado en
tres formas diferentes: es una fuente valiosa de contenido para la
formación del profesorado (proponen el uso de esquemas para la
selección, adaptación e integración de las habilidades que recla­
man las situaciones de enseñanza), puede dar a los formadores de
profesores "insights" que les ayuden a planificar los métodos de
instrucción y puede influenciar políticas educativas importantes pa­
ra los formadores de los profesores.

Pero, si bien la investigación sobre pensamientos de los profe­
sores no ha generado resultados que los formadores de profesores
puedan incorporar a su enseñanza para fomentar en los estudiantes
para profesor la capacidad de reflexionar críticamente sobre su
práctica en pro de una mejora de su enseñanza, sí que les permite
identificar problemas y sugerir factores que les faculten a promover
el pensamiento crítico entre sus estudiantes. Hay que advertir, sin
embargo, del peligro que entraña el que las experiencias de aula se
conviertan en instituciones conservadoras que sólo reproduzcan las
desigualdades y promocionen:
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A lo largo de los años setenta, algunos investigadores y forma­
dores de profesores han comenzado a preocuparse por la indaga­
ción y la reflexión. Es una corriente que se ha presentado como re-

2.2. HACIA UNA CONCEPTUALIZACION DE LAFORMACION DE
PROFESORES REFLEXIVOS

Una derivación de la investigación sobre los pensamientos de
los profesores se ha centrado últimamente en el pensamiento refle­
xivo y, muy particularmente, en la promoción de la reflexión. Esta
investigación parece estar dirigida a tres ámbitos esenciales: el cog­
nitivo (cómo los profesores usan el conocimiento en sus activida­
des de planificación y desarrollo de su enseñanza, en su toma de
decisiones), el crítico (creencias, experiencias, valores sociopolíticos
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 prácticas, 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 promoción de la reflexión cognitiva, se tra­
ta de identificar actividades que promuevan el pensamiento refle­
xivo; de este tipo de investigación se desprende que habría que en­
señar a los nuevos profesores los esquemas de los expertos.

Pero los investigadores y diseñadores de programas formativos
se han dado cuenta de que es relativamente fácil promover la refle­
xión técnica o práctica, pero mucho más difícil la reflexión crítica;
se han identificado fácilmente métodos para promover la reflexión
técnica, pero han tenido menos éxito en promover la reflexión crí­
tica; de todas formas, este tipo de investigación ha contribuido a la
descripción de los tipos de pensamiento crítico y a la creación de
técnicas para desarrollarlo. Finalmente, las narrativas de los profe­
sores han hecho hincapié en el uso de la investigación acción y la
investigación acción 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 enseñanza, nos
han proporcionado casos en torno a los dilemas de enseñanza y
han ayudado a los profesores a que se conozcan a sí mismos como
resultado de la autoindagación.
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Lo cierto es que, apoyándose en la distinción de Dewey entre
acción reflexiva (consideración 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 acción de rutina (fundada en la tradición y la autoridad
externa) y en la propuesta que mucho más recientemente ha he­
cho Schón de reflexión-sobre-la-acción y reflexión-en-la-acción,
se ha despertado un enorme interés en laformación delprofesora­
do reflexivo, debido a diferentes factores: las limitaciones de la in-.
vestigación dentro del paradigma proceso/producto, el cada vez
más dominante predominio de la psicología cognitivasobre la con­
ductual, la renovada atención que se viene prestando a las bases
morales de la educación, el creciente interés en la capacitación de

Observa y escucha

•Critica._ Imita

Demuestra------Jl ..

ESTUDIANTEPREPARADOR

FIGURA Nº 3
Cadena de acciones y reflexiones.

acción a la concepción positivista de la CBTE (Formación del Pro­
fesorado Basada en Competencias) y a la toma de decisiones, esen­
cialmente tras los argumentos de Schón (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
ción del pensamiento práctico: el conocimiento-en-la-acción, una
forma de conocer inherente a la acción, que surge de la interacción
del práctico con la situación. Pero además, para determinar el co­
nocimiento experto, nosotros debemos examinar un proceso cog­
nitivo, la reflexión-en-la-acción, en la que el práctico interactúa con
una situación problemática, entabla un diálogo con ella, experi­
menta con ella, todo ello de una forma consciente. Se trata de una
cadena recíproca de acciones y reflexiones, que pueden tomar la
forma de la Figura Nº 3:
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Una segunda versión es la "orientación deliberativa ". según la
cual los profesores utilizan los resultados de la investigación junto

los profesores, el hincapié que se hace en la investigación etnográ­
fica, las perspectivas interpretativas antropológicas y sociológicas,
el crecimiento en general de los estudios sobre pensamientos de
los profesores, el creciente interés en las teorías prácticas de los
profesores, los esfuerzos por hacer de la indagación reflexiva el nú­
cleo de los programas formativos, tanto en los EE.UU. como en Ca­
nadá, Europa y Australia.

Pero una simple ojeada a la literatura sobre formación 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 formación del profesorado basados en el concepto de
indagación reflexiva, han surgido algunos intentos de clarificar las
distinciones conceptuales entre las diferentes propuestas de forma­
ción del profesorado reflexivo. Consideramos muy clarificadora la
distinción encontrada en Zeichner y Tabachnick (1991), quienes
han identificado cuatro tradiciones de la práctica de la enseñanza re­
flexiva: académica, de eficiencia social, del desarrollo y reconstruc­
cionista social, además de una genética enseñanza reflexiva. Para la
tradición académica, la mejor manera de preparar profesores para
su ejercicio profesional sería una buena preparación de tipo general
completada por una preparación práctica, por una experiencia de
aprendizaje en la escuela. El profesor es considerado como un es­
pecialista en la materia que enseña, 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 enseñan­
za y su transformación para hacerla asequible a los estudiantes.

La tradición de eficiencia social intenta construir un curriculum
de formación del profesorado sobre bases localizadas en los resul­
tados de la investigación, en el estudio científicode la enseñanza; la
investigación sobre la enseñanza es la que proporciona la base de
conocimiento que sirva de fundamento al curriculum formativo.
Dentro de este modelo, algunos autores han distinguido una versión
tecnológica y otra deliberativa.La versión tecnológica considera que
el propósito de la reflexión es instrumental, pues su intención es

"enseñar a losfuturos profesores las habilidades Ji competencias
que la investigación ha mostrado que están asociadas con resul­
tados deseables de los alumnos" (Zeichner, 1992: 164).
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con otras informaciones obtenidas sobre los problemas de la prácti­
ca. De esta manera, fomentan la capacitación de los profesores para
que ejerciten su juicio sobre cómo usar las habilidades de enseñanza.

La tradición del desarrollo supone que es el desarrollo natural
del aprendiz el que proporciona las bases para determinar lo que se
ha de enseñar y cómo se ha de hacer. Zeichner (1992) ha recogido
de Perrone tres metáforas que se han asociado a esta perspectiva: el
profesor como dimensión naturalista, centrado en la observación
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
ños; la conducta de clase se basa, por lo tanto, en la observación y el
estudio del niño en el aula de clase; el profesor como investigador
considera la necesidad de fomentar las actitudes de indagación, de
experimentación de la práctica, y ayudar a los profesores a que ini­
cien y mantengan indagaciones en sus aulas; elprofesor COJ1W artis­
ta, que une lo creativo al funcionamiento de las personas en su
aprendizaje y en la estimulación de las clases. El énfasis, pues, de la
tradición del desarrollo está sobre la reflexión acerca de los estu­
diantes y sobre el propio desarrollo como persona y como profesor.

En la tradición reconstruccionista social la atención del profe­
sor está dirigida tanto a su propia práctica cuanto a las condiciones
sociales en las que la práctica se asienta. Trata de eliminar todas las
condiciones sociales que impidan el conocimiento que los profe­
sores tienen de sí mismos y que puedan socavar los fundamentos
morales de la enseñanza. Presenta dos características: una es su im­
pulso democrático y emancipa torio y la deliberación acerca de los
problemas esenciales que presentan los ejemplos de desigualdad e
injusticia que aparecen en la instrucción y en la sociedad; otra, su
compromiso con la reflexión 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 deberían cambiar sus prácticas y las estructu­
ras escolares que perpetúan esas disposiciones.

He aquí (Tabla Nº 13), en resumen, las cuatro tradiciones:
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Todos los encargados de la formacióndel profesorado tienen a su
cargo una de lasmás difícilestareas:preparar profesores para el futu­
ro. Sin embargo, a menudo se pone en duda la habilidad de los for­
madores de profesores para realizarsu tarea. Sonmuchos los que se
preguntan por la visión de la enseñanza que guía 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

2.3. MARCO CONCEPTUAL PARAELDESARROLLO DE LAREFLE­
XION DEL PROFESOR

Además de estas tradiciones, Zeichner (1992) ha considerado la
reflexión genérica, por cuanto existen muchos defensores de una
enseñanza reflexiva en general, cuya implicación es que las accio­
nes de los profesores son más justas en cuanto que son más deli­
beradas o intencionales y no se preocupan tanto de sobre qué se
centra la reflexión, con qué criterios se evalúa la calidad de esa re­
flexión o en qué grado se produce una crítica sobre los contextos
sociales e institucionales en los que se trabaja. Más que como una
orientación conceptual, algunos hablan de la reflexión como de
una disposición profesional genérica.

Las condiciones sociales de la instrucción y
las cuestiones de igualdad y justicia.

Reconstruccionista
social

Elaprendizaje, el desarrollo y la comprensión
de los estudiantes

De desarrollo

El uso iriteligente de las estrategias genéricas
de enseñanza sugeridas por la investigación
sobre la enseñanza

De eficiencia social

Lasrepresentaciones de la materia a los estu­
diantes para promover la comprensión

Académica

EL FOCO DE LAREFLEXION ESTA SOBRE:TRADICION

TABLA Nº 13

Tradiciones de la enseñanza reflexiva (Zeichner y Tabachnick, 1991).
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además, en la situación actual de los estudios sobre desarrollo profe­
sional de los docentes, no cabe pensar en los participantes única­
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 comparación ha
permitido darse cuenta del gran poder de las conductas cooperativas
que sirven comunes propósitos. Se ha iniciado recientemente un mo­
vimiento en contra del aislamiento del profesor y del individualismo
que le acompaña y en pro de formas más colaborativas de desarrollo
profesional en las escuelas y entre instituciones educativas.

Por otra parte, la investigación en el campo de los pensamientos
de los profesores ha tenido importantes implicaciones en el desarro­
llo profesional de los docentes. Porque esta investigación 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 más 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
paración de los docentes, en vez de como una forma de trabajar so­
bre los profesores, como una manera de trabajar con ellos; desde for­
mas individuales de desarrollo profesional a otras más colaborativas
y colegiadas. y si las escuelas del futuro han de ser verdaderas co­
munidades de aprendizaje, harán falta profesores bien capacitados y
que actúen como verdaderos tomadores reflexivos de decisiones.

Recientemente se han propuesto modelos que pretenden guiar
la reflexión y la toma de decisiones de los profesores, como el de
LaBoskey (1993), que distingue entre pensadores de sentido c0111,ún,
con incapacidad cognitiva y creencias, valores, actitudes y emocio­
nes no convenientes y novicios alerta, con habilidad cognitiva y
creencias, valores, actitudes y emociones útiles. Se necesita capaci­
tar a los profesores para que se empeñen en procesos cognitivos de
pensamiento reflexivo, para que adquieran la capacidad cognitiva.
y las creencias, valores, actitudes y emociones facilitadoras de tales
procesos. y si la persona tiene que empeñarse en un acto particular
de reflexión, debe poseer la motivación necesaria para la reflexión.
De esta forma transformaríamos profesores de sentido común en
novicios alerta. El acto de reflexión consideraría el contexto (loca­
lización, regulación y ayudas estructurales para la reflexión), el pro­
ceso, con los tres pasos delineados por Dewey (definición del pro-
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blema, análisis medios/fines y generalización), actitudes (liberali­
dad, responsabilidad y entusiasmo) y el contenido, tanto práctico
como teórico. 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 prác­
tica. Pero, ya que la reflexión implica la formulación de juicios en
situaciones que son indeterminadas, la calidad de los resultados de­
penderá de cómo se consideren las características que contribuyen
al proceso reflexivo. Lasnuevas comprensiones serán siempre pro­
visionales y sujetas a revisión.

Por su parte, Colton y Spark-Langer(1993) proponen un mode­
lo que pretende ayudar en el diseño de programas yen el entrena­
miento de mentores, basándose en la psicología cognitiva y las teo­
rías crítica,de la motivacióny el cuidado (caring).Véase FiguraNº 4:

FIGURA NQ 4
Marco para la reflexión del profesor (Colton y Sparks-Langer, 1993).
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El ciclo de construcción de conocimiento y significado comien­
za cuando el profesor se implica en la experiencia observando y re­
cogiendo información sobre ella; analizando después la informa­
ción recogida, desarrolla representaciones mentales que le ayudan
a interpretar la situación, usando guiones meta cognitivos que le
permiten formularse cuestiones, acudir a su memoria a largo plazo
y, si en ella no encuentra información útil para la experiencia pre..,
sente, buscar información en otras fuentes. Después los profesores
desarrollan hipótesis 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 seguirían de/las
acciones, ejecutándose, por último, el plan de acción. Con la ob­
servación y análisis de las consecuencias derivadas de la acción co-

"Cuando losprofesores interpretan la realidad a la luz de su ha­
se de conocimiento profesional, construyen nuevos significados y
representaciones mentales" (Colton y Spark-Langer, 1993: 49).

En primer lugar, los autores consideran siete categorías de co­
nocimiento: contenido, es decir, comprensión profunda de la ma­
teria y el curriculum; estudiantes (bases culturales, desarrollo, estilo
de aprendizaje ...);pedagogía, métodos y teorías aplicables a una ma­
teria y conocimiento didáctico del contenido (De Vicente, 1994b);
contexto, en el que el acontecimiento tiene lugar; experiencias pre­
vias (como alumnos, como profesores, lecturas, modelación, discu­
siones, etc.); valorespersonales y sociales (encuentros personales y
familiares, lecturas, experiencias de vida, ética personal.i.), guiones
(scripts), que permiten a los profesores seguir conductas automáti­
cas mientras se centran en cuestiones más críticas.

Entre estas categorías y la construcción de ese conocimiento, se
sitúan 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 enseñanza se relacionan con las acciones en sus tres ca­
tegorías de planificación, ejecución y evaluación.

Finalmente, las decisiones se toman a través de la interacción
que se produce entre el conocimiento profesional almacenado en
la memoria a largo plazo y la nueva información percibida en el
ambiente:
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"A través de la reflexión, desarrollamos teorías del contexto es­
pecifico que fauorecen nuestra propia comprensión de nuestro
trabajo y generan conocimiento para informar la práctica fu­
tura"(14).

Cualquier programa diseñado para formar profesores, tanto en
formación inicial como en ejercicio,viene determinado por una se­
rie de factores que componen un amplio abanico, que abarca des­
de la creación de habilidades y la donación de la pericia necesaria
para la enseñanza de clase a profesores individuales, miembros del
personal de una institución educativa, pasando por las característi­
cas de dichas instituciones, esencialmente las organizatívas pero
también las sociales e históricas, hasta desembocar en las restric­
ciones políticas a cualquier nivel. Sinembargo, se ha puesto ya de
manifiesto cómo estos programas formativos se ven poco o nada
influenciados por la forma en que los estudiantes para profesor
aprenden a enseñar.

Diferentes autores han puesto sobre el tapete sendos conceptos,
no sólo de la naturaleza de la reflexión, sino también de lo que sig­
nificauna enseñanza reflexiva.Así,parece haber un acuerdo gene­
ral en que el profesor reflexivo es aquél que tiene la capacidad pa­
ra analizar su propia práctica y el contexto en el que tiene lugar, el
que es capaz de volver sobre su propia práctica para evaluarla y
responsabilizarse de su acción futura. Como afirman Killiony Tod­
nem (991), la reflexión "esun don que nos damos a nosotros mis­
mos", algo que abordamos con rigor y con un propósito definido,
de una manera formal, para revelar la sabiduría ínsita en nuestra
experiencia:

2.4. PROMOVER LA REFLEXION

un nuevo ciclo. La acción está referida a la toma de deci­
siones en las fases de planificación, ejecución y evaluación.

En la parte externa del círculo, los autores incluyen cuatro atri­
butos que conducen al profesor reflexivoen el proceso de toma de
decisiones: eficacia, .flexibilidad, responsabilidad social y conscien­
cia o conocimiento del propio pensamiento. y el ambiente colegial
que estimula la reflexión del profesor, un ambiente que nutra la
práctica reflexiva,que permita y promueva los diálogos reflexivos.



Este análisis de la práctica lo especifica Schón (988) en accio­
nes concretas como escuchar y responder a los niños, inventar y
examinar respuestas que ayuden a éstos a superar dificultades en
los procesos de comprensión 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-acción con el que la escuela puede proporcionarles. Loque sí es
cierto es que la acción reflexiva es algo más que tomarse unos
cuantos minutos para pensar en cómo mantener a los estudiantes
con su atención centrada en la tarea. Lareflexión implicauna forma
de ser y un tipo de preparación de los profesores mucho más cen­
trado en lo sustantivo que en lo utilitario, una preparación preocu­
pada por abundar en los profesores en formación su pensamiento
crítico, racional e intuitivo y a desarrollar actitudes de liberalidad,
responsabilidad y entusiasmo de que hablara Dewey.

Junto a la reflexión-sobre-la-acción (reflexión sobre nuestras
acciones y pensamientos realizada después de que la práctica ha­
ya sido completada) y a la reflexión-en-la-acción (la que se produ­
ce sobre fenómenos y formas espontáneas de pensamiento y acción
durante la acción misma) que propusiera Schón, Killiony Todnem
(991) han considerado un tercer tipo de reflexión, la reflexión-pa­
ra-fa-acción, resultado de los dos anteriores. Es un tipo de refle­
xión encaminada, no a revisar la experiencia pasada y a conocer
los procesos cognitivos que se experimentan mientras se actúa, si­
no para guiar la acción futura. De esta forma,mientras examinamos
nuestras experiencias pasadas y nuestras acciones presentes, gene­
ramos conocimiento que informará nuestras futuras acciones.

Pero la divergencia que hemos señalado respecto de las metas
que se persiguen con la práctica reflexiva se intensifica cuando se
trata de explicitar cómo pueden esas metas ser alcanzadas. Porque
los estudiantes de magisterio y mucho más 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 cómo tienen que enseñar, pa­
sando por los que esperan aprender mediante un proceso de ensa­
yo y error o modelando la práctica de un experto, hasta aquellos
otros que piensan que el entrenamiento no es necesario. Además,
los profesores en formación tienen conceptos diferentes de lo,que
significa la enseñanza y el aprendizaje y el curriculum. Sin embar­
go, la dificultadno es tan grande cuando se pretende describir có-
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mo ha de ser la práctica reflexiva como cuando se trata de poner en
marcha el proceso. y ello porque se trata de un proceso, el reflexi­
vo, sin una regulación 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
tecnológicas.

Por otra parte, hoy se está extendiendo cada vez con más fuer­
za el modelo de colaboración. 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 comunicación 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. Losprofesores han de con­
templarse hablando sobre la práctica, observándose unos a otros,
trabajando juntos sobre el curriculum y enseñándose unos a otros,
que son conductas específicas de la colegialidad.No ha sido otra la
meta que nos hemos propuesto con nuestro trabajo desarrollado en
el Colegio "ReginaMundi" de Granada, procurando que la refle­
xión permitiera a las profesoras relacionarse entre sí en un plano de
igualdad para comprender las acciones de sus compañeras y buscar
explicaciones de las propias (Villar,1992).Habría que preguntarse
si la práctica reflexiva es más probable que ocurra en comunidades
de prácticos preocupados por promover la reflexión, el análisis y la
evaluación.

Laenseñanza reflexiva debe de ser, además, algo tan sustantivo
que no sólo se pretendan resultados a corto plazo, sino que se
transforme en una forma de ser y de entender la enseñanza, en al­
go connatural al profesor y a la institución educativa en su conjun­
to. Debe de ser una filosofíaque rija toda la comunidad educativa.
Es algo que ha de tenerse en cuenta al formular los programas for­
mativos que buscan la promoción de la comprensión del creci­
miento profesional. Es imprescindible, pues, desarrollar nuestro co­
nocimiento acerca de 10 que significa la enseñanza reflexiva y de
cuál o cuáles pueden ser los medios para facilitarlay potenciarla. Se
necesita conocer cuáles son las formas en que los futuros profeso­
res aprenden a ser prácticos reflexivos, cuáles son sus característi­
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



aprenden para llegar a ser y/o para perfeccionarse como profesio­
nales reflexivos y cómo 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 có­
mo ocurre su propio desarrollo profesional y el de otros profeso­
res y cuáles son las formas más 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 enseñanza. Para
poder disponer de profesores reflexivos, necesitamos escuelas re­
flexivas y formadores de profesores reflexivos. Los programas for­
mativos, en opinión 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
gía (Goodlad, 1994), con tres ingredientes esenciales para la forma­
ción del profesorado: una educación general, liberal; la praxis (el
conjunto de la práctica), y la praxeología (el estudio de la práctica).

Existen dos grandes avenidas para la promoción de la reflexión
y la indagación en las escuelas a través de un curso de formación:
la integración de los problemas sustantivos en el discurso de clase
y la integración de la reflexión y la práctica. En el primer caso, se
trata de utilizar los cursos de formación (que tienen tradicional­
mente una orientación tecnológica) para examinar los fundamentos
de la educación. Los profesores en formación examinan sus expe­
riencias pasadas en las escuelas, proyectan lo que la educación
puede llegar a ser en el futuro, examinan -a través de entrevistas a
profesores, análisis de textos y reflexión sobre experiencias de
campo-la situación presente en las escuelas, comparando las simi­
litudes y 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 analíticos (histórico, psicológico, político y social), De esta
forma, los profesores en formación obtienen visiones alternativas
de la educación dignas de una seria consideración. /

Más difícil en cambio es implicarles en tareas que les ayuden a
experimentar la relación entre la reflexión y la práctica de la ense-
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Hemos dicho en otro lugar (De Vicente, 1990)que las diferentes
maneras de entender la formación práctica de los profesores -llá­
mense modelos, perspectivas, paradigmas o, como las hemos nom­
brado antes, tradiciones- han dado lugar al nacimiento de un buen
número de estrategias y métodos facilitadoresdel entrenamiento de
los profesores, a la vez que permisores no sólo del dominio del
proceso de enseñanza, sino también de su análisis en pro de la me­
jora. Clasificábamosallí las estrategias según su orientación hacia el
dominio de competencias docentes, el análisis de los pensamientos
de los profesores, la reflexión y el desarrollo profesional coopera­
tivo. Pues bien, en los últimos tiempos las estrategias centradas en
la formación de profesores reflexivos han proliferado hasta el pun­
to de que algunos diseñadores y ejecutores de programas formati­
vos han ideado estrategias para su aplicación a programas concre­
tos. Con el fin de aclarar en alguna medida el tema, las agruparnos
de la forma que aparece en la Tabla Nº 14:

2.5. ESTRATEGIASPARALAFORMACIONDELPRACTICOREFLE­
XIVO

ñanza. Frente a la idea de un entrenamiento de los profesores como
técnicos encargados de poner en marcha programas instructivos
preempaquetados, el curso propuesto por Goodlad quiere promo­
ver la visión del profesor como tomador de decisiones sobre el con­
tenido, los recursos y las actividades necesarias para estimular el
aprendizaje de un gmpo determinado de alumnos. La tarea central
del curso consiste en solicitar de los profesores en formación que
desarrollen y pongan en marcha una unidad de estudios sociales
que estimule la indagación y la acción reflexivaen ellosmismos 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) evaluación de los alumnos y (e) evaluación de la unidad.

Lapromoción de la reflexividad requiere indudablemente el de­
sarrollo de determinadas habilidades, unas necesarias para la actua­
ción diaria en el aula de clase (como el control de la voz o el de los
movimientos), otras referidas a la acción del profesor en situaciones
extrañas a la clase (como el trabajo en equipo o la comunicación e
intercambio de ideas) y otras más referidas por Dewey, y que ya
mencionamos más arriba: liberalidad, responsabilidad y entusiasmo.



• Supervisión
• Consulta de ordenador
• Enseñanza reflexiva (Cruickshank)
• Observación sistemática
• Retroacción (por medio de instrumentos y

electrónica)
.. Parrilla de Kelly
• Escalera reflexiva (Schon)
• Modelación
• Plataformas
• Seguimiento y entrevista reflexiva
• Interrogatorio
• Diarios
• Metáforas
• Escritos
• Enseñanza simulada

Actividades de asis­
tencia individual

• Coaching
• Fantasías guiadas
• Mapas conceptuales
• Seminario
• "Las columnas"
.. "Las flechas"
• "Elmuro"

Actividades de cola­
boración

.. Investigación-acción
• Análisis de casos
• Desarrollo del curriculum
• Ciclo reflexivo de Smyth

Actividades de inda­
gación

ESTRATEGIASTAREAS

TABLA Nº 14
Estrategias formativas sobre reflexividad.
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La investigación-acción es una técnica que, como afirma Villar
(1994), se utiliza en la promoción del cambio en los aspectos más
diversos de la organización de un centro educativo: curricular, ins­
tructivo y de gestión, así como en el desarrollo profesional de los
profesores implicados en el disei'io, desarrollo y evaluación de los
proyectos curriculares.

Sibien es cierto que la mayor parte de los programas formativos
insisten en la utilización de estrategias formativas dirigidas a ayudar
a los profesores y estudiantes de magisterio en la adquisición de
habilidades técnicas, no lo es menos que cada vez con más insisten­
cia los formadores de profesores están considerando el conocimien­
to como algo socialmente construido; así, se ha puesto de manifies­
to que los estudiantes llegan a los programas con un conocimiento,
tanto derivado de la investigación como de sentido común, sobre el
aprendizaje, la ensei'ianza, el curriculum y los estudiantes. Es por
ello que se reclaman con insistencia estrategias que estimulen la in­
dagación en los profesores.

Lainvestigación acción puede ser enmarcada dentro de este ám­
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 organización (De Vicente, 1994a). Su justificación
ha estado relacionada con el desarrollo organizativo y unida a mo­
delos de capacitación y justicia social (Edwards y Brunton, 1993).

Entendemos que la investigaciónacción es un tipo de indagación
por la que los profesores intentan mejorar su práctica; se desarrolla
en situaciones de campo con o sin asistencia externa, indagando
problemas de la práctica que seleccionan los propios prácticos,

2.5.1. La investigación-acción

La utilización de estas estrategias se apoya generalmente en ma­
teriales muy variados, como pueden ser diarios, portfolios, dibujos
y pinturas, fotografías, películas, escritos sobre creencias, contar
historias oralmente o por escrito, conferencias, "papers", recogida
de datos, literatura, viñetas, etc. En la mencionada investigación de­
sarrollada en el Colegio "Regina Mundi" de Granada, las reflexio­
nes escritas de las profesoras, en la primera fase de investigación,
se apoyaron en el contenido de un taller de desarrollo profesional
sobre curriculum y en diálogos cooperativos en torno a esta misma
temática.
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quienes además toman parte activa en la recogida y análisis de los
datos. Esuna forma diferente de concebir el significadodel conoci­
miento y la acción, una manera distinta de pensamiento acerca de la
práctica. Pero es, sobre todo, un foco importante para conceptuali­
zar el papel que juega la formación del profesorado en la mejora de
las prácticas de enseñanza desde la perspectiva de la reflexión.

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.Asílo entendie­
ron Listany Zeichner (990) en el programa que desarrollaron en la
Universidad de Wisconsin-Madison, en el que utilizaron la investi­
gación acción como vehículo para facilitar la enseñanza reflexiva,
como estrategia para mejorar la supervisión de la enseñanza y co­
mo medio para estructurar las iniciativas de mejora del programa.

Tres modalidades de investigación acción cabe considerar: téc­
nica, que pretende el perfeccionamiento del profesorado a través
de su participación en un programa diseñado desde fuera por un
experto o equipo de expertos, en el que aparecen prefijados los
objetivos que se persiguen y la metodología que se va a utilizar;
práctica, donde los profesores en formación son más autónomos,
tanto cuando reflexionan sobre su propia acción como durante su
perfeccionamiento; crítica y emancipatoria, que comparte los mis­
mos objetivos que la práctica, pero los amplía al intentar la emanci­
pación de los participantes; quiere transformar la conciencia de los
participantes, la organización y la práctica de la educación, a través
de la colaboración. Porque la reflexión no es sólo un acto crítico,si­
no esencialmente un acto práctico y técnico. Entender un problema
significaexaminar las tres dimensiones.

Lainvestigaciónacción promueve la colaboración, la indagación
y la reflexión en los docentes y se le ha señalado un carácter eman­
cipador, lo que implica una visión de la enseñanza reflexiva que
atiende a la indagación sobre la enseñanza, pero también a los con­
textos en los que tiene lugar. Se la ha considerado también como
una forma de explorar "el impulso democrático en nuestra ense­
ñanza", así como el potencial para alterar la concepción de la for­
mación del profesorado y el papel que representa en la producción
de conocimiento. i

Lainvestigación acción se desarrolla de acuerdo a ciclos reflexi­
vos de planificación, acción, observación y reflexión, ciclos que tie­
nen lugar regularmente en la acción normal del profesor, pero que
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FIGURA Nº 5
Espiral de investigación acción (Edwards y Brunton, 1993).

en la investigación acción se hacen mucho más sistemáticos. Es un
proceso que en sí mismo requiere reflexión y que exige que los pro­
fesores en formación revisen sus prácticas, las preguntas que a sí
mismos se formulan acerca de la enseñanza, 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 prácticas incompletamente aceptadas y entendi­
das y se encamina hacia "una comprensión que permite la extra­
polación de una continua y actiua bipotetizacion prcfesional=Giá­
wards y Brunton, 1993).Estos autores han presentado la espiral de
investigación acción de la FiguraNº 5:
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Lapreparación de los profesores para que lleguen a ser prácti­
cos reflexivosno es labor fácil, 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 "problemático" lo
que hasta ahora han considerado como "dado".

Una de las estrategias que se han presentado como más útiles a
tal efecto es el método de casos, que es una metodología que -se­
gún Anna Richert (1991)- es una metodología que combina los
elementos socialy artificioso("artifactual"),dos variables que la au­
tora presenta como facilitadores típicamente útiles de un modelo
reflexivo para la práctica 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 artificioutilizado
para la descripción de una situación de enseñanza; porque los da­
tos se extraen de las situaciones escolares y son "representaciones
artificiosas de varios aspectos del trabajo de losprofesores" (136).
El componente social viene determinado por las discusiones que
sobre el caso realizan colegas de enseñanza o profesores y entre­
nadores (coaching) o profesores y supervisores; además, la prepa­
ración del caso es, según la autora, otro aspecto del componente
social,ya que la persona que crea un caso interactúacon otrosmiem­
bros de la institución 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 enseñanza y también sobre la es­
cuela. Loscasos son narraciones o historias que incluyen las accio­
nes, los pensamientos, las creencias y los sentimientos de profeso­
res y estudiantes.

La instrucción basada en casos es muy antigua, hincando sus
raíces en los currículos de las facultades de derecho, medicina y
empresariales; se considera un instrumento efectivo para que los.
estudiantes identifiquen problemas prácticos y los discutan. Estos
problemas no son sino narrativas referidas a situaciones de la prác­
tica de la enseñanza, que surgen o de la reflexión del propio profe­
sor en formación cuando se enfrenta a los auténticos dilemas de la
práctica o de lamostración habilidosa de esos dilemas con el fin de
ilustrar acciones complejas y problemas pedagógicos significativos.
Loscasos son naturalmente de muy distinta entidad: los hay COItos,

2.5.2. Análisis de casos
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Pero, además, 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 formación del pro­
fesor reflexivo, ya que facilitaque los profesores hablen entre sí, se
comuniquen, lo que les permite valorar su conocimiento, com­
prenderlo de formas novedosas y construir sobre él un nuevo co­
nocimiento. Algunos autores hablan de dar "voz" a los profesores,
otra razón para destacar el aspecto social del análisis de los casos.

Dona M.Kagan (993) ha considerado tres usos de los casos de
clase, a saber: como materiales instructivos, uso de vieja solera en
la formación de profesores (el primer libro de casos data de 1927),
bajo las denominaciones de incidentes críticos,viñetas, protocolos
y simulaciones; más novedosos son los otros dos usos, como catá­
lisis para promover el cambio y el crecimiento profesional, espe-

"Estudiando loparticular, consideramos lo general; similarmen­
te,ponemos en duda lo general estudiando loparticular" (141).

para describir pequeños episodios de enseñanza, los que Kagan
(993) llama "casos de clase", y los hay que incluyen extensas des­
cripciones de muchos y variados aspectos de una situación de en­
señanza (contexto, acontecimientos, pero también acciones, senti­
mientos y pensamientos de la gente implicada).

Los casos son la práctica misma; son, por 10 tanto, la materia de
laformación de los profesores. Yeso significaque, una vez que se
delibera acerca de los elementos constitutivos de la práctica, los
profesores pueden considerar los principios que la rigen. Kagan
(993) ha considerado un valor normativo y un valor único de los
casos, por cuanto "la instrucción basada en el caso en una profe­
sión asume que lapráctica clínica esparcialmente genérica y par­
cialmente específica de la situación" (705).Hay un valor normativo
que recoge todas las característicasque son propias de los patrones
de pensamiento de los profesionales que conforman una determi­
nada profesión. Pero existe además unicidad, en cuanto que el
práctico toma decisiones únicas, 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, basándonos
en 10 que conocemos y creemos, reflexionamos sobre el contenido
y damos sentido de él:
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cialmente entre los profesores experimentados y como datos brutos
para estudiar las cogniciones y creencias de los profesores, como
artefactos heurísticos del pensamiento pedagógico. Así como el pri­
mer uso enfatiza 10 normativo, los otros dos destacan la unicidad,
lo que de singular tiene cada situación de enseñanza, lo que de par­
ticular tiene cada caso.

Ha de considerarse igualmente la utilidad del método de casos
en la formación 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 10 gene­
ral de la enseñanza, para que empiecen a saber de la complejidad
del proceso enseñanza-aprendizaje, para que comiencen a desa­
rrollar los hábitos de la mente que les permitan reconocer como
problemático lo que sucede en las aulas de clase, para que ganen
comprensión de los acontecimientos del aula, para que reflexionen
sobre ellos y para que consideren las consecuencias que se derivan
de las acciones.

Harrington y Hodson (993) han encontrado que el análisis de
casos puede ser utilizado para calibrar el desarrollo de la reflexión
crítica, además de que fomenta el desarrollo ulterior. y Libby,Koziol
y Allen (993) han investigado el impacto de la instrucción basada
en el caso en el pensamiento reflexivo y analítico de los profesores
en formación, concluyendo que este tipo de instrucción desarrolla
e incrementa los dos tipos mencionados de pensamiento en los es­
tudiantes para profesor y que la incorporación de casos cuidadosa­
mente estructurados a los programas de entrenamiento tiene una
gran importancia y valor educativo, haciendo del estudiante un
práctico reflexivo. El estudio arroja luz sobre cómo las habilidades
para reflexionar y analizar episodios de enseñanza se relaciona con
una serie de atributos y cómo son afectados por los estudiantes
cuando se implican en análisis y discusiones de clase basadas en la
reflexión sobre casos particulares integrados en el contenido de un
curso formativo.

Se.consideran los casos como problemas extraídos de la expe­
riencia, que sirven para iniciar una indagación colegiada, compartí­
da por los profesores, en forma que se conecte la teoría con la prác­
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 la los
profesores aprender a ver la enseñanza como indagación compar-
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Es ésta otra actividad de indagación que se utiliza para provocar
la reflexión, sea que se use para que otros dirijan el desarrollo, sea
para que la dirección esté a cargo de los propios profesores. La
práctica profesional ha sido descrita mediante la metáfora del dise­
ño, una forma de transformar una situación en otra preferida. Los
prácticos habilidosos cambian las situaciones en otras más desea­
bles diseñando una situación problemática, resolviendo las proble­
mas derivados de ese diseño, juzgando la conveniencia entre lo di­
señado y lo pretendido y revisando su diseño. Eldiseño describe el
trabajo de los profesores en situaciones complejas, únicas, inesta­
bles, inciertas y con conflictos de valor; describe lo que un estu­
diante hace cuando trata de elaborar un curriculumy le sugiere nue­
vas formas de crecimiento profesional.

Existen varios programas americanos que utilizan el análisis y
desarrollo del curriculum con finalidad formativa, bien a través del
análisis de materiales, bien de los contextos, bien de unidades.
Zeichner y Listan (1987) proponen un modelo alternativo al de
aprendizaje de los programas convencionales de formación del
profesorado: el programa de enseñanza elemental del estudiante

2.5.3. Análisis y desarrollo del curriculum

tída que incorpora los componentes cognitivo, práctico y normati­
vo. LaUniversidad de Hofstra ha utilizado los casos para entrenar
directores escolares, haciendo que los directores en formación
compartan y discutan con otros directores los casos registrados o
utilizando estos como vehículos para la reflexión en internados,
con mentores o profesores.

Podemos afirmar que existen tres componentes clave que debe­
rían ser tenidos en cuenta a la hora de diseñar cualquier programa
de formación de profesores: la reflexión, el uso del juicio profesio­
nal y la autoevaluación (Libby, Kozioly Allen, 1993).En definitiva,
los casos se contemplan como un instrumento apto para promover
la reflexión, que proporciona además a los profesores principiantes
y a los alumnos de magisterio un medio para que aprendan los
principios teóricos y una oportunidad para aplicar esos principios a
la práctica, enseñándoles a experimentar nuevos conceptos de for­
ma significativay a pensar como profesores, a unir el conocimien­
to del qué con el conocimiento del cómo. Pero también ayuda a los
profesores a ver las situaciones desde diferentes perspectivas.
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de la Universidad de Wisconsin-Madison, basado en el análisis del
curriculum. Está fundamentado en cinco componentes curriculares:
enseñanza, indagación, seminarios, diarios y conferencias de su­
pervisión. En relación con la enseiianza, el programa hace hinca­
pié en el papel que desempeña el estudiante de magisterio en el
desarrollo del curriculum yen el concepto de profesor como usua­
rio del curriculum. Respecto al componente indagación, enfatiza la
naturaleza socialmente construida del conocimiento escolar y de
las escuelas y ayuda a los estudiantes a ser más expertos en las ha­
bilidades de indagación; se intenta que promueva en ellos la com­
prensión de las culturas de su clase y de su escuela, así como de las
relaciones entre estos contextos y el medio social, económico y po­
lítico en el que se encuentra; la clase y la escuela han de ser labo­
ratorios sociales más que modelos para la práctica. Los seminarios
son diseñados por los supervisores y los estudiantes con el fin de
que estos amplíen sus perspectivas sobre la enseñanza, consideren
posibilidades alternativas para las clases y para la pedagogía; en
ellos los estudiantes critican estudios sobre tópicos concretos y dis­
cuten las implicaciones que presentan para su propio desarrollo co­
mo profesores. Las conferencias de supervisión, 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 más gene­
ral. En torno a este programa, se han desarrollado estudios que in­
cluyen análisis de los efectos de la enseñanza del estudiante sobre
las perspectivas de los profesores-estudiantes hacia la enseñanza,
exámenes del énfasis puesto por los estudiantes para profesor so­
bre la visión multicultural de la enseñanza y estudios sobre las pers­
pectivas y las acciones de los supervisores de la universidad.

Goodman (986), por su parte, describe un modelo que implica
a los estudiantes para profesor en el desarrollo y análisis de currícu­
los desarrollados personalmente. Asegura que la participación en
este proyecto estimula a los estudiantes para que tomen un papel
activo en la construcción del curriculum, frente a la posición tradi­
cional de mero ejecutor de currículos impuestos desde fuera. Esta
implicación permite a los estudiantes unir la teoría con la práctica
y poner el acento sobre su propia responsabilidad personal, no só­
lo en la construcción del curriculum, sino en toda la educación/de
los niños.

Otro programa, mencionado por Ross (990), es el de la Univer­
sidad de Florida, en el que los estudiantes analizan el impacto que
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Se ha puesto profusamente de manifiesto la naturaleza colegial
y social del acto de la reflexióny el rol que juega el diálogo colegial
en el desarrollo de la reflexión entre los profesores. Trabajando con
compañeros, los profesores pueden crear nuevas formas de pensa­
miento, pero también desarrollar formas alternativas y creativas de
intervención con los estudiantes. Laperspectiva vygotskiana sugie­
re que las situaciones socialmente interactivas,caracterizadas por el
diálogo entre individuos, fomentan modelos de pensamiento más

2.5.4. Coaching

Finalmente, Wood (1991) nos describe su actuación 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 y de los materiales. Laplanificación conjunta les permite
acordar metas y propósitos para la unidad, así como las formas más
adecuadas de presentar la información. 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 diálogo en el
que comparten sus pensamientos sobre el proceso de enseñanza.

su enseñanza tiene sobre sus creencias acerca de los propósitos,
tanto sociales como educativos, que persiguen. Yen la Universidad
de Virginia se pone el acento sobre la importancia de que los estu­
diantes analicen los planes de enseñanza, pidiéndoles que defien­
dan sus planes, tanto en sus aspectos teóricos como los referidos a
situaciones de campo.

Noordhoff y Kleinfeld (1990) nos informan del programa "Pro­
fesores para laAlaskaRural",construido alrededor del concepto de
diseño, 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 imágenes, seleccionar las estrategias y
prolongar las consecuencias, y 4. Reflexionarsobre los efectos y re­
diseñar la propia práctica. Se trata de la indagación reflexiva que
promueve imágenes de invención y construcción:

"Lametáfora del diseño, entonces, describe más adecuadamen­
te la práctica diaria de losprofesores mientras se preservan las
dinámicas JI los valores de la indagación reflexiva en situaciones
problemáticas" (168).
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complejos y reflexivos. La utilización, pues, del diálogo como téc­
nica de entrenamiento puede proporcionar a los profesores e in­
crementar en ellos la posibilidad de practicar ese diálogo interno
que parece ser constitutivo del pensamiento estratégico. Además
de que la estimulación de la indagación y la reflexión en las escue­
las permite a los educadores aumentar su base de conocimiento y
construir sus propios programas.

De ahí que una buena forma de entrenamiento del profesor co­
mo práctico reflexivo sea la técnica que se conoce como "coaching",
término que ha sido traducido al español como "preparación ",una
de las estrategias centradas en los compañeros, que tanto interés ha
despertado en los últimos tiempos. Ha sido confundido por algu­
nos con la supervisión de compañeros, aunque otros han encon­
trado diferencias entre ambas estrategias (De Vicente, 1990).

El 'coaching' permite a los docentes reunirse en díadas o tríadas
-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 investigación-acción (Villar, 1994). En general, pro­
mueve el compañerismo, proporciona retroacción no evaluativa
mutua entre los profesores, ayuda a que los profesores interioricen
el modelo entrenado y lo apliquen de forma espontánea y flexible,
ayuda a los profesores a adaptar el modelo a las necesidades de los
estudiantes y, por último, permite que el preparador proporcione el
apoyo necesario para que se faciliteel ensayo del modelo. Además,
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) Técnico, que asume que la retroacción que se proporciona en
situaciones no amenazantes y en un clima de apoyo mejoran el 10-
gro de la enseñanza; ayuda a los profesores a transferir el conoci­
miento adquirido en el entrenamiento a la práctica de la clase,
mientras se profundiza en la colegialidad, se incrementa el diálogo
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 hábitos reflexivos sobre
su enseñanza cuando tienen la oportunidad de desarrollar y practi­
car estas habilidades; pretende la autopreparación continua y la au­
tomejora permanente de la enseñanza; sus metas son el refina-



79

miento de las prácticas, intensificar la colegialidad, incrementar el
diálogo profesional y ayudar a los profesores a que piensen más
profundamente sobre su trabajo. (c) Desafiante (challenge), que
ayuda a equipos de profesores en la resolución de problemas del
diseño y realización de la instrucción; asume que los esfuerzos de
los responsables de llevar a cabo la instrucción en la resolución de
problemas puede producir mejoras en la práctica.

Diversos modelos de 'coaching' han sido propuestos. Nielsen
(1988) describe el modelo de Snyder y Anderson, que utilizan el
siguiente ciclo: (a) descripción anticipada con el profesor de las
visitas de 'coachíng', (b) conferencia de preobservación para si­
tuar el propósito de la sesión y revisar las estrategias y los planes de
los profesores, (c) observación de la lección por los preparadores,
(d) análisis de los datos de la observación y planificación de la se­
sión de retroacción, (e) sesión de retroaccióny (f) críticade la sesión
de 'coaching' por los profesores, que es compartida con las críticas
de sus colegas. Elmodelo de Wynn (De Vicente, 1990)comprende
un ciclo de conferencia de preobservación, observación del grupo
de compañeros y recogida de datos, conferencia de postobserva­
ción, fijación de metas personales, enseñanza y retroacción y refle­
xión 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 colaboración entre colegas, uno actúa
de "iniciador" y otro de "facilitador", en una secuencia de cuatro
pasos: (a) clarificaciónde los problemas de la práctica, (b) resumen
del problema redefinido, (c) generación de posibles soluciones y
predicción de los resultados y (d) consideración 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 Interacción Cole­
gial" propuesto por Anastos y Ancowitz (1987) -basado en seis fa­
ses: discusión y lecturas básicas; preconferencia sobre la observa­
ción; observación y grabación en vídeo; autoanálisis; interacción,
análisisy coaching de compañeros, y práctica- y de la propuesta de
Neubert y Bratton (1987),en la que el preparador y el profesor pla­
nifican, ejecutan y evalúan juntos las lecciones. Nosotros hemos
empleado 'coaching grupal' (Villar,1992)en una investigación de­
sarrollada en el Colegio "ReginaMundi" de Granada, en donde los
profesores de la universidad se reunían con parejas o tríos de pro-
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Cuando se piensa en las habilidades y recursos prácticos que
son necesarios al profesor reflexivo, se hace patente la escasa pre­
paración que, en muchos casos, han recibido los formadores de
profesores en habilidades generales de enseñanza y mucho más en
habilidades para enseñar a reflexionar a los profesores. Esencial;
mente en los últimos cursos de enseñanza primaria y en toda la se­
cundaria, la mentalidad de especialista que tiene el profesorado
hace que muchos profesores -esencialmente los principiantes-e se
sientan solos; la tendencia a la especialización contribuye así a]'ais-

2.5.5. El Seminario

Finalmente, se han hecho propuestas de utilización del 'coa­
chíng' para la mejora de los administradores, especialmente los di­
rectores, quienes -observando y siendo observados por sus cole­
gas- pueden llegar a ser más reflexivos sobre sus prácticas 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 compañeros, seleccionando el modelo de 'coachíng' más
adecuado para la escuela, demostrando su valor, proporcionando
entrenamiento a los preparadores y haciendo un seguimiento de
las conductas del 'coachíng',

W22: Según estoy observando en este último esquema que tie­
nes aquí hablas de planificación y me parece que lo que
tú llamas planificación es lo que yo be llamado antes
programación. ¿Esasí o no es así?

W37: Yocreo que es lo mismo; parece que tú lo baces 111.áscon­
creto y yo planificación parece que la considero como
algo más a largo plazo, como una cosa más general a lo
largo de todo el curso, pero ...

TABLA NQ 15
Coaching de colegas en el Colegio "Regina Mundi" de Granada (Villar, 1992: 335).

fesoras del centro en sesiones de 'coaching. Además, se realizaban
sesiones de 'coaching de compañeros', pares o tríos de profesoras
que se entrevistaban entre sí acerca de los resultados de observa­
ciones realizadas en sus acciones de clase (Tabla Nº 15):
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1amiento que parece caracterizar a los profesionales de la enseñan­
.:za, a la soledad que parece impregnar la profesión. Ello puede lle­
var a muchos profesores a sentirse mal equipados para enfrentarse
a los desafíos que representa un cambio de mentalidad hacia la
propia enseñanza y hacia formas de mejorarla.

Maas (1991) ha enfatizado la importancia de11enguaje en la for­
mación de los profesores; hablar, contar historias, conferencias su­
pervisoras, diarios, "papers" y el "seminariocomo novela" son con­
siderados por el autor como instrumentos altamente válidos para la
preparación de profesores reflexivos. Porque parece evidente que
el diálogo es una estrategia que facilitael desarrollo de significados
.entre los formadores de profesores y los profesores en formación.
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
prensión de los conceptos y de las relaciones entre los conceptos.
El lenguaje permite captar el significadode los acontecimientos de
la clase y de la escuela, lo que permite tomar decisiones reflexio­
nadas acerca de la enseñanza.

Se necesita romper el aislamiento y crear estructuras potencia­
doras del diálogo y de una práctica que permita a los profesores
compartir con otros sus intereses y su sabiduría. Es indiscutible que
en todos los centros existen profesores competentes interesados en
su crecimiento profesional y en la adquisición de habilidades nue­
vas que les permitan mejorar en su trabajo, además de procurar la
mejora de la escuela en su conjunto. Pero es difícil compartir mu­
cha información sobre el conocimiento generado en su acción dia­
ria por cada profesor en unas instituciones donde hay poco diálogo
sobre la enseñanza en general y sobre su mejora y el desarrollo pro­
fesional de los docentes en particular.Loscaminos 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 científicas, conferencias) están empezando a
aparecer referencias a la necesidad que tienen los profesores de
disponer de tiempo para la reflexión (individual y colectiva) y para
clarificar la naturaleza de la enseñanza reflexiva; se ha propuesto
que se reduzca el tiempo que los profesores en formación dedican
a la enseñanza directa y que 10empleen 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 atmós­
fera de apoyo puede favorecer la reflexión, un clima en el que los
colegas se animen mutuamente para poner en práctica estrategias
reflexivas y desarrollar otras nuevas. A ello cabría añadir la 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 reflexión, en un ambiente de colegialidad y apoyo mutuo, es el
seminario, reuniones regulares en pequeños grupos de profesores pa­
ra llevar a cabo discusiones guiadas acerca de su propia enseñanza. A
diferencia de otras estrategias, ésta se centra en la cognición. Puede
comenzar decidiendo sobre la estructura de los diálogos (frecuencia,
tiempo y lugar), identificando el líder de cada discusión y el desarro­
llo de los tópicos a tratar. En cada reunión se procede a resumir la vi­
sión de los expertos y las evidencias de la investigación, a valorar lo
que los profesores han aprendido de la enseñanza y a reflexionar so­
bre su conocimiento tácito y a buscar implicaciones para el futuro.

Zeichner (1987) ha descrito el seminario como un instrumento
válido para ayudar a los profesores en formación a razonar de forma
crítica 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 reflexión. El contenido de cada seminario se
planifica conjuntamente por los estudiantes y el supervisor, dentro
de los parámetros del programa. Fueron elementos clave: (a) que los
estudiantes analizaran críticamente los problemas del aula; (b) que
percibieran la enseñanza de forma distinta a la forma convencional
de entender la práctica; (e) 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 cómo todo ello afecta a su práctica,
y (e) que examinen críticamente los procesos de su propia sociali­
zación como profesores. Estos cinco componentes pretenden crear
hábitos de enseñanza reflexiva, que los futuros profesores aprendan
a adoptar una actitud hacia la escuela y la enseñanza cuestionado­
ra, problematizadora, frente a la dogmática dominante. Todo ello
apoyado en observaciones de los estudiantes para profesor realiza­
das fuera de su aula y en visualizaciones y discusiones sobre Jec­
ciones grabadas en vídeo, en un trabajo conjunto de profesionales
universitarios y profesores en formación dirigido a ayudar a éstos a
ser más reflexivos. .
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Losdiarios escritos son un método que se viene utilizando en el
campo de la formación de los profesores desde hace tiempo, pero
recientemente se han convertido en un componente importante en
muchos programas orientados a la indagación. Con el diario se pre­
tende que los profesores en formación mantengan un registro de
sus experiencias durante la enseñanza y en donde formulen cues-

2.5.6. Diarios escritos

El seminario referido por Maas (991) fue entendido como un ta­
de enseñanza en el que la acción era el instrumento usado para

L1H.LU~'CLLa los estudiantes en las nuevas áreas de aprendizaje. Fue
es<=n<:lalla creación de un ambiente apropiado, una comunidad de
aprendices implicada en las experiencias de aprendizaje. Lavisión
del profesor cambió desde ser considerado como un proporciona­
dor de conocimiento a vérsele como un facilitador de los aprendi­
zajes. La intención era la de compartir los diferentes "contextos",
emocional, socialy cognitivo, de forma que el contexto del semina­
rio influyera en los contextos de los individuos, que los contextos de
los individuos "sealimentaran del contexto del grupo" (224). En el
seminario se contaban historias y el papel del formador consistía en
leer, oír, interpretar y dirigir la interacción en la variedad de contex­
tos, leyendo la "novela de la clase".

En algunos casos, el funcionamiento de los seminarios se hace
de forma colegiada hasta el punto de que el liderazgo es comparti­
do, es "liderazgo de compañeros". Es el caso del seminario referido
por Meyers (987) para promover el pensamiento crítico. En él los
participantes compartían ejemplos específicos de problemas y
cuestiones dignas de ser analizadas por los estudiantes, discutían
habilidades críticas, practicaban minilecciones ante sus compañe­
ros y las criticaban para clarificar y formular cuestiones sobre el
cumplimiento de las metas, presentaban tareas escritas que reque­
rían ejercitar habilidades analíticas críticas, revisaban esas tareas y
distribuían al grupo descripciones escritas de sus marcos analíticos
para el pensamiento crítico. Todo ello en un ambiente de apoyo
que fomentaba cambios concretos en las conductas de enseñanza.
Las características esenciales del seminario fueron: participación
voluntaria, apoyo de los administradores de la universidad, mezcla
interdisciplinaria de los participantes, buena facilitación y agenda
estructurada y tareas mensuales específicas,



84

En la experiencia relatada por Maas (1991), se asignan a los dia­
rios dos metas importantes: recabar datos y experiencias específi­
cas para la enseñanza, lo que el autor llama diarios de enseñanza, y
los diarios de diálogo, a través de los cuales el supervisor responde

"un vehículo para la reflexión sistemática sobre su desarrollo co­
mo profesores y sobre sus acciones en clase y en los contextos dé
trabajo" (Zeichner y Listan,1987:34).

tiones sobre ella. Parece demostrado que el uso de diarios ayuda en
el progreso formativo hacia etapas de desarrollo cognitivo y esta­
dios más reflexivos. Ayuda a los profesores en formación a que se­
an más analíticos y más críticos de su enseñanza, conduciéndoles
más fácilmente 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 utilización como expre­
sión 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 características de los
alumnos y los sentimientos y acciones de los profesores. Cualquie­
ra de ellos, esencialmente los dos últimos o los mixtos, provoca
procesos de reflexión 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 formación teórica como en sus ob­
servaciones de campo. Pero su uso más generalizado es durante el
desarrollo de su enseñanza, relatando lo que sucede en las clases,
manifestando sus intereses y revelando aquellas cuestiones que les
son más acuciantes; después, el diario será examinado y discutido
con el supervisor o el profesor cooperante. A veces se utilizan en
trabajos de seminario, compartiendo su contenido con otros com­
pañeros o colegas; ello permite al supervisor o al profesor coope­
rante Ca a los compañeros que conforman el seminario o grupo de
trabajo) recibir información sobre lo que piensan los profesores en
formación acerca de la enseñanza y sobre su propio crecimiento
como profesores. En pocas palabras, es un instrumento utilísimo
para conocer a los profesores en formación y comprender mejor
sus intereses y problemas. Son
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Diversos autores han propuesto una amplia variedad de estrate­
gias. Así,Korthagen (1992, 1993)ha recopilado las siguientes:

Ca) Fantasías guiadas. Se trata de hacer que los estudiantes pa­
ra profesor se sitúen mentalmente en su clase de primaria y
tracen una película de ella, que intercambian con sus com­
pañeros en discusiones en pequeños grupos, compartiendo
finalmente con los otros grupos las discusiones tenidas.

(b) El muro. Basándose en la construcción de un muro con la­
drillos de papel y en la comparación entre distintos muros,

2.5.7. Otras estrategias

a los pensamientos y a las anotaciones hechas por los profesores en
formación. 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 diálogo permiten a los es­
tudiantes conocerle.

Se han utilizado también los diarios en la formación 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 reflexión en una variedad de formas. y
se habla de "diario de incidentes críticos", en los que se narran con
detalle importantes experiencias, y de "diario de acción detenida",
en el que se interrumpe en un punto una acción simulada y se pi­
de al estudiante que reflexione sobre lo que acaba de ocurrir y que
tome notas de ello. Los diarios de diálogo se han utilizado también
en la formación inicial de profesores asociándolos a informes bio­
gráficos, a "historias de vida", de forma que promueven elementos
de la reflexión y el desarrollo de perspectivas novedosas, porque
un diálogo en formato de diario incrementa las oportunidades de
revisar de una manera crítica los orígenes del pensamiento de los
profesores CKnowles, 1993).
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se estimula a los estudiantes para que expresen sus propias
visiones y reflexionen críticamente sobre ellas.

(c) Columnas. Promueve las relaciones entre las metas educati­
vas y la conducta de enseñanza. Los estudiantes dibujan
cuatro columnas, en las que se sitúan metas y trozos audio­
grabados de lecciones, que son la base de discusiones que
provocan conflictos entre las metas y las acciones de ense­
ñanza, lo que puede alterar las visiones de los estudiantes
sobre la educación 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 característica del estudiante y una
meta educativa. Lasdiscusiones de grupo promueven la re­
flexión. Preguntando sobre el "cómo" y el "porqué" de las
estrategias y sobre sus ventajas, se desafía a los estudiantes
a que descubran las teorías implícitas de sus compañeros
con el fin de que reestructuren sus teorías subjetivas.

(e) La técnica de rejilla (repertory grid). Basada en la técnica
de Kelly,provoca la comparación de características dicotó­
micas que representan a alumnos conocidos por el profesor
estudiante. Laclasificación 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 características opuestas.

CD Metáforas. El uso de las metáforas 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 situación.

Smyth (1989) ofrece un ciclo reflexivo en el que los profesores
deben implicarse en cuatro formas de acción que provoquen cam­
bios que lleven a la emancipación profesional. Estas acciones son
respuesta a cuatro preguntas: ¿qué hago? (describir), ¿qué significa
esto? (informar), ¿cómo llegué a ser así?(confrontar) y ¿cómopue­
do hacer las cosas de forma diferente? (reconstruir).

Una variante de la supervisión clínica se emplea para estimular
la reflexión en los profesores, incluyendo análisisde las intenciones
y creencias de los estudiantes, contemplando el contexto social de
la enseñanza y la propia forma institucional como tópicos de aná-
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1.ª Killion y Todnem han añadido el concepto de reflexión­
para-la-acción a los de reflexion-en-la-acción y reflexión-sobre­
la-acción propuestos por Schón. Por otra parte, Vicki K. LaBoskey
nos ha presentado un modelo que representa la posibilidad de
transformar los pensadores de sentido común en novicios alerta,
dotados de habilidades cognitivas y de actitudes, valores, creencias
y emociones útiles.

De acuerdo con ello, ponga en marcha la reflexión-sobre-la-ac­
ción en el contexto de su propia actividad docente y analice lo que

2.6. ORIENTACIONESDIDACTICAS

lisis, analizando el contexto a la par que las conductas de enseñan­
za y analizando los resultados de la instrucción, tanto los intencio­
nales como los no intencionales. Las conferencias de supervisión
proporcionan a los estudiantes una guía informal que les ayuda a
pensar en voz alta sobre su enseñanza. Cinco conductas superviso­
ras se han detectado como importantes en el incremento de la con­
ducta reflexiva: reflexión en la acción por el supervisor, estimula­
ción de la autonomía del profesor, uso de los datos como evidencia
para patrones destacados de enseñanza, ciclos de observación y
conferencia y ayuda a los profesores para que desarrollen habilida­
des encaminadas a interpretar datos de su enseñanza.

Schón (1987) nos ha presentado la escalera reflexiua, que con­
sidera la forma en que debe desarrollarse una conversación entre
un preparador y un alumno en formación, en las que se coordinan
la demostración y la imitación, el hablar y el escuchar. La escalera
de reflexión abarca cuatro escalones:

4. Reflexión sobre la reflexión sobre la descripción del diseño.
3. Reflexión sobre la descripción del diseño.
2. Descripción del diseño.
1. Diseño.

Además de los citados, se han descrito la retroacción electróni­
ca Ji por medio de instrumentos (por ejemplo, consulta a través de
ordenador), escritos,plataformas (las teorías expuestas y las creen ~
cias declaradas de forma escrita por los profesores guían a los au­
tores en el proceso reflexivo) y seguimiento Ji entrevista; otros han
presentado experiencias en las que se han utilizado otras estrate­
gias, como los mapas conceptuales, la modelacion, el interrogato­
rio, la observación sistemática y la enseñanza simulada.
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en su práctica existe de pensador de sentido común y cuánto de
novicio alerta. A partir de ahí, en un acto de reflexión-para-la-ac­
ción, idee qué actividades, qué medios, qué procedimientos y qué
apoyos internos o externos le ayudarían a mejorar/adquirir las ca­
pacidades necesarias para:

ID la adquisición de habilidades cognitivas,
ID la adquisición de valores apropiados para esta nueva forma
de entender la docencia,

ID el cambio progresivo en sus creencias acerca de la enseñan­
za-aprendizaje y de su propia labor como docente, y

ID un cambio en sus actitudes que permita la promoción de la
práctica reflexiva.

2.ª Una de las estrategias más interesantes para promover la re­
flexión en los profesores es la investigación-acción, ya que es en sí
misma un proceso reflexivo, un proceso que requiere de la reflexión
y que demanda de los profesores la revisión de sus prácticas, que se
cuestionen su propia enseñanza; 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 aquí le proponemos que explicite por escrito
algún problema que tenga o haya tenido en su práctica profesional.
Reúnase con algunos colegas y ponga en marcha la espiral de in­
vestigación-acción de Edwards y Brunton. Compare las situaciones
de los ciclos de dos espirales consecutivas de investigación-acción.

3.ª Reúnase con un colega de su centro y, actuando uno como
"iniciador" y el otro como "facilitador", procuren detectar algún
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; descríbanlos de forma minuciosa y expliquen las in­
terrelaciones que se produzcan entre ellos.

A continuación 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.intervención de varios colegas (no más de seis), en sesiones de
coaching colegial, refiriéndolo a problemáticas que sean caracterís­
ticas del centro o de un ámbito determinado de él. Puede ser algún
problema que se detecte en un equipo docente, en un ciclo de en-
señanza o en un departamento. .
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Siguiendo la conceptualización de enseñanea reflexiva esboza­
da al comienzo de esta obra, en el presente capítulo nos propone­
mos especificar y desarrollar dicha noción, tratando de concretarla
según diferentes niveles, ciclos, grados, modalidades y áreas que
dentro del contexto de la programación general de las etapas de
Educación Infantil, Primaria y Secundaria Obligatoria componen la
nueva ordenación del sistema educativo.

Antes de ello, no podemos dejar de mencionar la importancia que
la reflexión tiene como método, instrumento y práctica en el desa­
rrollo curricular en su conjunto. Tal como se señala en el Real De­
creto que establece el currículo de la Educación Primaria (B.O.E.,
13-IX-91), los profesores contribuyen a determinar los propósitos
educativos cuando a través de los proyectos de etapa, de las progra­
maciones y de su propia práctica docente proceden a concretar y de­
sarrollar el currículo. "Es preciso que los equipos docentes elaboren
para la correspondiente etapa proyectos curriculares de carácter ge­
neral, en los que el currículo establecido se adecúe a las circunstan­
cias del alumnado, del centro educativo y de su entorno sociocultu­
ral". Esta concreción implica necesariamente procesos de reflexión,
análisis y evaluación por parte de los profesores en particular y de la
comunidad educativa en general, por lo que la enseñanza, en el mar­
co de estos proyectos, se convierte en un proceso reflexivo de carác-
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No obstante, los objetivos de las diferentes etapas y de las distin­
tas áreas así como los criterios de evaluación son los regulados por
los reales decretos por los que se establecen las enseñanzas míni­
mas para todo el Estado. Posteriores decretos, competencia de las
Administraciones Educativas, establecen las enseñanzas correspon­
dientes a las diferentes etapas (Educación Infantil, Primaria y Secun­
daria Obligatoria), en los que los contenidos recogen los incluidos
en los de enseñanzas mínimas y los completan hasta definir la inte­
gridad del currículo en este aspecto. La metodología educativa, que
no forma parte de las enseñanzas mínimas, pero sí del currículo, se
define asimismo en dichos decretos de cada una de las etapas.

Además es preciso indicar que los procesos de experimentación
de la Reforma que se han llevado a cabo en las distintas Comunida­
des Autónomas así como en el ámbito de competencia del Ministerio
de Educación y Ciencia han incluido momentos de reflexión y deba­
te, de una importancia creemos que decisiva. Ello se refleja explícita­
mente, en el caso de la E.S.O. en Andalucía del siguiente modo:

"LaComunidad Autónoma Andaluza ha llevado a cabo un proce­
so de experimentación en el que, gracias a la participación 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 fenómeno educativo y la renovación de la escue­
la en nuestra comunidad. Tras ello se ha propiciado una amplia
reflexión, así como que la sociedad andaluza participe en' el de­
bate con sus aportaciones, sugerencias y críticas. Esto ha permití-

"Profesora 1. - En un momento determinado sí que te paras a re­
flexionar sobre por qué y cómo ha pasado esto y cómo lo puedes
mejorar. O sea, que yo pienso que en el fondo todos tenemos
mucha parte de investigadores y de crítica de nosotros mismos,
aunque todo no sea de una forma imparcial y siempre tiramos pa­
ra nuestro campo, y siempre buscamos nuestras justificaciones
del porqué lo hemos hecho así, que a lo mejor no son las que tie­
nen que ser, pero tú te justificas a ti misma cuando has tenido una
reacción de un tipo u otro.
Profesora 2. - Sí, pero que te has parado a estudiarlos ya ...
Profesora 1. - A analizar por qué lo has hecho"

ter autónomo 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 diálogo cooperativo man­
tenido con otra compañera del centro, también de esta etapa:
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PLAN ANUAL DE CENTRO

ERCER NIVEL

PROGRAMACIONES DE AULA

s

PRIMER NIVEL

Lapropia noción de curriculum incluye, en sí misma, la necesi­
dad de reflexión, en tanto que se entiende como proyecto que de­
fine las intenciones educativas y su concreción en lapráctica, más
que como un renovado plan de estudios. Del mismo modo, los di­
ferentes niveles de adaptación del curriculum (proyecto de centro,
proyectos curriculares de etapa y ciclo, programaciones y adapta­
ciones curriculares, etc.) no son más que elementos de una cadena
de toma de decisiones fundamentada en análisis y reflexiones tan­
to de los equipos de profesores de los centros como de los propios
docentes, de forma individual (ver FiguraNº 6).

FIGURA Nº 6
Niveles de Concreción Curricular (fuente: Junta de Andalucía (1992). Guía para la ela­
boración del proyecto curricular de centro. Educación infantil y educación primaria).

do el enriquecimiento de las propuestas iniciales que se formula­
ban y la mejor comprensión de la complejidad y necesidad de las
transformaciones que deben llevarsea cabo" (B.O.].A.,20-VI-92).
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La Resolución sobre organización y funcionamiento de los Centros
en nuestra Comunidad Autónoma para el curso 1993/94 expresaba
asimismo de forma explícita que los centros habrían de dedicar sesio­
nes específicas a la reflexión y análisis sobre el Proyecto de Centro y
su elaboración, así como sobre las diferentes experiencias de innova­
ción pedagógica que se vienen realizando, a través de la adecuada co­
ordinación con los Centros de Profesores. También se hace referencia
a las reuniones de carácter periódico 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 programación, el análi­
sis de los resultados y propuesta de medidas conectoras, junto a una
valoración del uso de los medios y recursos didácticos (B.OJA., del
3-VIII-93). El balance crítico y la autovaloración continua en este sen­
tido constituyen igualmente aspectos particulares de la enseñanza 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 reflexión y la inves­
tigación?
Profesora 2. - Pues como la enseñanza es reiterativa, todos los
días lo mismo... si es que la falta de tiempo ... si es que en elmo­
mento en que tienes un horario de clase completo ... que ¡Hum!
cuarenta y tantas niñas en cada clase, se te presentan infinidad de
momentos y situaciones que tendrías que reflexionar sobre tu ac­
titud, la actitud de las niñas, sobre las reacciones...y es imposible.
Porque en un momento determinado tú puedes decir esto, y lo
vaya analizar, o vaya ver cómo... pero se te presentan a lo largo
de un horario ya saturado, y con un montón de actividades dife­
rentes, un montón de cosas de las que tendrías que pararte a ana­
lizarlas o a reflexionadas, yeso es totalmente imposible; y luego
si además dan diferentes materias, si te implicasen un montón de
actividades y de otra serie de cosas que tu trabajo requiere (...)
Profesora 1. - Ysobre todo controlar el trabajomás personalmente.
Profesora 2. - Sí,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 enseñanza reflexiva, según la asig­
natura de que se trata (en el caso aludido, Enseñanzas Artísticas)
tiene unas líneas específicas que nos parece conveniente examinar,
Del mismo modo, según manifiesta una profesora de Ciclo Medio:
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La educación, entendida como desarrollo individual y social,
conlleva la formación de la persona situándola ante la realidad y la
sociedad de una forma crítica, activa y constructiva. Este proceso de
construcción y reflexión se inicia desde los primeros años de esco-

3.1. LA ENSEÑANZA REFLEXIVAEN LAEDUCACION INFANTIL

Basándonos en la legislación que en este sentido regula y ordena
con carácter general etapas y áreas, ciclos y materias, exponemos a
continuación algunas notas significativas que, a nuestro juicio, cons­
tituyen, determinan y marcan las líneas definitorias del contenido de
la enseñanza reflexiva en el marco de la educación obligatoria y gra­
tuita de nuestro sistema educativo. En la Tabla Nº 16, representamos
las diferentes áreas en las que se organizan los contenidos de las dis­
tintas etapas educativas de la educación obligatoria.

"Observadora: ¿Creeque su disposición y su necesidad de hacer
esquemas para clarificarla distribución del conocimiento puede
hacer que se "potencie la acción del alumno en sus clases" en es­
ta dirección?
Profesora: No sé si la cuestión 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 fácil- no llevar muchos esquemas preconcebidos sino más
bien realizarlos sobre la marcha con ellas, y en todo caso que lo
parezca, aunque por mi parte sea una "representación".

Estimular la construcción de conocimiento por parte de los alum­
nos exige el desarrollo de procesos reflexivos, principio metodológi­
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 cuestión, a continuación se selec­
ciona un ejemplo de reflexión sobre la acción de una profesora que
contesta a la pregunta de una observadora que ha estado en su da­
se anotando las vicisitudes que ocurrían en ésta, y que enlaza con una
reflexión proactiva que hizo la profesora antes de comenzar el curso:

"Las líneas a seguir para llevar a cabo el proceso de enseñanza­
aprendizaje orientan la metodología del profesor y la participa­
ción del alumno".
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larización del niño, es por ello por lo que en el RealDecreto 1333/
1990, de 6 de septiembre en sus artículos 4º y 5º se destaca que la
Educación Infantil deberá contribuir a que los niños y niñas apren­
dan a "observar y explorar el entorno inmediato con una actitud de
curiosidad y cuidado, identificando las características y propieda­
des más significativasde los elementos que lo conforman y alguna
de las relaciones que se establecen entre ellos" (RealDecreto, 1990:
11) y que los niños de la misma etapa, pero de primer ciclo, debe­
rán 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 percepción de ese entorno, y atribuyéndole algu­
na significación" (RealDecreto, 1990: 12).

Identidad y autonomía personal

Ed. Infantil Medio físico y social

Comunicación y representación

Conocimiento del Medio nat., social y cult.

Ed. Artística

Ed. Primaria Ed. Física

Lengua Castellana y Literatura

Lenguas Extranjeras

Matemáticas

Ciencias de la Naturaleza

Ciencias Sociales, Geografía e Historia

Educación Física

E.S.O. Educación Plástica y Visual

Lengua Castellana y Literatura

Lenguas Extranjeras

Matemáticas

Música

Tecnología

TABLA NQ 16
Areas de las diferentes etapas educativas de la educación obligatoria.
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Se pretende, en última instancia, "facilitarla adquisición de apren­
dizajes funcionales y significativos, así como contribuir a que los ni­
ños de Oa 6 años se apropien de los procedimientos de regulación
de la propia actividad, esto es, que progresivamente «aprendan a
aprender-" (Decreto, 1992: 16-17).

Lasorientaciones metodológicas ofrecidas en los documentos que
regulan la secuenciación de contenidos para esta etapa educativa
descansan sobre la idea de una enseñanza reflexiva "donde los niños
y niñas pueden desarrollar sus capacidades de manipular, explorar,
observar, experimentar y construir la realidad" (Decreto, 1992). Serán
el juego, la acción y la experimentación y el análisis de los distintos
aspectos que conforman la vida cotidiana las herramientas básicas
para hacer posible esa actuación autónoma y la construcción activa
del conocimiento.

En este sentido es de gran importancia la labor del profesor de
infantil cuya función básica será la de organizar las condiciones
necesarias para que se produzca la actividad autónoma del niño.
Entre las condiciones externas que favorecen el crecimiento y de­
sarrollo del niño destacamos el espacio, el cual, es entendido como
"el escenario de acción-interacción" (Decreto, 1992: 31) del niño
con los objetos. En este sentido el educador deberá tener en cuen­
ta aquella organización espacial que fomente el contacto directo
con los objetos y personas que rodean al niño para crear en él una
idea ordenada del mundo que le rodea. Los rincones experiencia­
les, así como el resto de los espacios del aula deben ser aprovecha-

De igual modo, en el Decreto 107/1992, de 9 de Junio de la Junta
de Andalucía de forma explícita en los objetivos "h" e "i" se señala la
necesidad de que el niño en esta etapa observe, explore e interven­
ga sobre su entorno inmediato buscando la interpretación de los he­
chos y fenómenos que le sean más significativos (véase Tabla Nº 17).

La adquisición de estas capacidades de observación, reflexión e
intervención serán conseguidas por el niño y la niña de esta edad
mediante el aprendizaje significativo de los nuevos conocimientos
y su confrontación con los que ya poseen a partir de tareas que de­
berá 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 Educación Infantil, se trata de

"".buscar los intereses de los niños para luego ir acomodando las
unidades didácticas" (013A: 26).
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• Desarrollar su capací­
dad de indagación de
los hechos y las cosas
relacionando sucesos
y situaciones

• Potenciar la capacidad
de interrogarse y de
discriminación

• Fomento del espíritu
crítico

• Aprendizaje de obser­
vación, contrastacíón,
etc.

• Alentar a los niños a
establecer conjeturas
e hipótesis sencillas y
a que indaguen' y
comprueben estas hi-
pótesis i;

• Ser capaces de irmani­
festando sus sentimien­
tos, emociones, prefe­
rencias e intereses

• Posibilitar que el ni­
ño 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 autónoma que
implique ir ajustando
sus peticiones de ayu­
da en relación con las
dificultades reales que
se encuentra

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

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

PRIMER CICLO

• Estimular a los niños
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

SEGUNDO CICLO

• A través del juego y el
movimiento e! alum­
no aprenderá a explo­
rar, sentir y percibir

• Se potenciará la ac­
ción del propio cuer­
po sobre el entorno
como punto de parti­
da del proceso de
construcción de! co­
nocimiento

• Se potenciará la ob­
servación orientada
para conocer los ele­
mentos del entorno
natural

aAcercamiento
la naturaleza

Conocimiento e
imagen de sí mis­
mo

CONTENIDOS

MEDIO FISI­
COYSO­
C!AL

IDENTIDAD
y AUTONO­
MIAPERSO­
NAL

TABLA Nº 17
Comparación de objetivos por áreas en los dos ciclos de la Educación Infantil.
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• Utilización del relato
como forma de evo­
car acontecimientos

- Valorar el lenguaje
como instrumento de
comunicación de in­
tereses

• Ser capaces de antici­
par y planificar su
propia acción en fun­
ción de un objeto de­
seado y de prever los
posibles resultados

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

- Exploración de los
atributos sensoriales
de los objetos: color,
tamaño, textura, etc.

- Descubrimiento de re­
laciones de semejanza
y diferencia

=Agrupar, ordenar y
secuenciar según cri­
terios

- Verbalizar la acción
de tal forma que lle­
gue a conectar proce­
so y producto

• Acercamiento crítico
a los medios de co­
municación

- Se animará al niño a
exprersarse,a produ­
cir mensajes referidos
a necesidades, emo­
ciones y deseos

-Tantear, razonar y
verbalizar su razona­
miento

- Exploración de los
objetos de una forma
guiada

Uso y conoci­
miento de la ·len­
gua

Expresión Mate­
mática

Los objetos y la
actividad sobre
ellos

Acercamiento a la
cultura

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

SEGUNDO CICLOPRIMER CICLOCONTENIDOS

COMUNICA­
CION y RE­
PRESENTA­
CION
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Su organización en tres apartados diferentes es un indicativo
para la programación del profesor de infantil ya que en la misma
deben quedar reflejados pero, nunca, entendidos como apartados
estancos.

En cuanto a su carácter, no es otro que el señalado 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
definición que realiza este autor sobre contenidos ("un conjunto de
actividades o técnicas que permiten a cada niño poner en juego y
desarrollar sus diversos recursos personales, y a sí mismo como un
todo", Zabalza, 1987:166)está en la misma línea que la señalada en
los documentos legislativos que regulan el curriculum de la Educa­
ción 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 más clara la idea de una enseñanza reflexiva. Los
primeros se refieren a "capacidades consistentes en modos y varie­
dad de un «saberhacer»teórico o práctico", 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 años de formación se
inicia el camino de construcción del conocimiento en el niño. Du­
rante este proceso es necesario ayudarle a dar el paso de la "abs­
tracción simple" a la "abstracción 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 niño, determinará la profundización o'no
en determinados aspectos de este proceso por parte del profesor
de infantil, esta idea queda recogida en la Tabla Nº 17, donde que-

dos "consiguiendo, así, que cada niño/a pueda seguir su ritmo per­
sonal de trabajo".

El vehículo para promover el desarrollo personal del alumno lo
constituye los contenidos de enseñanza, los cuales, según 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
ámbitos:

1. - Identidad y autonomía personal.
2. - Medio físico y social.
3. - Comunicación y representación.
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Por lo que respecta al área de "IDEN71DAD YAUTONOMIA PER­
SONAL" podemos afirmar,sin lugar a dudas, que el conocimiento e
imagen de sí mismo constituye uno de los principales ámbitos de
conocimiento de los primeros años del niño y que su correcta ad-

A continuación, iremos resaltando aquellos aspectos que, dentro
de estos ámbitos, 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 espí­
ritu investigador si queremos que nuestros alumnos lo adquieran"
(098: 13).

"un poderoso medió de expresión de los propios intereses y de la
forma personal que tiene cada niño y niña de ver el mundo" Car­
den, 1993:45).

En cuanto a los medios de expresión, este período educativo es
de vital importancia porque el profesor debe enseñar a los niños a
hablar de forma correcta, además, de hacerles ver que mediante el
lenguaje se pueden revelar el pensamiento y los sentimientos,

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

dan reflejados los objetivos (extraídos de la Orden de 1993) a al­
canzar por el niño en los distintos ciclos que componen esta etapa
educativa en aquellos ámbitos de conocimiento que consideramos
que tiene lugar una mayor actividad reflexiva por parte del alumno.

De forma general, en el primer ciclo el niño necesitará llevar a
cabo ensayos reales con los objetos para resolver los problemas pe­
ro, poco a poco, dejará de actuar y podrá ensayar a nivel de repre­
sentación mental aventurando los resultados de su posible acción.
El profesor debe hacer que el alumno de este ciclo verbalice su ac­
ción para que interiorice y haga consciente el proceso.

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

"se puede alentar a lo niños a que establezcan conjeturas e hipó­
tesis sencillas sobre característicasde algún elemento del entorno
natural, que indaguen y comprueben sus hipótesis y que sean ca­
paces de relacionar y expresar lo aprendido" Carden, 1993:52).
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"Hacenla prueba con un muñeco. Cogenuna bañera llena de agua
templada, meten al muñeco, humedecen la esponja, le echan un
poco de jabón, le dan por todo el cuerpo, a continuación lo acla­
ran. Lo sacan de la bañera y lo secan. Les dice a las niñas: vamos
a vestirlo, para ello, les hace las siguientes preguntas: ¿qué es 10
primero que os ponéis?, las niñas le responden. Lesvuelve a pre­
guntar:¿y después? , así hasta que visten al muñeco. Una vez he­
cho esto les dice: venga, vamos a repetirlo, pero esta vez sobre
nosotros mismos" (0.1: 1). .

Laactividad debe surgir siempre de la propia necesidad del niño
consiguiéndose, así, su motivación e interés a la vez que su auto­
rrealización 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 educación infantil debe tener en cuenta
que desde los bloques de conocimiento "el cuerpo y la propia ima­
gen" así como "el juego y movimiento" se está iniciando en la ca­
pacidad de reflexión del niño ya que con estos contenidos se pre­
tende, entre otras cosas, que el niño acepte y valore positivamente
su propia identidad con sus posibilidades y limitaciones.

El siguiente párrafo, extraído de las notas de campo tomadas en
la clase de una profesora de Educación Infantil, nos muestra la im­
plicación de los niños en tareas domésticas y cómo, por medio de
la interrogación, la profesora fomenta la verbalización del niño de
los pasos que se deben dar para ejecutar la tarea:

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

Si entendemos el proceso de reflexión como la estructuración
de la percepción de una situación, acción o aprendizaje (Dejong y
Korthagen), dentro del ámbito de identidad y autonomía personal
se propone en el RealDecreto 1333/1990que la etapa de educación
infantil capacite al niño para

"debe contribuir a que los niños y niñas consideren su identidad
personal facilitándoles la realización de experiencias de explora­
ción e intervención en el medio que redundan en un conoci­
miento más preciso y ajustado de sí mismo" (Decreto, 1992:21).

quisición redundará en un futuro en la formación de una adecuada
personalidad. Es por ello, por lo que el profesor de escuela infantil
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El área de conocimiento donde se pueden producir un mayor
número de experiencias de actuación, reflexión y experimentación
por parte del niño lo constituye la del "MEDIO FISICO y SOCIAL", ya
que el medio es la fuente o vía de formación principal para el niño
de esta edad. Esta área hace referencia a "la ampliación progresiva
de la experiencia infantily a la construcción de un conocimiento so­
bre el medio físico y social cada vez más complejo" (Real Decreto,
1990:25). Por tanto, el profesor de educación infantil debe ofrecer
contextos de experiencia ricos y diversos que estimulen al niño su
curiosidad y satisfagasu necesidad de actuar y experimentar:

"seránutilizadostodos aquellosque estén a manoy en posible
disposicióntodo lo que rodeaa losniños,elmedioen que viven
y todos aquellosmaterialesútilespara desarrollarlas actividades
oportunas,comoson, por ejemplo:de contacto,de relación,de
psicornotricidad,creatividad,maduración,etc."(014:14).

Por otro lado, los juegos donde se trabajan actividades naturales
(caminar, trepar, saltar ...) son una de las actividades más motivado­
ras para el niño de esta etapa al mismo tiempo que le permiten ex­
plorar sus capacidades de hacer.

Como ya hemos hecho alusión, la planificación de la acción for­
ma parte del proceso de reflexión. Esta acción, que en un principio
va dirigida a uno mismo o hacia los objetos debe ir dando paso a la
acción planificada para la ejecución de tareas. Estaríamos, por tan­
to, en un nivel superior dentro del proceso de reflexión donde el
niño ya no actúa sobre lo concreto sino que es capaz de planificar
sus acción sobre representaciones mentales. Este ascenso en el pro­
ceso de reflexión se produce en el segundo ciclo de la educación
infantil según se recoge en el RealDecreto 1333/1990cuando dice
que en esta etapa el niño debe aprender a planificar la secuencia de
la acción para resolver tareas sencillas de la vida cotidiana y do­
méstica. En este sentido, la utilización de actividades tales como la
de "cuadro de responsabilidades" puede cumplir en esta etapa un
doble objetivo: potenciar la autonomía del alumno y 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
traído de las notas de campo:

"Haydos niñas encargadasde las carpetas.Lascogen y las van
poniendoen el suelo,a continuación,cadaniñacogela suyay las
que sobranse lasdan a laprofesora"(01: 1).
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Se trataría, en última instancia, de permitir que el niño interactúe
con su entorno de una forma activa y reflexiva interviniendo en él
de forma constructiva. En este sentido, el profesor juega un papel
básico ya que el deberá crear actividades que estimulen la acción y
exploración de los objetos, juguetes y materiales del aula poniendo
"en juego procedimientos de observación, exploración, recogida
de datos y de formulación de metas" (Real Decreto, 1990: 26).

Dentro de este ámbito de conocimiento será el "acercamiento a
la naturaleza" y el de "los objetos y la actividad con ellos" los as­
pectos que, pensamos, van a permitir al niño introducirse de una
forma más directa en procesos de reflexión ya que los elementos
que componen la naturaleza (seres vivos, objetos inertes, ciclos vi­
tales, procesos atmosféricos ...) son los instrumentos más ricos y va­
riados con los que el niño puede experimentar y reflexionar. La vi­
da animal, vegetal y mineral, así como las fuerzas naturales son, por
tanto, contenidos fundamentales a los que debe recurrir el profesor
de Educación Infantil. Es muy conveniente contar dentro del aula o
de la escuela con algún animal doméstico, o programar actividades
de visita al zoo. También, podemos contar en el jardín con una tie­
rra de cultivo o, en su defecto, con tiestos en los que los niños sem­
brarán y observarán los cambios que se producen en las plantas.
De igual modo, es conveniente la existencia de alguna colección de
minerales y piedras que permita al niño distinguir formas, texturas,
colores, dureza, etc. Y, por último, pensamos que el profesor de in­
fantil debe insistir en la observación de los fenómenos atmosféri­
cos: viento, lluvia, nieve... intentando que el niño busque las causas
de los mismos, aunque sea de una forma sencilla.

Como hemos visto, los objetos y su manipulación permiten al
alumno desarrollarprocedimientos de observación, exploración, uso
y construcción de los mismos. Se trata, por tanto, de que en el aula y
en el centro de educación Infantil exista un gran número y variedad
de objetos que provoquen la manipulación por parte del niño. No
obstante, el uso indiscriminado de los mismos, no implicaun 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 dinámicas de los objetos,

"el niño disfrutamás si los confeccionan entre él y la profesora ya
que el niño se siente participe de los mismos, utilizar, sobre todo,
material de deshecho hace que el niño se acostumbre a aprove­
char todo lo que sea utilizable,por ejemplo: periódicos, papel hi-
giénico, cartones, palos, etc." (190: 18). .
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Durante este segundo ciclode esta etapa el niño irá adquiriendo
las capacidades necesarias para

Por tanto, estas capacidades serán la base para iniciarse en un
futuro en proceso de reflexión más profundo llegando a formular
preguntas, comprobar hipótesis y valorar sus resultados.

En este ciclo, por tanto, el profesor de educación infantil debe
promover actividades que pongan al alumno en contacto directo
con un gran número de elementos de su entorno, tanto exterior co­
mo interior al aula: agua, tierra, sol, animales, etc. Lamanipulación
de todos estos elementos despertará en el niño su interés por la re­
alidad creándose en él capacidades de observación y de explora­
ción que más tarde serán imprescindibles para resolver problemas
más complejos con los que se encontrará en el segundo ciclo de in­
fantil. Los dos ejemplos que mostramos a continuación, extraídos
de las notas de campo, nos muestran como los objetos se constitu­
yen en instrumentos que motivan a los niños para trabajar, mani­
pular y crear:

"Laprofesora me dijo que estaban en el tema de los alimentos y
limpieza, y las niñas traían fotos u objetos que tiene relación con
una de las dos cosas. Lasfotos las ponía la profesora en los pane­
les dedicados a cada tema y los objetos del cuarto de baño los po­
nían las niñas en las mesas que, junto al espejo, se habían coloca­
do a modo de cuarto de baño" (02: 3).
"".como estaban en el tema de alimentos, cada niña llevó una fru­
ta, hicieron la macedonia y se la comieron en el patio" (02: 6).

De igual modo, hay que ayudarles "a través de la reflexión de su
propia acción, a que lleguen a ser capaces de planificar ésta en fun­
ción del logro de un objetivo deseado y de prever los posibles re­
sultados, de buscar información que necesitan, de colaborar en la
resolución de problemas y de valorar la pertinencia de las solucio­
nes encontradas" (Decreto, 1992: 26).

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

"Se le pueden, también, plantear pequeños problemas de solu­
ción fácilpara que así se despierten sus sentidos y su experiencia.
Aunque no encuentre la solución será un paso más en su apren­
dizaje para cursos posteriores" (052: 15).
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Dichas capacidades hacen referencia a la observación, experi­
mentación, establecimiento de conjeturas, etc. y reflexión sobre su
propia acción de tal forma que sean capaces de planificarlaen fun­
ción de un objetivoy de prever sus posibles resultados.

Por lo que respecta al ámbito de COMUNICACION yREPRESEN­
TACION se convierte en la vía de expresión de distintos lenguajes:
corporal, plástico, musical, verbal y matemático.

El conocimiento de esta área por parte del niño le va a permi­
tir mejorar sus relaciones con el medio ya que "las distintas for­
mas de comunicación y representación sirven de nexo entre el
mundo interior y exterior al ser instrumentos que posibilitan las
interacciones, la representación y la expresión de pensamientos,
sentimientos, vivencias, etc." (Real Decreto, 1990:35). Una de las
actividades principales para el desarrollo de este ámbito de cono­
cimiento es la "asamblea" ya que en ella se permite y fomenta la
verbalización de las percepciones que posee el niño en relación
al medio que le rodea así como iniciarlo en las reglas de la con­
versación y la retórica.

En esta etapa educativa la discusión y la reflexión son los me­
dios básicos que favorecen la abstracción y sistematización de las
distintas formas de expresión. Por medio de las interrogaciónes el
profesor irá animando al niño a sentir el lenguaje como un medio
de expresión de sus pensamientos, necesidades y emociones. Lasi­
guiente cita, extraída de las notas de campo, nos muestra un ejem­
plo de un diálogo entre profesor y alumnas:

"Profesora. - A ver, ¿qué hay en vuestra calle?Espera la respues­
ta de las niñas.
¡Droguería!,responde una.
¿Quévenden en ella?... Pregunta de nuevo a todas.
Una guardería, responde alguna otra.
Ellas les dice una peluquería, y aprovecha esta palabra para/re­
cordarles lo de la higiene, que deben llevar limpias las uñas.i.
Una pizzería ¿Esoqué es, Paloma?
Una librería ¿Qué venden en ellas?

"establecer conjeturas e hipótesis sencillas sobre características de
algún elemento del entorno natural, que indaguen y comprueben
sus hipótesis y que sean capaces de relacionar y expresar lo
aprendido" (Orden, 1993: 52).
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La Educación Primaria, que comprende desde los seis a los doce
años de edad, tiene como finalidades básicas proporcionar a todos
los niños y niñas una educación común que haga posible la adqui-

3.2. LAENSEÑANZAREFLEXIVAEN LAEDUCACION PRIMARIA

En cuanto a la representación matemática en el primer ciclo de
infantil el niño irá 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 Educación Infantil en relación
a la continuidad que debe tener, a lo largo de los cursos en los que
el niño va a estar escolarizado, el fomento de la reflexión:

"Algo fundamental es que todo el centro siga una línea vertical en
este sentido. De nada servirá que se despierte en el niño y luego,
en ciclos superiores, no se desarrolle" (077: 13).

."Unavez oída (la música), la profesora pregunta qué es lo que se
han imaginado. Las niñas 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 música.Después, se pregunta cómo es la música, alegre o
triste, rápida o lenta, rápida o rapidísima, se canta ono ...." (03: 6).

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

Las manifestaciones plásticas, al igual que otras formas de ex­
presión, deben ser vistas de forma activa por el niño para poder
sentir y captar su significado por ello el profesor debe favorecer la
"abstracción progresiva a las producciones plásticas a través de la
discusión y la reflexión acerca de ellas" (Decreto, 1992: 28) .

Se está produciendo un intercambio de preguntas y de respues­
tas, tanto en grupo como individuales, en donde ella mantiene la
dinámica" (07: 9).
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Con ellas se pretende que la educación primaria contribuya,
fundamentalmente, al desarrollo de las capacidades de comunica­
ción, pensamiento lógico y conocimiento del entorno social y na­
tural de los alumnos, capacidades que se corresponden con los
procesos evolutivos que son propios de los niños de estas edades.

De forma global, cabe decir que tanto losprincipios rnetodologi­
cosválidos para todas las áreas de esta etapa de Educación Primaria
como los contenidos de procedimientos, relativos a variedades del
"saber hacer" (ya sea de orden científico, tecnológico o estético)
descansan sobre la idea de la enseñanza reflexiva. Así se deduce
por ejemplo de la mayor parte de contenidos procedimentales per­
tenecientes a "Elmedio físico", dentro del área de Conocimiento del
Medio natural, social y cultural, en los que se une el conocimiento
y el análisis 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, así como sobre las repercusiones de determi­
nadas prácticas, usos y actividades humanas que degradan el me­
dio físico.Algunos de los criterios de evaluación correspondientes
implican una valoración reflexiva, bien al señalar 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 información del mismo, sacando
conclusiones y formulando posibles soluciones. .

Por otra parte, también los principios metodológicos que se/se­
ñalan en el RealDecreto que establece el currículo de la Educación

sición de los elementos básicos culturales, los aprendizajes relativos
a la expresión oral, la lectura, la escritura y el cálculo aritmético, así
como una progresiva autonomía de acción en su medio. Se organi­
za en tres ciclos de dos años cada uno.

De acuerdo con lo establecido en el artículo 14 de la Ley Orgá­
nica 1/1990, de 3 de Octubre, los tres ciclos de la Educación Prima­
ria se organizan en las áreas que a continuación se relacionan:

1. - Conocimiento del Medio natural, social y cultural.
2. - Ed.Artística.
3. - Ed. Física.
4. - Lengua Castellanay Literatura.
5. - LenguasExtranjeras.
6. - Matemáticas.
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Primaria se inspiran en la necesidad de análisis, reflexión y exa­
men de problemas, situaciones y acontecimientos por parte de los
alumnos. Es más, se indica expresamente que "la actividad cons­
tructiva del alumno es el factor decisivo en la realización de los
aprendizajes escolares" y que "es el alumno quien en último ténni­
no modifica y re elabora sus esquemas de conocimiento, constru­
yendo su propio aprendizaje". No cabe duda de que en esta línea
es necesaria una actividad reflexiva, de acuerdo con la definición
de De Jong y Korthagen: "Unapersona está reflexionando cuando
está dedicada a estructurar su percepción de una situación, 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 dinámicas. Por eso cuando uno refle­
xiona no acepta estas estructuras como estáticas y dadas sino que
por el contrario uno constantemente se esfuerza por expandirlas,
refinarlas y alterarlas. La reconstrucción y, por consiguiente, la con­
solidación 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
rrículo mencionado. "Elproceso de enseñanza 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 más. La funcionali­
dad del aprendizaje incluye también el desarrollo de habilidades y
estrategias de planificación y regulación 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 partí­
da y como referente constante del proceso de enseñanza, introdu­
ciendo de forma progresiva una aproximación más segmentada y
también más metódica.

Como vemos, es patente que la actividad reflexiva forma parte
del proceso de enseñanza y aprendizaje durante el mismo, promo­
viendo y facilitando la construcción de conocimiento por parte de
los alumnos y alumnas. Pero también es punto de referencia du­
rante su diseño y preparación, así como a la hora de evaluar la in­
formación obtenida tras la actuación pedagógica. Al formar todo
ello parte del propio proceso de aprendizaje, el tratamiento de la
evaluación descansa asimismo en el principio de la reflexividad, y
ello tanto por lo que respecta al profesorado (con el fin de analizar
críticamente su propia intervención educativa y tomar decisiones al
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respecto) como al propio alumnado Calhacerle tomar conciencia
de sus posibilidades y de las dificultades por superar).

Seguidamente, revisamos las diferentes áreas de la Educación
Primaria para presentar las principales líneas definitorias del conte­
nido de la enseñanza reflexiva en el marco de esta etapa de la edu-
cación obligatoria. .

El área de Conocimiento del Medio natural, social y cultural es
muy representativa del contenido básico de la Educación Primaria,
al reflejarla progresión 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 más 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
área hace a los objetivos de la etapa incluyen no sólo el desarrollo
de la autonomía personal, sino también de las capacidades de in­
dagación, exploración y búsqueda de soluciones a los problemas
que plantea la propia experiencia cotidiana, tratando de proporcio­
nar una aproximación científica al análisis 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 más
sistemáticas y complejas, de búsqueda, almacenamiento y trata­
miento de información, de formulación de conjeturas, de puesta a
prueba de las mismas y de exploración de soluciones alternativas".
Un ejemplo de ello es la reflexión sobre problemas ambientales an­
teriormente aludida.

No obstante, en realidad es difícilel trabajo en este área, tal como
plantea una profesora de CienciasNaturales, en una reflexión escri­
ta en la que se interroga al comienzo de curso sobre su problemáti­
ca contextual almismo tiempo que plantea una serie de propósitos:

,,_ ¿Cómo vaya trabajar con un grupo de 47 alumnas?
_ Tenemos previsto aplicar este curso unas unidades didácticas.

¿Seremos capaces de orientar bien el trabajo de las alumnas?
_ Creo tener muy asumido el papel de hacer "leccionesmagistrales".
_ Hay muchos contenidos. Es necesario realizar una selección de

los mismos.
_ Quitar el miedo a las evaluaciones; que éstas se vean como una

actividad más.
_ Hacer más uso de los recursos: actividades de laboratorio, .por

ejemplo, salidas ...
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En cuanto al área de Educación Artística, en la que están com­
prendidas diversas formas de expresión y representación (plástica,
musical y dramática), cabe señalar que es importante que en la
Educación Primaria comience el análisis y reflexión acerca de la
producción artística. Esto puede hacerse experimentando con los

Aspectos negativos:
- Cambiode mentalidad tanto en el alumno como en el profesor.
- Sitodo el centro no trabaja en esa línea, se molesta.
- Falta de espacio.
- Al trabajar en equipo, es necesario disponer de tiempo sufi-
ciente para elaborar las guías de trabajo.

- Excesivonúmero de alumnos.
- ¿Conocenlos profesoreslas técnicasde motivación?Aveces nos
falta conocimiento de las técnicas, actuamos intuitivamente.
¿Cómose conjuga el tiempo necesario marcado por el profesor
con el tiempo real que necesita el alumno?Esnecesario marcar
el tiempo medio mínimo. Preparar actividades de ampliación".

"Aspectospositivos:
- Se consigue un alto porcentaje de motivación por la investi-

gación.
- El alumno es el centro de la enseñanza-aprendizaje.
- Manejode una gran amplitud de recursos.
- Autonomía.
- Losobjetivos se alcanzan más fácilmente cuando se han traba-
jado de este modo.

- Motivaal profesor al reciclajecontinuo.
- Elaula pierde el sentido hermético.
- Sevalora el trabajo aportado individualmente de cada alumno.

Se llega a una mayor autoestima.
- Colaboración de las familias.

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

- Buscar efectividad en las reuniones de departamento, impedir
que sean un trámite más a realizar.

- Crear un buen ambiente en la clase.
- Estimular la participación de las alumnas en la elaboración de

temas".
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diferentes elementos presentes en la producción musical, plástica o
dramática, y manipulándolos para explorar y encontrar relaciones
nuevas entre ellos (por ejemplo, al reflexionar sobre los contenidos
formales y significativos de un cuadro). Las obras artísticas logra­
das, por otro lado, sirven de referente ejemplar para ese análisis y
reflexión. Como ejemplo, podemos señalar la actividad reflexiva
que conlleva el complejo proceso de la percepción visual-plástica
de la imagen: "implica identificar elementos a los que cabe atribuir
algún significado, establecer relaciones entre lo que se contempla y
las experiencias o conocimientos previos y utilizar estrategias de
análisis que faciliten la comprensión" .

Por su parte, en Educación Física la comprensión de la conduc­
ta motriz no puede aislarse de la comprensión del propio cuerpo.
Igualmente son básicos en ella procesos de enseñanza 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 básicos adecuándose a los es­
tímulos perceptivos y seleccionando los movimientos, previa valo­
ración de sus posibilidades".

Especial importancia tiene el área de Lengua Castellana y Litera­
tura, en tanto que el lenguaje está estrechamente vinculado al pen­
samiento y, en particular,al conocimiento. Laexplicación que ofrece
el decreto de currículo señala que "mediante operaciones cognitivas,
que en gran medida constituyen el lenguaje interior, nos comunica­
mos con nosotros mismos, analizamos los problemas, organizamos
la información de que disponemos, elaboramos planes, emprende­
mos procesos de decisión: en suma, regulamos y orientamos nuestra
propia actividad".Espor eso que el lenguaje cumple una función de
representación y autorregulación del pensamiento y de la acción.Sir­
ve para la construcción del conocimiento y la adquisición de apren­
dizajes,así como para el dominio de otras habilidades y capacidades
no estrictamente lingüísticas. Se pretende en este área que la inicia­
ción a una reflexión sistemática sobre las producciones lingüísticas
contribuya al desarrollo de las destrezas discursivas.

Dada la función comunicativa de la lengua, son procesos bási­
cos los de comprensión y expresión, ambos sujetos a la actividad
reflexiva de los alumnos: educar en la comprensión del lenguaje
para favorecer el desarrollo de estrategias que permitan interpretar,
relacionar y valorar la información y los mensajes, al mismo tiempo
que practicar la expresión para contribuir a generar ideas, a centrar
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P~:)1'lo que respecta a las Lenguas Extranjeras, el proceso de cons­
trucción es común a la adquisiciónde todas las lenguas. Puede carac­
terizarsecomo de construccióncreativa"en el que el alumno, apoyán-

,,_ Se necesita tiempo y mentalización 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".

la atención sobre un tema, a organizar la estructura del mismo, a
darle forma de acuerdo con criterios de adecuación, coherencia y
corrección, etc.

Mención 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 traducción de códigos. Todos los
textos son portadores de significación. Por ello, en la Educación Pri­
maria, junto con el desarrollo de las destrezas básicas de hablar y
escuchar, leer y escribir, es necesario comenzar una reflexión siste­
mática sobre la lengua con el fin de mejorar y enriquecer la propia
competencia comunicativa. Se especifica además en el decreto de
currículo 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, así como a iniciarse en la cons­
trucción de unos conceptos básicos sobre su funcionamiento y en el
aprendizaje de una terminología elemental que le permita discutir
algunos problemas lingüísticos y ordenar las observaciones realiza­
das". Ello se plasma, por ejemplo, en el "Análisis y reflexión sobre la
propia lengua", al tratar de la reflexión gramatical sobre las estruc­
turas básicas de la lengua (texto, oración y palabra) y de su funcio­
namiento como categorías dentro del discurso. Múltiples ejemplos
de objetivos en la misma línea (y sus correspondientes criterios de
evaluación) se orientan hacia: comprender discursos orales y escri­
tos, interpretándolos con una actitud críticay aplicar la comprensión
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 vehículo 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 didácticos:
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Finalmente, el área de Matemáticas aporta, según el currículo,
dos aspectos complementarios que creemos esenciales: el funcio­
naly el formativo. Por este último, las Matemáticas han estado muy
a menudo determinadas y ligadas a objetivos de desarrollo intelec­
tual general, por su contribución al desarrollo de capacidades cog­
nitivas abstractas y formales, de razonamiento, abstracción, deduc­
ción, reflexión y análisis. El aspecto funcional, que pensamos que
es el más importante para promover, en última instancia, una ense- .
ñanza 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 empíricamente.

Dado que la orientación de la enseñanza y del aprendizaje en
esta etapa se sitúa a 10 largo de un continuo que va de lo estricta­
mente manipulativo, práctico y concreto hasta lo esencialmente
simbólico, abstracto y formal, la importancia de la actividad reflexi­
va de los alumnos en Matemáticas es, si cabe, más evidente que en
otras áreas. Baste indicar, por ejemplo, el objetivo de "identificar en
la vida cotidiana situaciones y problemas susceptibles de ser anali­
zados con la ayuda de códigos y sistemas de numeración, utilizan­
do las propiedades y características de éstos para lograr una méjor
comprensión y resolución de dichos problemas". En un diálogo co-

dose en un conjunto de estrategias naturales, a partir de todo el caudal
lingüístico recibido, formula hipótesis para elaborar las reglas que con­
figuran la representación 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 reacción del entorno y las posibilidades de contraste que éste le
ofrece le permiten ir modificando, enriqueciendo y afinando las hipó­
tesis iniciales".Una profesora de Inglés al comienzo del curso escolar
reflexiona por escrito sobre sus propósitos, declarando:

,,_ Propuesto un nuevo libro de texto (nuevo método), procurar una
metodología más activa y participativa por parte de las alumnas.

_ Aumentar el uso del lenguaje oral en el aula.
_ Insistir en aspectos culturales y de civilización de forma coope­

rativa: España / Reino Unido.
_ Intercalar tanto como sea posible y para todas las clases las

cuatro "sleills': "reading, writing, listening and speaking".
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LaEducación Secundaria Obligatoria, que comprende desde los
doce hasta los dieciséis años de edad, tiene como finalidad propor­
cionar a todos los alumnos y alumnas los elementos básicos de la
cultura, formarles para asumir sus deberes y ejercer sus derechos y
prepararles para la incorporación a la vida activa o para acceder a
la formación específica de grado medio o al Bachillerato. Se orga­
niza en dos ciclos de dos años cada uno.

3.3. LAENSEÑANZAREFLEXIVAEN LAEDUCACIONSECUNDA­
RIAOBLIGATORIA

Para concluir la revisión de la Educación Primaria, en general
podemos señalar que la organización escolar también debe tender
a promover la reflexión de los alumnos. Como norma general, la le­
gislación indica que las clases han de configurarse de acuerdo con
la normal heterogeneidad del alumnado, respondiendo a ella con
los sistemas de individualización adecuados y realizando una ense­
ñanza activa que exija la reflexión y la crítica 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
años) estarán concebidas para que el alumno utilice y reflexione
fuera de la escuela sobre lo adquirido en ella, de forma lúdica, ac­
tiva, creativa y globalizada.

operativo mantenido por dos profesoras de Ciclo Medio sobre la
utilización de materiales en este área, la importancia de que exista
una continuidad en el tiempo, ligada al desarrollo intelectual gene­
ral, se expresa en los siguientes términos:

"Profesora 1. - Sinembargo creo que ahora mismo lo más que pue­
do decir es que al principio de cada unidad pienso que sí tendría­
mos que plantearnos cuáles son los mejores, los posibles y los
mejores que podríamos utilizar dependiendo pues de eso ¿no?
Profesora 2. - Del temario.
Profesora 1. - Sobre todo de los objetivos que nos proponemos. Y
en [unción también de la capacidad que tienen nuestras alumnas,
y aquí, pues surgiría otra vez el tema de la continuidad ¿no?Si las
niñas están 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 niño y que de
pronto pues que no sabe cómo ..."
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La justificación de la configuración de esta etapa reside en el
conjunto de cambios biológicos, intelectuales, afectivos y de rela­
ciones sociales que caracterizan a la adolescencia. En las edades
comprendidas entre los doce y los dieciséis años se va a ir desarro­
llando en los alumnos el pensamiento abstracto, posibilitándoles el
tratamiento de problemas más complejos, permitiéndoles planificar
y reflexionar en torno a situaciones y experiencias que no han vivi­
do de modo directo, lo que abrirá nuevos campos educativos.

Establecida según los principios de comprensiuidadv diversidad,
a diferencia de la Educación Primaria, encontramos la opcionalidad
de las áreas señaladas en el último año, la optatividad progresiva a
lo largo de la etapa y la diversificación curricular, lo cual comporta
un carácter más flexible y abierto.

Lamayor parte de los objetivos de la Educación Secundaria Obli­
gatoria contienen y desarrollan los de Educación Primaria. Las prin­
cipales líneas definitorias del contenido de la enseñanza reflexiva ,en
Educación Primaria analizadas en el apartado anterior son igualmen­
te válidas en este caso. Aunque "Conocimiento del Medio natural, so­
cial y cultural" queda diferenciada ahora en tres áreas ("Ciencias de la

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

- Ciencias de la Naturaleza.
- Educación Plástica y Visual.
-Música.
- Tecnología.

De acuerdo con lo establecido en el artículo 20 de la Ley Orgá­
nica 1/1990, de 3 de Octubre, la Educación Secundaria Obligatoria
tiene como áreas de conocimiento, obligatorias a lo largo de los
dos ciclos de la etapa, las siguientes:

1. - Ciencias de la Naturaleza.
2. - Ciencias Sociales, Geografía e Historia.
3. - Educación Física.
4. - Educación Plástica y Visual.
5. - Lengua Castellana y Literatura.
6. - Lenguas Extranjeras.
7. - Matemáticas.
8. -Música.
9. - Tecnología.
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También preocupaciones de índole instructiva en relación con
la promoción de procesos reflexivos son las que se reflejan a con­
tinuación, en el área de Educación PlásticayVisual,a través de cua­
tro principios declarados por una profesora:

"Ca)La participación, el ritmo, la responsabilidad, la programa­
ción, la inducción y el diálogo-organización se utilizan como
medio para la implicación directa de las alumnas en el desa­
rrollo de la asignatura y, sobre todo, como promoción indi­
vidual de cada opinión. En consecuencia, esta relación es en
ambos sentidos, ya que si surge un problema de motivación
se recurre a esas categorías para intentar solucionarlo.

Naturaleza", "Ciencias Sociales, Geografía e Historia" y "Tecnología")
y "EducaciónArtística"en dos ("EducaciónPlásticay Visual"y "Mú­
sica"),verdaderamente prevalecela idea de la enseñanza reflexivaen
cuanto a la elaboración de estrategiasde identificacióny resolución
de problemas en los diversos campos del conocimiento y la expe­
riencia, contrastándolasy reflexionando sobre el proceso seguido.

En esta etapa, algunas acciones prácticas en las que aparece el
planteamiento de la enseñanza reflexiva son la realización de es­
quemas o guiones, como ocurre en el caso del área de Ciencias de
la Naturaleza. Esto aparece en un fragmento en el que la profeso­
ra expresa su preocupación por la organización cognitiva de los
conocimientos:

"Observadora:¿Quéopina del uso del esquema como "ejerciciode
pensar" -según queda recogido en la observación de una clase­
en relación a la posibilidad de potenciar más la acción del alumno
en las clases, como una preocupación que argumentó en una re­
flexión?CAlterminar la clase, le di la pregunta para que la leyese y
me contestara si quería en el momento, o bien el próximo día. En
cuanto puso orden y mandó tarea, me contestó la cuestión).
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 párrafos o ideas
que puedan tener para ellasmucho significado.Les insisto en que
no se den prisa en escribir y que reflexionen antes sobre la mejor
manera de ponerlo. Quizás pueda ser una forma de potenciar
más la acción del alumno, pero no es este aspecto el que a mí me
preocupa más. Porque yo estoy casi segura de que las alumnas
me siguen en clase y trabajan conmigo, pero siempre soy yo la
que dirijo la actividad. Loque yo siento es que les dejo poca au­
tonomía o iniciativa, eso sigo sin saber cómo hacer".



116

De lo anteriormente expuesto se deducen una serie de aplica­
ciones prácticas que pueden girar en torno a actividades de aplica­
ción que partan de un contenido básico, que actúe a modo de "or­
ganizador de la secuencia". Lamotivación previa, el acercamiento a
la problemática de los alumnos, el concretar situaciones y partir de
necesidades detectadas en ellos debe ser algo prioritario a lahora

3.4. ORIENTACIONES DIDACTICAS

Esto no viene sino a corroborar lo que diferentes textos oficiales
recogen. Tal es el caso del Proyecto curricular de Primaria, de la
colección "Materialespara la Reforma":

"Laactividad 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 educación es­
colar" (M.E.C.,1992:19).

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

"Launión imagen-palabra puede dar lugar a interesantes semina­
rios o trabajos entre varias disciplinas, como Lenguay Diseño, en
los que se fomentaría el trabajo en grupo y la comprensión am­
plia de un tema".

(b) El análisis, la síntesis, el razonamiento y la relación de conte­
nidos son formas necesarias de organización mental requeri­
das a las alumnas para poder exponer después las ideas a sus
compañeras, de ahí que se realicen preguntas, planteamien­
tos que supongan la existencia de estas categorías durante las
explicaciones.

(c) La información se plantea como medio para la deducción y la
creación de ideas propias y el espíritu crítico en cada una.

(d) La relación de contenidos, razonamiento, ejemplificación y
síntesis son categorías siempre presentes en las explicaciones,
sobre todo la ejemplificación de elementos familiares, de su
entorno, etc., desde la naturaleza abstracta de la asignatura".
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de organizar dichas actividades. Combinar la inducción y la deduc­
ción, pero al mismo tiempo que las actividades faciliten el estable­
cimiento de relaciones entre los diferentes contenidos. Al mismo
tiempo, es importante señalar qué conceptos, procedimientos y ac­
titudes deben formar parte explícita de este proceso inductivo y de­
ductivo, fomentando el razonamiento sobre el desarrollo de los
contenidos y favoreciendo que el alumno posea información no só­
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 iniciación a una reflexión sistemática sobre las produccio­
nes lingüísticas contribuya al desarrollo de las destrezas discursivas.
Así pues, procesos específicos de la composición 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 última instancia, la reflexión so­
bre lo escrito para que el mensaje llegue tal como es pensado -y
formulado- a sus destinatarios.

También en Matemáticas las orientaciones didácticas se basan
en la propia actividad de los alumnos, por lo que se pretende que
construyan su conocimiento matemático sobre nociones, relacio­
nes ypropiedades como resultado de las actividades de aplicación
(en concreto, interaccionando con el medio físico, con otras perso­
nas y con los propios objetos mediante la exploración, descripción,
predicción, desarrollo, construcción, discusión, representación ... de .
determinadas situaciones que les suponen la formulación de inte­
rrogantes al respecto y el desarrollo de prácticas y procesos reflexi­
vos para su solución).
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Las teorías pedagógicas fundamentadas del profesorado se ma­
nifiestan en sus discursos personales sobre la práctica educativa. La
investigación curricular realizada en el Colegio Regina Mundi de
Granada es un ejemplo de ello. Consistió en la indagación de las
teorías subjetivas que poseían las profesoras, representadas como
principios explicativos de su enseñanza, deduciéndose de ellas
que el conocimiento profesional de contenidos educativos se cons­
truye al calor del informal género narrativo (Villar,1992;Villary Vi­
cente, 1994).

Los estudios pedagógicos sobre teorías implícitas del profesora­
do se basan en el análisis de sus sempiternas epopeyas en los pro­
cesos interactivos de clase que mantienen los agentes educativos
(los/as profesores/as y sus teorías en constante evolución, los colo­
quios flexibles, dúctiles 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 irónicas y disparatadas fantasías de algún 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

INTRODUCCION

TEORIA FUNDAMENTADA DE UNA ENSEÑANZA
REFLEXIVA

LuisMiguel Villar Angula

CAPITULO 4
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educativo. Una teoría pedagógica fundamentada es una declaración
sobre un proceso originado con los fenómenos o datos que apelan
a realidades socioeducativas; los/as profesores/as usan teorías co­
mo series de ideas -ora intuitivas, ora manifiestas- que guían sus
acciones pedagógicas. En otras palabras, son testimonios y devo­
ciones fraguadas como una "entidad que siempre está en desarro­
llo" (Glaser y Strauss, 1967: 32). No es un cosmos doctrinal peda­
gógico. Más bien, son la expresión frágil y plástica, 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 preocupación por reflejar el mundo concreto de su entorno
educativo se manifiesta con palabras que descubren significados
que en los/as docentes yacen dormidos. Un niño que no aprende
porque no está bien nutrido, una niña desatenta porque no está
motivada, tareas de clase en forma de guiones, la evaluación por
medio de pruebas semanales ..., bastan como motivos para explicar
incipientes teorías personales sobre la realidad de una clase. La ge­
neración de conceptos procedentes de la experiencia práctica de
los/as docentes es el núcleo de una teoría fundamentada. Lamirada
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 simbólico
interior que dé significado a la acción de los/as agentes educativos a
través de un alto nivel de abstracción, como son los esquemas (uni­
dades cognitivasorganizadas, conocidas también como estructuras
de identidad que metamorfosean la realidad para transcenderse en
el plano del poder ser así en el tiempo). La relación entre acción
-conducta abierta- y su identidad es compleja. La explicación de
unja profesor/a se puede identificar con una conferencia, con una
aclaración a una duda planteada por unja alumno/a, por una inter­
pretación del libro de texto, etcétera.

Una teoría pedagógica fundamentada se compone de voces sos­
tenidas y como tales tienen carácter cualitativo en su:

"filosofíade la ciencia, en su recolección de datos, en su método
de análisis,y en su producto final" (Hutchinson, 1988:126).

Véase una ilustración del proceso en la Tabla Nº 18:
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Cada método se ajusta a los datos acumulados:
tienen un carácter flexible, envolvente y recu­
rrente (un/a profesor/a ve obras tecnológicas,
revisa su permanencia /evolución 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.

Método de análisis

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 mecánicos 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
planificación para la recolección de datos que
incluya como columnas las siguientes pregun­
tas: ¿qué necesito conocer?, ¿por qué necesito
conocerlo?, ¿aqué tipo de datos responderán las
cuestiones?, ¿de qué fuentes o personas se extra­
en los datos?, ¿dónde puedo hallar los datos?, ¿a
quién contacto para el acceso de datos?, ¿cuál es
el calendario para la adquisición de datos? (Le­
Compte y Preissle, 1993: 51).

Recolección de datos

Análisis conceptual: en términos de claridad y
precisión en la expresión, verdadero sentido de
las ideas y su significado, definiciones de térmi­
nos, intenciones de los interlocutores, forma ló­
gica y condiciones de verdad en torno al conte­
nido curricular losproblemas y perspectivas del
mundo actual.

Filosofía de la ciencia

TABLA Nº 18
Ilustración de una teoría pedagógica fundamentada de un profesor de la

modalidad de Humanidades y CienciasSocialesde Bachillerato (Historia del
Mundo Contemporáneo).



122

Un cierto culto profesional se ha ido extendiendo donde antes
era un paisaje yermo: se atribuye a las propuestas de enseñanza de
los/as profesores/as un rango científico cuando poseen estructuras
conceptuales de significado didáctico que representan mentalmen­
te y son magistralmente valiosas para su trabajo profesional. Laso­
brevaloración 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 ficción cuadriculada de una clase
a la que se pretende insuflar vida por los cuatro costados. Como tal
cosmovisión, los textos de las programaciones aparecen en una
buena mayoría del cuerpo docente a primeros del mes de septiem­
bre de cada curso escolar como dislocados relatos miméticamente
enhebrados que prescriben la selección de conceptos (científicosy
pedagógicos) y sugieren opciones líricas de aprendizaje para estu­
diantes de distintas características psicológicas, biológicas 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

Característicasde las evidenciaspara establecer
declaraciones. Algunas evidencias didácticas
son narraciones precisas y auténticas del apren­
dizaje cooperativo acaecido cuando los/as alum­
nos/as, por ejemplo, sintetizan la cronología de
la era espacial. Otras son categorías de fenóme­
nos -conceptos- descubiertos, buscados o sos­
tenidos a partir de los datos (por ejemplo, y en
relación con criterios de evaluación: una carpeta
de piezas realizada por unja alumno/a con ha­
llazgos cientlficos se califica con una puntuación
alta, una comisión de alumnos/as otorga las cali­
ficaciones, la excelencia o matrícula de honor se
reserva a trabajos que respondan a normas pre­
establecidas). Más complicadas pueden ser las
evidencias para establecer relaciones entre cate­
gorías: el aprendizaje en mi clase depende de la
calidad de las destrezas y procesos de razona­
miento de los/as alumnos/as cuando construyen
teorías sobre sí mismos. La significación de tal
declaración requeriría una confirmación antes
de dar a la teoría didáctica plena hegemonía.

Producto final
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que legitiman mediante acciones rutinarias (no es extraño oír a un
ororesor una declaración del siguiente cariz: -Creo que es muy po­
sitivo escuchar las respuestas que dan mis alumnos/as, porque de
esta manera sé cuándo y cómo debo avanzar. De hecho, les pre­
gunto a menudo si lo que hacemos en clase les interesa).

La estructura de una teoría pedagógica personal consta de pro­
posiciones conceptuales (declaraciones sobre hechos, procedi­
mientos y valores) que guían las decisiones (explícitas o tácitas)
sobre la acción curricular (selección y prescripción de un universo
conductual de disposiciones de actuación y dominio de los/as alum­
nos/as). La teoría sobre la creatividad de unja profesor/a de Dibu­
jo Artístico de Bachillerato que aborda el contenido de la Composi­
ción: sintaxis estructural se puede manifestar analizando las vidas
de personajes que rompieron los límitesde lo conocido en variados
campos de la inteligencia (verbal, espacial, cinética, social, etcéte­
ra): Picasso, Stravinsky,Gandhi, Freud, Einstein y García Márquez.
A partir de las biografías de esos seres, revisa críticamente la mar­
ginalidad de las mentes genuinas, los diez años como mínimo de
implicación en un medio hasta que un protagonista alcanza noto­
riedad, los rasgos de personalidad de los artistas,etcétera. Un/a pro­
fesor/a de DibujoArtísticofrente a otro/a extraerá intuiciones sobre
la humanización de la ciencia y el arte; apreciará el valor de las dis­
tintas formas en que se condensa la inteligencia, y apoyará y com­
prenderá 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 teorías notables y hasta importantes. De pronto, una voz
femenina proporciona al azar una polisemia de objetos que descu­
bren su teoría personal a los colegas. Desde la mayor lucidez hasta
entonces irreconocida desgranó procesos de aprendizaje en su cla­
se de Ciencias Naturales que podrían resultar conclusiones empíri­
cas: únicamente los/as alumnos/as del curso pasado que tenían co­
nocimientos previos, y congruencia entre motivos para aprender y
habilidades como estrategias de solución de problemas, se benefi­
ciarán de los organizadores lógicos que utilizaba para explicar el
contenido los materiales terrestres-, en las relaciones interpersona­
lesde clase observó un climadistinto desde que dio a entender que
las calificacionesno estaban predeterminadas; el marco organizati­
vo de clase se expandió hacia un aprendizaje cooperativo que co­
nectaba con los intereses prácticos de los/as alumnos/as y las situa­
ciones didácticas de clase se enriquecieron desde que el alumnado
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• los contextos varían cuando se demuestra el
aprendizaje: desde la lectura en el pupitre a
representaciones sociales en la pizarra.

• se utiliza una metáfora en clase para indicar
niveles de progreso: escalar la montaña. Los/
as alumnos/as individualmente están situa­
dos en distintos niveles de la ladera, desde la
base en donde demuestran habilidades bási­
cas hasta la cima que es el funcionamiento
autónomo leyendo prensa escrita e interpre-
tando secciones de los periódicos. ..

marco organizativo
de clase

= los/as alumnos/as de la profesora apren­
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 lingüísticas, y receptores de
información y comunicadores de mensajes
expresivos.

• la demostración de la lectura tiene que te­
ner alta calidad.

• el texto que leen los/as alumnos/as es sig­
nificativo.

-las demostraciones del aprendizaje de la lec­
tura se realizan en variados contextos.

relaciones interper­
sonales

procesos de aprendi­
zaje

TABLA Nº 19
Teoría pedagógica personal de una profesora en el área de Lengua Castellana y

Literatura.

y ella utilizaronel laboratorio donde "predecían-observaban-expli­
caban" los experimentos, y originó un invisible sistema de colabo­
ración donde participaron profesores/as de otras materias en la
metodología de solución de problemas (Ciencias Sociales,Tecno­
logía, Ecología, etcétera) y de toma de decisiones institucionales.
Bajo un nuevo fondo organizativo del conocimiento, la profesora
superpuso en su alocución un nuevo elemento de su teoría medi­
tada: los/as alumnos/as florecían en comprensión cuando se impli­
caban en alguna tarea de investigación. Un pretexto de teoría pe­
dagógica personal se matiza y cristalizaen el TablaNº 19:
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ola profesoraha incluidouna propuesta acep­
tada en el ProyectoCurricularde 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
más tiempo en la consecución de habilida­
des básicas sin que cambien de actividad
académica.

sujetos del centro

-la profesora aplica en clase y por extensión
en el centro una estrategia de recuperación
de la lectura que se compone de elementos
flexiblespor medio de los cuales adopta de­
cisiones:relectura familiarde cuentos infan­
tiles, escritura y composición de mensajes,
recomposición del contenido con palabras
constitutivasde una unidad con significado,
y lectura de un nuevo libro.

toma de decisiones
instruccionales

..en clase, la profesora incluye roles inter­
personales y sociales que interactúan como
colaboradores y contribuyentes que dedi­
can tiempo a mejorar los lazos de la comu­
nicación.

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

• en clase, la profesora aplica elmétodo de la
enseiianza recíproca mediante el cual los/
as alumnos/as se turnan para dirigirdiálogos
que sintetizantextosy clarificanconfusiones.

sistemasde colabora­
ción

lO en clase, la profesora dedica amplios perío­
dos de tiempo a la lectura de textos.

..en clase, la profesora dirige su enseñanza
incluyendo estrategias de comprensión .

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

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

situaciones didácticas
en clase
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La imagen de sí misma de unja profesor/a realizador/a de cu­
rriculum transgrede la propia generación de docentes actuales del
sistema educativo. La audacia formal del texto de la LOGSE,que
hunde sus raíces en la literatura psicodidáctica emparentada con el
estudio de los procesos mentales de profesores/as y alumnos/as
(procesos de atención 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 reestructuración / reelaboración exclu­
siva del currículo ampliando su estructura y matizando los géneros
de contenido. Esta posición científica postmoderna de la enseñan­
za fundamenta el conocimiento aprehendiendo los objetos me­
diante vaguedades impronunciables, intuiciones inarticulables que
culminan en descripciones precisas. Frente a la posición del cono­
cimiento técnico y utilitario (a veces, ilusorio) adecuado para cier­
tas competencias de comunicación, el conocimiento fundamentado
y profundo es una nueva aproximación al objeto para conceptuali­
zar el trabajo de los/as profesores/as como bacedores que compar­
ten un currículo conexionado a una naturaleza y una cultura que
está 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 fosilizadoen notaciones matemáticas o libros de lectura. Mas
lo que ello demuestra es la capacidad de los educadores actuales
para revivificarlos estudios de caso como alternativasmetodológi­
cas a los patrones didácticos que singularizan la rebosante inteli­
gencia de los relatos de temática humana. Loscasos se pueden usar
en esta triple perspectiva: como materiales instruccionales, como
datos básicos para estudiar los procesos cognoscitivosde los/as do­
centes y como catalizadores para promover cambios (Kagan, 1993:
703). La reseña de ese artículo sirve de fundamento para la rehabi­
litación de la voz de los/as profesores/as como narradores/as de su
conocimiento conceptual y expresión: la subjetividad disciplinada
de los/as profesores/as es, además, la base para dar credibilidad y
confirmabilidada los estudios de casos (Husén y Postlethwaite,1994,:
644). La comparación de casos es otro enfoque metodológico in­
dagador de los solapamientos y divergencias en las vidas de los do­
centes. Como herramienta intelectual promueve la reflexión ora 'de
investigadores/as, ora de profesores/as, puesto que alecciona en la
formación de categorías de la práctica, en la revalorización de las
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hondas y enraizadas costumbres y en las lecciones de compromisos
profesionales, en el descubrimiento de las regularidades y precep­
tos que constituyen sus doctrinas, y en la expresión educativa llana
más fácil de comprender para los neófitos que la retórica y culta
erudición de los científicos de la educación.

Lateorización de los/as docentes está lejos de ser refinadas epo­
peyas exquisitamente figurativas.Aveces son como esculturas gra­
vemente pensantes que se animan con el dinamismo de unja entre­
vistador/a-investigador/a que ahonda en las cavidades de la mente
para descifrar y familiarizaral lector del sentido de los símbolos que
componen las escenas de su interacción social con niños que no
aprenden, colegas que se esconden en nieblas o vuelan hacia nu­
bes pedagógicas con cascadas de palabras enigmáticas sobre la re­
forma educativa, padres que reclaman intervenciones a los tutores
que ni la más preclara de las predicciones científicasha confirmado
todavía. Las teorías curriculares de los/as profesores/as son cons­
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 rnotiu de todas ellas, sobre todo porque la
pirámide de la población docente no se está renovando suficiente­
mente, con lo cual el contingente humano que tiene que vivir en si­
tuaciones de acomodación y cambio es mayor en número.

Uno de los elementos metodológicos de una teoría es la catego­
ría que procede de los datos obtenidos de la práctica. El supuesto
que advertimos a continuación tiene como propósito la conexión
de las Matemáticas con la experiencia. En efecto, en la mente de un
profesor de segundo curso de la ESOfigura que las Matemáticas se
construyan en torno a lo que los/as alumnos/as conocen y hacen.
Lasoperaciones 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 lasMatemáticas.Reservamos categorías que reflejan
trajes que visten las ideas de un profesor en la Tabla Nº 20:
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Una teoría fundamentada implica la emergencia exhaustiva de
categorías conceptuales (explicación, inferencia, justificación, hi­
pótesis, especulación, memorización, y otras) que describan y re­
presenten verbal o icónicamente acontecimientos curriculares: son
el carbón y el difumino que transustancian las ideas y las enjaretan
en palabras. Losindicadores verbales de la construcción del cono­
cimiento docente pueden incluir: (a) hablar en voz alta de cuanto
le ha acaecido (explicando, contando, leyendo notas, presentando
información, preguntando, incluyendo hablar de símismo), (b) ex­
hibir o exponer una práctica 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 reducción semiológica de la enseñanza por medio de cate­
gorías conceptuales se basa en teorías constructivistasdel aprendi­
zaje y la investigación didáctica sobre procesos cognoscitivos de
los/as profesores/as. El profesor puede estar interesado en la Ge­
neración de Conocimiento Estudiantil (GCE)y en sus clasesmon­
ta situaciones a través de las cuales los/as alumnos/as reformulan y
parafrasean elmaterial leído, fomentando la comprensión del tex­
to. Otro/a profesor/a tiene la creencia pedagógica que si estimula
a sus alumnos/as mediante preguntas cooperativas guiadas (del ti­
po: ¿qué ocurriría si...?,¿por qué es... importante?) ofrecerá elabo­
radas inferencias y mayor claridad en sus explicaciones.

Una alumna está comprometida voluntariamente
en la realización de la tarea. El profesor ha desta­
cado el valor de la motivación intrínseca frente a la
extrínseca. Por tanto sugiere pruebas cortas, senci­
llas y múltiples para ir ganando la confianza yau­
tonomía en los/as alumnos/as.

Motivación (MOT)

Se le ha preguntado a un alumno la siguiente cues­
tión: en un supermercado, dos tercios de los compra­
dores son hombres casados con tres quintos de las
mujeres. ¿Qué fracción de hombres están casados?

Procesamiento de la in­
formación (PIN)

IDEASCATEGORIAS
y CODIGOS

TABLA Nº 20
Categorías generadas de la práctica de una clase de Matemáticas de la vida

cotidiana de la ESO.
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La Historia es una disciplina fundamental para el
desarrollo de destrezas metacognitivas, como el
pensamiento crítico, en los/as adolescentes.

escribir la teoría

LaHistoria es pensamiento. El profesor cree en la
Historia como método de indagación. En la ense­
ñanza de la Historia incluye los siguientes concep­
tos: razonamiento, reconocimiento de argumenta­
ciones, juicio crítico, criterios para juzgar la calidad
del pensamiento político, punto de vista personal
de los/as estudiantes, y diálogo e intercambio de
ideas entre sujetos.

delimitar la teoría

REO,PPA,]UC, GRR,LCAson categorías que ofre­
cen una visión constructivista del aprendizaje: la.
tarea encomendada exige clasificar,comparar, ana­
lizar, predecir información. El profesor pretende
generar teorías políticas personales en los/as estu­
diantes mediante un aprendizaje cooperativo.

integrar categorías y
sus propiedades

La explicación corresponde a la Historia reciente:
la recuperación democrática. Los/as adolescentes
tienen una nueva preocupación acerca de la reor­
ganización social (REO).El profesor ha propuesto
un estudio sobre el pensamiento político de los/as
adolescentes (PPA). En definitiva, trata de resta­
blecer en ello/as juicios críticos (TUC).Como con­
secuencia, quiere que vayan a la hemeroteca en
grupos reducidos (GRR)y que juzguen la lógica
consistencia de 105 argumentos de políticos de va­
rios signos ideológicos (LCA).

comparación de inci­
dentes aplicables a ca­
da categoría

· Una teoría fundamentada sobre áreas substantivas del conoci­
miento, de las etapas, niveles o ciclos educativos se observará pre­
sumiblemente más apegada a la realidad de la institución escolar. El
proceso del método de comparaciones constantes hasta llegar a es-
cribir una teoría fundamentada consta, según Glaser y Strauss(1967:
105),de las siguientes cuatro fases:

Ca) "comparación de incidentes aplicables a cada categoría,
(b) integrar categorías y sus propiedades,
Cc) delimitar la teoría, y
(d) escribir la teoría".
Una aparente confesión personal ha sido la ocasión para sinte­

tizar los avatares de un profesor en la tabla Nº 21:

TABLANº 21
Teoría pedagógica personal de un profesor de Historia de Bachillerato.
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Adherimos una micro-ficción articulada en torno a una tercera
persona enfrentada a su memoria en la enseñanza del contenido
geográfico Población, sistema urbano y ordenación del territorio
en la Tabla Nº 23, que representa el conjunto de subcategorías de
un fenómeno que podría relacionar hipotéticamente:

"(a) condiciones causales --¿ (b) fenómeno --¿ (c) contexto
--¿ (d) condiciones intervinientes --¿ (e) estrategias de ac­
ción/interacción --¿ (f) consecuencias".

TABLA Nº 22
Relación de variables en Strauss y Corbin (1990).

El profesor completaría la denominación de las categorías con
una definición de las mismas. La generación de categorías y esque­
mas constituye un planteamiento lúdico de revisión de la práctica.
Esun período insólito en el curso escolar antes de hacer el balance
crítico en la Memoria Final del Proyecto Anual de Centro que tras­
pasa la realidad haciéndola de mayor complejidad, y creatividad, al
tiempo que más creíble y de entretenimiento profesional.Alumbrar
categorías es una condensación, es la cualidad narrativa esencial
del cuento de la vida profesional, puesto que apura y concentra los
componentes de situaciones sorprendentes en una sintaxissobria e
intensa. Las29 profesoras de la muestra del ColegioReginaMundi
de Granada (Villar,1992)rindieron una tipología oriunda de 495ca­
tegorías que resultaban acordes con los quiebros inesperados que
hicieron en sus decisiones docentes sobre situaciones de aprendi­
zaje. Entender un Proyecto Curricularde Centro con tal número de
categorías habría provocado tensión en la planificación del curso
escolar y habría sido inaudito para ese subconjunto de profesoras
de niveles distintos al universitario.

Característicaesencial de una teoría fundamentada es la unión
de categorías buscando asociaciones, relaciones o concomitancias
entre ellas que expresen lo inextirpable del texto de la enseñanza y
que atrapen lomás profundamente hendido del ser docente. Strauss
y Corbin (1990:99) revelan algunos tipos de asociación de códigos
(TablaNº 22):



131

Latraslación de códigos a declaraciones hipotéticas puede com­
plementar la competencia investigadora de los/as profesores/as.
Lossitúa en el trance de la gestación creativa, eligiendo entre diver­
sas opciones, sopesando el alcance de los códigos expresivos. Co­
mo investigador/a observa cómo llena, tacha, añade y reorganiza
las páginas en blanco de su reflexión reproduciendo la función de
un demiurgo. En la modalidad de Humanidades y Ciencias Sociales
de Bachillerato, el profesorado se ha propuesto examinar casi mili­
métricamente el conocimiento lógico 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 declaración
es el espejo de la construcción hipótetica de un curriculum que se
quiera abordar en equipo o seminario bajo la consideración de una

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

Consecuencias

El conocimiento de EXTes procedimental: se
estudia con términos heurísticos y normas al­
gorítmicas, los cambios físicos en el tiempo, y
se orienta a mejorar la calidad de vida de un
sector poblacional.

La población se expande hasta que alcanza
los límites ambientales que la constriñen. Las
condiciones incluyen tiempo, espacio, cultura,
estatus económico, estatus tecnológico, pro­
fesión, historia, biografía personal, etc.

Propiedades del extrarradio: retroceso, feal­
dad, bajo equipamiento social, desheredados,
marginalidad, pirámide de población.

Extrarradiocomo metáfora de sistema urbano
(categoría EXT).

El comportamiento demográfico ha provoca­
do problemas en el suministro de viviendas
sociales.

Estrategias de acción
/ interacción

Condiciones intervi­
nientes

Contexto

Fenómeno

Condicionescausales

TABLA Nº 23
Relación de subcategorías de un fenómeno en una clase de Geografía de

Bachillerato.
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Los datos de la enseñanza de clase se acomodan a las esceno­
grafías cambiantes de la representación. La acción significativade
los/as docentes es una nueva metáfora personal explicativa y un
método de investigación cualitativa: juegan el doble rol de autofor­
mación y autoexploración. Antropólogos, sociólogos, teóricos de la
comunicación... han acuñado distintas expresiones al referirse a la
actuación, como ejemplificamos en la Tabla Nº 24:

4.1. ANALISIS DE DATOS DE INVESTIGACIONES ETNOGRAFI­
CAS POR ORDENADOR

comunidad docente preocupada: no renuncia a observarse en cla­
se e, incluso, a entrevistarse para compartir experiencias.

Las transcripciones de una enseñanza que se haya grabado en
registros sonoros multiplica el número de dossiers personales de
los/as docentes. El análisis metatextual de esa enseñanza se restrin­
ge al espacio del texto en sí. En ese territorio la teoría fundamenta­
da se manifiesta como una forma de complicidad social: no sólo
identifica esquemas de interacción social auto-referencial en el cen­
tro sino que también los textos de la enseñanza tematizan la refle­
xión sobre ciudadanos pensantes, los procesos de adquisición de
evidencias sobre la investigación comunitaria y las acciones opera ti­
vizadas como la comprensión 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 móvil, en
un principio vigente para un lugar y tiempo (Flinders y Mills, 1993).

Los/as profesores/as reflexionan sobre su experiencia práctica
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 (cómo abordar los conflictos sociales,
cómo adoptar la perspectiva de los demás, cómo cooperar con los
demás, cómo presentarse ante los demás), actúan en colaboración
con el centro cívicoconstruido por el ayuntamiento prioritariamen­
te en la ayuda a los sujetos más desfavorecidos o con necesidades
especiales, y reflexionan acerca de cómo han roto las fronteras 10-
calistas del edificio escolar para abarcar el dolor/alegría universal.
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Laenseñanza es una actua­
ción y como tal proceso es
temporal, emergente, pro­
visional, e indeterminada.

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

Lacomunicación pública 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.

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

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

metáfora instruccio­
nal o método peda­
gógico

construcciónde iden­
tidad

análisis conversacio­
nal

el yo en la vida diaria

arte verbal

Educadores

Fenomenólogos

Teóricos de la
comunicación

Sociólogos

Antropólogos

REPRESENTACIONIvIETAFORASCIENTIFICOS

TABLA Nº 24
Representación de las metáforas sobre la actuación docente según distintos

científicos.
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La actuación docente adopta variados formatos interrelaciona­
dos: (a) auto-narrativa instruccional (una profesora ha decidido re­
flexionar sobre la simbología del toro de una marca comercial que
de cartel anunciador en las carreteras se ha convertido en una re­
presentación del carácter nacional, mientras explica la comunica­
ción audiovisual en el área de Educación Plástica y Visual de la
ESO); (b) conjunto de metáforas (las palabras de un profesor de
Educación Física de la ESOrecuerdan el carácter estructural de las
metáforas o aquellos conceptos que provienen de otro contexto: el
cuerpo humano es como un edificio que se tiene que cimentar con
una adecuada alimentación y nutrición); (c) recomendaciones para
el aprendizaje cinético (en la materia Expresión corporal de la ESO,
un profesor utiliza el girn-jazzpara enseñar a dominar experiencias
positivas a través del ritmo, como la identificación de habilidades y
recursos personales), y (d) incursiones verbales en lapedagogía crí­
tica (los cambios en los ecosistemas es la oportunidad de un tema
de una clase de Ecología de la ESOpara que los/as alumnos/as de
quince años aumenten su autoestima, demuestren preocupación,
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.

Laspalabras proceden de las distintas aproximaciones de inves­
tigación cualitativa:(a) interpretatiua -"de los asertos empíricos, vi­
ñetas narrativas, acotaciones de notas y entrevistas, mapas, tablas,
o figuras, comentarios interpretativos, discusiones teóricas y des­
cripción del propio proceso de investigación" (Smith, 1987:177)-,
(b) artística -noticia narrativa sobre una historia verídica, simple y
consistente, y con la mínima distorsión ideológica por parte del na­
rrador-, (c) sistemática -el estudio es objetivo, fiable (replicable) y
válido-, y (d) derivada de la teoría -en particular, de las teorías de
conflictos y funcional-estructural para explicar los procesos de la
vida social-.

También de los distintos géneros metodológicos: (a) estudios de
caso (entendidos como sistemasson significado),(b) observación no
participante (se reconoce la participación de un observador pero no
se implica o compromete con la situación que observa), (c) entre­
vista (focalizaciónintensa en un suceso corriente),y (d) observación
participante (un observador está presente en la situación para par­
ticipar y entrevistar).En la Tabla Nº 25 se ilustran los tipos de géne­
ro investigador en relación con materias y áreas de conocimiento
del curriculumescolar. .
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GENERO TIPO ILUSTRACION

Estudio de Investiga- Una profesora está estudiando la forma en
caso ción de un que su compañera de Ciencias Naturales

sujeto diseña y desarrolla un experimento sobre
la plantación de semillas.

Observación Estudio de Una profesora ha creado normas que diag-
no partici- interacción nostican el progreso para la comprensión
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 geólogo a
profundidad quien pregunta por la reforma de la educa-

ción, la ayuda pública en la nueva visión de
la Ecología, el papel de las redes de comu-
nicación entre investigadores, la colabora-
ción de los estudiantes en la investigación,
la responsabilidad de la comunidad en el
mantenimiento de la naturaleza, y la eva-
luación del impacto de la civilización en el
medio ambiente.

Observación Estudio de Una profesora de Ciencias Naturales estudia
participante teoría funda- las perspectivas de indagación en la ense-

mentada ñanza de las Ciencias en su área 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 Boletín Oficial,
deseo y capacidad de cambio del profeso-
rado, fortaleza organizativa de los nuevos
institutos de Educación Secundaria Obliga-
toria, cursos de perfeccionamiento recibi-
dos en los CEPssobre didáctica, y liderazgo
para hacer transformaciones del director),
ha conversado, y observado en directo y a
través de protocolos de vídeos, distintas cla-
ses de compañero/as de los dos ciclos de
enseñanza de la ESO.

TABLANº 25
Ejemplificacionescurriculares elegéneros eleinvestigación.
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Una de las características de la formalización de una investiga­
ción se aprecia en la reducción de los datos bajo la forma de na­
rrativaverbal a códigos y categorías. (En clase de Cienciasde la Na­
turaleza una profesora usa: diseño de modelos y simulaciones de
ordenador para comprobarlos, cuestionarios, sondeos, películas,
fotografías, y videotapes, técnicas proyectivas, pruebas normaliza­
das, proxémica, -estudio del uso que las personas hacen del espa­
cio y su relación con la cultura-, etnografía urbana, y entrevistas).
Lascategorías se pueden ordenar conforme a taxonomías o tablas,
como aparece en la Tabla Nº 27:

1 Los compromisos teóricos que tiene un/a profesarla para trabajar
con las transcripciones de su enseñanza o de las entrevistas son
pequeños e informales.

2 Elproceso de análisis de datos debe ser reproducible y perrnane-
cer constante en todas las transcripciones.

3 Lastranscripciones se tienen que dividir en segmentos que tengan
estatus de identidad.

4 Elprocedimiento de codificación es lo más objetivo posible.

S Lacodificaciónse puede hacer por pares de profesores/as del equi-
po docente o seminario que aseguren la fiabilidad en la aplicación
de códigos.

TABLA Nº 26
Pasos preliminares para un proceso de identificación

de la teoría de la acción docente.

Los protocolos verbales de la enseñanza se pueden analizar a
través de distintas técnicas. No cabe duda que la utilización de pro­
gramas de ordenador son herramientas modernas para ordenar los
datos codificados y establecer comparaciones e hipótesis sobre los
códigos. Sin olvidar que en este capítulo introducimos al profesora­
do a que reflexione sobre su práctica y que construya su propia teo­
ría de la acción, resaltamos algunos pasos para que un/a profesor/a
trabaje con las transcripciones de su enseñanza en la Tabla Nº 26:
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Una de las tareas complejas del proceso de investigación de una
teoría fundamentada de la práctica alude a la estrategia de análisis
inferencial para ofrecer una construcción nueva del fenómeno ini­
cialmente abordado con menos exuberancia léxica y con referentes
verbales distintos de los objetos percibidos. La fase de análisis del
trayecto delas circunstanciasredaccionales que enmarcan la prácti­
ca curricular de profesores/as no ocurre después de la recolección
de datos textuales y vitales, como si fueran dos fases desconectadas
entre sí: antes al contrario, cada dato ordenado se polemiza, se re­
laciona con otros semejantes, se determinan sus características exe­
géticas, etcétera. De hecho, la comprobación de las ideas/princi-

REPRESENTACION CUALITATIVA REPRESENTACION CUANTITATIVA

Uso de redes o llaves para clasifi- Porcentaje de tiempo usado en la
car conceptos. interacción de clase sobre lasper-

sonas Ji la salud.

( implícita
l. Establecimientode disposición
de aprendizaje sobre el cuerpo

DEFINICION humano (l0%).
explícita 2. Discusióngeneral sobre la con-

taminación y sus diversas ma-
nifestaciones (l5%).

3. La profesora habla/lee/escribe
CONTENIDO sobre los factores que influyen

en el sistemanervioso (l5%).
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 (l0%).
6. Laprofesora explica/demuestra

ORlENTACION experimento de la reproduc-
ción in vitro (l5%).

( hechos
7. Los/as alumnos/as experimen-

tan sobre contaminación del aí-
subjetiva re por el tabaco en el cuerpo

de becbos humano (l5%).

TABLA Nº 27
Representación de los datos formalizados (categorías).
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Cuando los/as profesores/as buscan claves explicativas alterna­
tivas a los datos obtenidos de su práctica, se inicia otro procedi­
miento analítico de diferente factura. El proceso de análisis más
complejo es el trazado de los caminos condicionales, o la relación
entre la acción/interacción en clase con sus condiciones.

A tal fin, se requieren formas específicas de almacenamiento/re­
cuperación de categorías o códigos para su representación abre­
viada. Loscódigos se archivan en un ordenador personal y se vin­
culan a los textos, a fin de que se puedan recuperar fácilmente las
frases codificadas merced a su potencia de procesamiento. Milesy
Huberman 0984: 66-67) señalan alternativas metodológicas para
ordenar, agrupar y presentar los incidentes y facetas del laberinto
textual como unidades de análisis. Se establecen códigos de tres le­
tras (acrónimos de las definiciones categoriales) que sean clara­
mente distintos e independientes entre síy que simbolicen el rostro
de la categoría precisada. Los segmentos son unidades autónomas

Laprofesorarevisala inteligibilidad,rectitud
y veracidadde la accióncomunicativapeda­
gógica en clase para reforzarlos principios
éticosque animansusdiálogosconvenciona­
les con los/as estudiantes.

COMPROBACION

ANALISIS Laprofesoraestudialasformasde comunica­
ción oralprestandosu atenciónal diálogo,la
entrevistay el coloquio.A tal fin, ha creado
una taxonomíapara clasificarsuspreguntasy
las respuestasde los/as alumnos/as.

TABLA Nº 28
Análisis y comprobación de ideas vertidas en el área de Lengua Castellana y

Literatura de la ESO.

pios vertidos en el texto -la razón vital- se hace tras la realización de
las acciones objeto de estudio. Así, unja profesor/a percibirá desde
la insuficiencia de las anotaciones codificadas para captar intencio­
nes en la selección de actividades de aprendizaje a la indetermina­
ción de alguna meta instruccional que justifique la relevancia de la
actividad seleccionada para el período de tiempo de clase. El proce­
so de análisis de la práctica se convierte paralelamente en un ejerci­
cio de perfeccionamiento didáctico. En la Tabla Nº 28 reducimos a
dos los aspectos que ilustramos:
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de comunicación susceptibles de recibir varios códigos en función
de las claves verbales que ofrece el texto.

Las relaciones categoriales pertenecen al arbitrio del profesora­
do para presentar el orden del entramado de códigos que delimiten
el contorno y el territorio de la acción de sus discursos en que apa­
recerán adheridas las categorías. Las relaciones de las categorías
conceptuales son proposiciones o hipótesis que confirman o re­
chazan los propósitos y convenciones de nuestra práctica.

En general, los programas de ordenador diseñados para analizar
cualitativamente los datos cuentan, clasifican, ordenan y presentan
la hiperfrecuencia de códigos. Otra cuestión metafísica es la verifi­
cación entendida como criterio empirista de significado.

Lasfrecuencias de códigos desplegadas en matrices iluminan las
percepciones de los/as profesores/as sobre la regularidad de los fe­
nómenos curriculares que acopian la información del aula y consti­
tuyen indicios de la encarnación de acontecimientos de la enseñan­
za. Las frecuencias son números 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 información cuantitativa
de los códigos- puede dar lugar a un positivismo que cercene en
los/as profesores/as la creencia que sólo 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 realizaruna inmersión en los da­
tos y recuperar la conexión o vinculación categorial que establezca
una cadena de evidenciasbasadas en la frecuencia categorial que de­
termine el significadode los encuentros dialógicos entre los códigos.

En definitiva, la recontextualización de los materiales de campo
(recomposición, reinterpretación del nuevo producto que contiene
códigos que simbolizan rituales acerca de quién habló, cuándo,
dónde, con quién, para qué propósito) es una fase del proceso in­
dagador que sigue a la segmentación codificada de textos indepen­
dientes. Cada declaración verificada empíricamente denota dos
contextos de los documentos: en primer lugar, la fuente de donde
procede (textos sociales: autorreflexiones, diálogos colegiales, ob­
servaciones, entrevistas individuales y grupales) y, en segundo lu­
gar, una nueva posibilidad humana o cultural sobre la enseñanza.

Peshkin (1993) calificaesta fase bajo la expresión de interpreta­
ción que contiene como principales resultados de indagación la ex­
plicación o creación de generalizaciones, el desarrollo de nuevos
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En relación con el ejercicio propuesto a los/as
alumnos/as sobre el análisis de textos escritos,
gráficos, series estadísticas, ejes cronológicos y
mapas sobre el proceso de democratización de
los países del Este europeo, he autopercibido
tres aspectos sobre la cualidad de sus respuestas:
Ca)la validez de los análisis en función del país
seleccionado, (b) los efectos de los manuales se­
leccionados en la comprensión del fenómeno hís­
tórico, y (e) la utilidad pedagógica de las activi­
dades y de las hojas preparadas para medir cada
elemento (cronología, demografía, geografíax.).

Ofrecimiento de pun­
tos de vista profundos

Asumiré -declara el profesor-la responsabilidad
evaluativa de los/as alumnos/as creando, admi­
nistrando y evaluando el conocimiento cronoló­
gico de los procesos de descolonización de los
países en el siglo XX(formación de conceptos).

Elaboración de con­
ceptos existentes

La evaluación de la actuación ele los/as alum­
nos/as en torno a la actual configuración ele la
Comunidad Europea la realizaré -propone el
profesor- mediante principios que ilustren pro­
cesos sometidos a pensamiento y acción: cada
alumno/a tendrá que hacer o producir algo en
relación con un país de la Unión que indique al­
guna nueva dimensión europea.

Desarrollo ele nuevos
conceptos

A la luz de las respuestas dadas por los/as alum­
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 canónicamen­
te establecidos por los coordinadores eleCou.

Explicación o creación
de generalizaciones

TABLA Nº 29
Modalidades de interpretación de una supuesta indagación sobre la práctica en

Historia Contemporánea de Bachillerato.

conceptos, la elaboración de conceptos existentes, el ofrecimiento
de puntos de vista profundos, la clarificación de la complejidad y
el desarrollo de teorías. LaTabla Nº 29 revela como si fueran ascuas
ilusorias pasajes vertebrados de autorreflexiones personales de un
profesor de Historia Contemporánea eleBachillerato en torno a la
interpretación de las estrategias personales de evaluación:
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Los datos se estudiaron por medio del recurso metodológico de
una subrutina denominada minimalizacion del programa especí­
fico de ordenador "Análisis de Datos Cualitativos" (AQUAD,Huber,
1991), consistente en una tabla de dos dimensiones: las columnas
sustanciaron los meta código s (combinación de categorías -reducí­
das a tres o cuatro letras- que representaban claves conceptuales,
vetas de pensamiento, emblemas curriculares, registros de hallaz­
gos empíricos didácticos) sugeridos por investigadores y las filas re­
lacionaron las profesoras del centro. Lamatriz permitió el agrLlpa­
miento de las teorías entendidas como el énfasis puesto por las

4.2. HALLAZGOSDEL ESTUDIODEL COLEGIOREGINAMUNDI:
UNAENSEÑANZAFUNDAMENTADAEN LAREFLEXIVIDAD
Y EN LACOLABORACIONCOLEGIAL

Estaba preocupado por la forma en que mis
alumnos/as aprendían el significado de la era
espacial en el Siglo XX. Notaba que mi trabajo
en el aula no había sido científico y que la clase
reducía y circunscribía todo su saber a hablar del
satélite Sputnik. Ahora, he comprendido que mi
teoría de la enseñanza 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 información relevante
es frecuentemente incompleta y se tiene que co­
nectar con otra más elaborada; * los/as alum­
nos/as construyen una representación interna y
coherente de la información que usan y experi­
mentan, y " la representación es la base que sirve
para recordar, deducir y racionalizar sus respues­
tas en los exámenes.

Desarrollo de teorías

Cuando revise los materiales curriculares para el
próximo curso académico sobre el Siglo XX bas­
ta 1914, determinaré con mayor precisión el
uso de la historiografía, los conflictos de la evi­
dencia según 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 líderes mundiales, etcétera.

Clarificación de la
complejidad
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profesoras en la integridad temática curricular -las alumnas del
centro aprenden destrezas metacognitiuas fue un metacódigo que
aludió a una forma de ver interrelacionadas las tareas de las profe­
soras-; en la complejidad de hacer justicia con la indagación abor­
dada -que incluía temas principales, como el metacódigo creencias
sobre la gestión de clase y 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 -metacódigo proclividad vs. resistencia al cambio CU1Ticu­
lar-. Lamatriz o tabla redujo las teorías personales de enseñanza
de las profesoras a una combinatoria retrospectiva y finita de meta­
códigos que representaron una visión tensionada y miniaturizada
del curriculum escolar.

ElAQUADtiene su fundamentación tecnológica en el lenguaje
para el desarrollo de sistemas expertos para agmpar, comparar, res­
catar y predecir conceptos. El programa nomadeó buscando entre
los códigos jalonados en las variadas fuentes de datos de las profe­
soras para recuperar las claves referenciales: el viaje pensativo que
hizo el programa incluyó las premisas racionales dictadas por las
profesoras e investigadores. Una de las primeras funciones del pro­
grama de ordenador consistió en clasificarlos metacódigos en base
a la procedencia de sus valores: así, algunos metacódigos tuvieron
su origen en códigos obtenidos de manera cuantitativa observacio­
nal mientras otros se originaron en los juicios de los investigadores
que respondían a la naturaleza cualitativa de las categorías. En con­
secuencia los investigadores agmparon y sumaron los valores de las
frecuencias de las categorías afines conceptualmente y usadas indi­
vidualmente por las profesoras en los nuevos metacódigos genera­
dos. Lamáxima similitud de las teorías de las profesoras funcionó
con metacodigos simbólicos que describieron y sintetizaron la gama
de acciones curriculares. En la Tabla Nº 30 habitan la linealidad de
metacódigos y la sencillez de la cohesión de los eslabones textuales:
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metas (en la enseñanza de las Matemáticas
las alumnas construirán estrategias de cálcu­
lo mental que permitan realizar operaciones
sencillas),
valores (procurará la autonomía de pensa­
miento de las alumnas para tomar decisiones
sobre la información recibida),
dilemas e incertidumbres (ha investigado las
operaciones entre los números naturales me­
diante observaciones manipulativas, sin em­
bargo, tiene dudas para el establecimiento de
hipótesis),
principios (mantiene permanentemente la
curiosidad entendida como la búsqueda del
saber, estimando la complejidad de las situa­
ciones),
tácticas usadas por la profesora (las alumnas
aprenden a usar el cero y los números enteros
contándoles historias sobre los signos en la
antigüedad china y griega).

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
muyvaliososexistentes en su archivo que cus­
todia personalmente: apuntes, trabajos de in­
vestigación 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 acción),
.../...
responsabilidad de las alumnas (ha creado
valores de participacióny orden en las clases),
colaboración en la resolución de problemas
(las alumnas realizan íntimos análisis de su
propios trabajosque luego son accesibles a las
demás).

Cuantitativo (Compo­
nentes para describir
una teoría curricular)

Cualitativo (Feminiza­
ción de la enseñanza:
autonomía / colabora­
ción)

TEXTOSMETACODIGOS

TABLA Nº 30
Metacódigos y ejemplificaciones de una teoría de enseñanza de la ESO.
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Una matriz de minimalizacionayuda 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 ontología de la práctica
curricular, un proyecto curricular de etapa, ciclo o centro manifestaría
cohesión interna con nítidas resonancias en el contexto estudiado,
con el claro envite para trabajar bajo las mismas creencias epistemo­
lógicas, los mismos principios y concepciones sobre rigor, estructu­
ra, certidumbre ... en proyectos de innovación. La colaboración pe­
dagógica es otro principio organizativo, curricular y formativo que
debe presidir las relaciones interpersonales y el clima o ambiente de
afiliación profesional en los centros. La concepción común y siste­
mática de lo que OCUlTeen la clase, de lo que es valioso en el centro,
de lo que es posible y bueno conseguir, constituiría el fundamento
social de una teoría pedagógica que comparte la misma ideología.

Aparentemente, la configuración de propuestas curriculares ba­
sadas en teorías personales de la acción está avalada por la propia
Administración. Dos revelaciones del Decreto 126/1994, de 7 de ju­
nio, por el que se establecen las Enseñanzas correspondientes al
Bachillerato en Andalucía (Consejería de Educación y Ciencia de la
Junta de Andalucía, 1994) quiere familiarizarnos con el nuevo pen­
samiento pedagógico: el primero sobre el curriculum es un texto
fenomenológico sensitivo a la acción:

"Para que el curriculum pueda ser una guía eficaz de la práctica
educativa ha de hacer explícitos los supuestos axiológicosy cien­
tíficosque lo fundamentan. Sólo de esta forma resultará significa­
tivo para el profesorado, que podrá proceder a su aplicación re­
flexivae innovadora y a su reconstrucción crítica.
Desde esta perspectiva el curriculum aparece como el conjunto
de propuestas de acción y de hipótesis de trabajo constrastablés
en la práctica educativa. Constituye un instrumento que permite
al profesorado desarrollar y revisar su propia actividad desde un
marco de referencia actualizado y científico, a la vez que contri-
buye eficazmente a la innovación educativa", .

4.3. LAPRACTICA TEORIZADA

El paquete de metacódigos de la acción curricular de las profeso­
ras constituyó una sinopsis epistemológica funcional: los metacódi­
gos, en efecto, fueron los indicios contundentes del trabajo curricular
de las profesoras, la racionalidad reconstruida del texto, y también la
manifestación mensurable de la poética más expresiva de sus teorías.
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Lo que le interesa al profesorado es la perspectiva de una buena
práctica de cuyo funcionamiento ha hecho profesión 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 inequívoca -yen contraste- de la de-construcción
de la visión profunda de la utopía de perfección curricular.

Gauthier (1992) ha señalado cuatro relaciones entre la teoría y
la práctica que desgranamos y apostillamos con reflejos empíricos
y razonados:

"debe presentar un nivel de generalidad tal que requiera su pos­
terior desarrollo y concreción por parte de los distintos equipos
de profesores. Son éstos quienes han de adaptarlo a las caracte­
rísticas peculiares de cada contexto y grupo de alumnos ... De es­
ta manera, no sólo 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 autonomía profesio­
nal en las tareas de diseño y desarrollo curricular".

La intención de la Administración educativa prima la existencia
de un colectivo profesional de docentes indagador de lo que se en­
seña y aprende en el marco de trabajo. El alumbramiento de teorías
curriculares fundamentadas de los/as profesores/as mostraría los cu­
rrículos "entregados", ejemplos de praxis pedagógica de enseñantes
de "aquí y ahora" a un alumnado en tiempos de reforma educativa
que ha ampliado el universo de contenidos y sistemas de comunica­
ción. Asumimos que los/as profesores/as libremente agrupados/as
en base a sus teorías implícitas y fundamentadas tendrían más opor­
tunidades para ensayar alternativas curriculares próximas en el es­
pacio y cuyos agentes adoptarían la decisión de mantener o recha­
zar cambios educativos en contextos adaptados a las características
singulares de la organización escolar. En efecto, el Decreto contiene
las ideas conceptuales explícitas sobre el curriculum y las estrategias
de enseñanza:

el segundo subraya el carácter indagador del esfuerzo evaluativo:

"Laevaluación se entiende, pues, como una actividad básicamen­
te valorativa e investigadora y, por ello, facilitadora del cambio
educativo y desarrollo profesional docente. Afectará no sólo a los
procesos de aprendizaje de los alumnos y alumnas, sino también a
los procesos de enseñanza desarrollados por el profesorado y a los
proyectos curricularesde centro en los que aquéllos se inscriben".
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(a) realidad y su reproducción. Es la más habitual de las rela­
ciones. En una clase de Lengua Castellana y Literatura 1y II
de Bachillerato, un profesor, de una parte, explica la diver­
sidad lingüística y los usos de la lengua. Hace hincapié en el
fenómeno del bilingüismo aportando la realidad plurilingüe
de nuestro estado. Al final de la unidad didáctica reproduce
teóricamente la realidad clasificando las variantes diatópi­
cas, diastráticas y diafásicas siguiendo distintas manifesta­
ciones temáticas.

(b) de una teoría fundamental a su aplicación. Consiste en la
aplicación de un descubrimiento. En una clase de Educación
Primaria una profesora aplicó el modelo didáctico Instruc­
ción Guiada Cognitiuamente. Cuando la profesora observó
que los/as niños/as aumentaban su aprendizaje, ella implan­
tó gradualmente el modelo. El proceso de cambio en clase
fue interactivo (Fennema y otros, 1993).

(c) finalidades y medios. Las relaciones entre la práctica (com­
puesta de normas específicas que insinúan lo que hay que
hacer) y la teoría (compuesta de normas generales -fínali­
dades morales- y específicas) tratan de conseguir eficacia.
A pesar de la preocupación científica por el desarrollo del
pensamiento de alto orden en el aprendizaje de los/as
alumnos/as de Bachillerato (que la Administración expresa
en los términos: "Laintervención educativa es una forma de
interacción social que tiene como función facilitar el apren­
dizaje y guiarlo hasta conseguir su autorregulación, el
"aprender a aprender"), en general, se ha hallado en las au­
las que se aplican destrezas básicas. Para conseguir un in­
cremento en habilidades metacognitivas (finalidad), la orga­
nización del centro de Bachillerato reducirá las rigideces
formales de los proyectos curriculares y aumentará el tiem­
po dedicado al trabajo en equipo, y un mayor control del
profesor sobre su propia práctica de clase (medios).

(d) descripción y prescripción. Es una relación de justicia. ¿Qué
trayecto de acción -ver la realidad o transformarla hasta al­
canzar un ideal- debo seguir? La relación entre ambas ideas
no es lineal ni consecutiva: al conocimiento de algo no de­
be seguir necesariamente su utilización. En contenidos de
carácter transversal, como la educación sexual, al conocí­
miento de prácticas sexuales debe seguir la autorregulación
decisional y no la prescriptividad en la utilización de ellas,



147

Angélica es una profesora de Inglés de un barrio suburbano de una gran
ciudad. Escogió la profesión de enseñar porque quería servira la sociedad.
Después de 15 años de experiencia docente, ha resumido su experiencia
como incierta Ji desafiante. En alguna ocasión ha colaborado con profeso­
ras para realizar trabajos de investigación. Piensa que la investigación tiene
sentido para cambiar la docencia al menos en dos planos: uno, enriquecer
a sus alumnos/as con elecciones múltiples y medios distintos, y otra, influir
en el Consejo Escolar de manera que se incrementen los materiales y los
intercambios escolares. Piensa que debería leer más ejemplos de investi­
gación para ejecutar sus proyectos de innovación (se ha preguntado, ¿en­
seño a mis alumnos/as lo que realmente necesitan conocer en el futuro?).
Al tiempo considera que los políticos que han elaborado el diseño curricu­
lar de la Segunda Lengua Extranjera y los investigadores que le han dado
cursos en los CEPs deberían tener más cautela acerca de sus consideracio­
nes sobre aspectos epistemológicosde 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 interésde
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 diseño. Por eso no se precipita a la hora
de planificar la enseñanza, Es más no rehúsa la compañía de colegas de
Lengua Castellana y de Francés porque entiende que la solución de cam­
biar el sistema de comunicación oral y escrita no es una cuestión personal
o de su materia. Entiende, además, que se deben estrechar lazos con estu­
diantes de otros países anglosajones, y ha inicidaclo contactos con el Con­
sejo Británico y alumnos/as ingleses e irlandeses del programa Lingua para
que vayan al centro a hablarles en inglés. Su propósito es moral: no quie­
re que los/as alumnos/as del centro dejen ele autopercibirse como ciuda­
danos europeos capaces de comprender aspectos socioculturales de otros
países en otra lengua.

TABLANº 31
Teoría personal sobre el cambio.

Las teorías de los/as profesores/as se definen pragmáticamente,
en lugar de hacerlo estrictamente en términos de sus propiedades
formales. Concluimos con un estudio gráfico construido con verosi­
rnilitud que tiene probabilidad de disponer a los/as profesores/as a
la contemplación. Seesbozan yrecortan, pues, procesos latentes so­
meros de una profesora sobre conceptos de cambio (Fullan, 1993)
de Lenguas Extranjeras en la TablaNº 31:

4.4. LA INVESTIGACION SOBRE LA PRACTICA DE UNA PROFE­
SORA IMAGINARIA: EN LA BUSQUEDA DEL DESARROLLO
PROFESIONAL EN UN CONTEXTO DE CAMBIO
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1ª Determine su teoría personal de la enseñanza en función de
su filosofíade la ciencia, del procedimiento de recolección
de datos, del método de análisisy del informe final.

2ª Seleccione ejemplificaciones de la última clase que haya
impartido relativas a los siguientes conceptos: procesos de
aprendizaje, relaciones interpersonales, marco organizativo
de clase, situaciones didácticas en clase, sistemas de cola­
boración, y toma de decisiones instruccionales.

3ª Grábese un segmento de una clase en audio.Transcríbala.
Identifique categorías conceptuales que representen las ac­
ciones y acontecimientos ocurridos. Reduzca las categorías
a códigos de tres letras mayúsculas. Ordene los códigos al­
fabéticamente. Señale la frecuencia de los códigos.

4ª En relación al pasaje anterior, compare los incidentes apli­
cables a cada categoría, integre los códigos, cuando sea po­
sible, en un metacódigo que agrupe sus propiedades, deli­
mite la teoría y redacte la teoría.

5ª Para redactar la teoría de enseñanza ordene los códigosde la
siguientemanera: Ca)condiciones causales ---3>- (b) fenóme­
no ---3>- Cc)contexto-e-s- (d) condiciones intervinientes---3>­
Ce)estrategiasde acción / interacción ---3>- CD consecuencias.

6ª Revise cómo ha sido su actuación en la última clase. Espe­
cifiquelos pasajes que incluyan acontecimientos de una au­
to-narratiua personal, ordene el conjunto de metáforas 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 realizó incursiones verbales
propias de una pedagogía crítica.

7ª Represente cuantitativa y cualitativamente los códigos que
le han permitido categorizar los datos de su práctica.

8ª Interpretecómo es la prácticade su clase explicando o crean­
do generalizaciones, desarrollando nuevos conceptos, elabo­
rando conceptos existentes, ofreciendo puntos de vista pro­
fundos, clarificando la complejidadv desarrollando teorías.

9ª Clasifiquelas relaciones entre la teoríay la prácticade su ma­
teria siguiendo alguno de los siguientesbinomios: realidad y
su reproducción, de una teoría fundamental a su aplica­
ción, finalidades y medios, y descripción y prescripcion:

4.5. ORIENTACIONESDIDACTICAS
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El objetivo de la descripción de la enseñanza no es otro que la
búsqueda de la capacitación profesional a partir del análisis de la
propia práctica.

Smyth (1989) se refiere a la descripcion como la primera fase del
ciclo reflexivo sobre la enseñanza. Hemos de situarnos en una po­
sición fenomenológica para comprender la importancia que puede
llegar a tener el conocimiento profundo de la propia práctica. Inclu­
so como vía de capacitación profesional y formación permanente.
La orientación fenomenológica prioriza la experiencia que el indivi­
duo tiene sobre la realidad externa en la que actúa, en nuestro caso,
el conocimiento personal que el profesor adquiere del contexto en
el que enseña. La acción de enseñar vivida por el profesor puede
considerarse, desde esta óptica, una experiencia "prefenomenológi­
ca" que sólo a través de la mirada reflexiva se convierte en fenome­
nológica, 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 tenía
conciencia. La enseñanza, así, puede ser interpretada y luego rein­
terpretada como una reflexión vivida, al tiempo que el profesor de­
sarrolla una explicación de la escuela, de los alumnos, del curricu­
lum y de sí mismo. En este contexto cobran sentido los informes
escritos que elaboran los profesores, sin mediación alguna de agen­
tes profesionales externos, en los que reconstruyen retazos, acon­
tecimientos relevantes y otros elementos de su experiencia práctica.

5.1. ¿PARAQUE DESCRIBIRMI ENSEÑANZA?

DESCRIPCION
Manuel Fernández Cruz

CAPITIJLO 5
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Las investigaciones recientes desde el paradigma del pensamíen­
to del profesor han puesto de relieve la existencia de principios
prácticos que guían su comportamiento profesional. Estos princi­
pios prácticos han recibido distintas denominaciones, teorías implí­
citas, teorías personales, creencias, reglas, imágenes o metáforas en­
tre otras. Locierto 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

5.2. ¿PORQUE DESCRIBIRMI ENSEÑANZA?

La abundancia progresiva de informes sobre experiencias prác­
ticas que se realizan en las escuelas en la voz de lospropios profe­
sores parece haber generado una nueva cultura en la investigación
educativa. Una contra cultura que amenaza el grado de poder -co­
nocirniento sobre la enseñanza- que detentan administradores y
políticos y capacita a los profesores devolviéndoles el acceso a par­
celas de su tarea profesional que desde una visión instrumental de
la enseñanza se les ha venido negando (Smyth, 1991).

La clave del éxito profesional de un docente reside en cada de­
talle de su práctica diaria. Lamejora de la práctica es el objetivo de
todos los esfuerzos personales que realiza el profesor para su for­
mación. Por tanto describir la práctica, incluidos aquellos aspectos
del comportamiento profesional no accesibles de manera inme­
diata a su percepción, no es una acción de estilo romántico de du­
doso rendimiento sino una conducta que está en la base de la me­
jora profesional.

De todas maneras no basta con el creciente flujo de experiencias
prácticas al que estamos asistiendo en nuestro contexto -al que ha
contribuido enormemente el debate sobre la Reforma- que invade
las revistas de educación y las jornadas que organizan asociacio­
nes de vanguardia, movimientos de renovación pedagógica, 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 aproximación a la descripción de la enseñanza que sea reflexi­
va, intercontextual y colaborativa, y que, gracias a ello, permita la
sistematización de ese rico caudal de conocimiento práctico que se
está generando.
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Lasfuentes que el propio Shulman(1987)identifica como gene­
radoras de esta conocimiento base del profesor, son: (i) el propio
contenido y la estructuracióninterna de las áreas curriculares;(ü) los
materiales y estructuras del proceso educativo institucionalizado
(curriculum, textos, modelos de organización y de administración
educativa, y la estructura de la enseñanza como profesión); (iii) la
investigaciónsobre la escuela como fenómeno socialy cultural que

la toma de decisiones, en la planificación y el desarrollo de la clase,
en la interacción con los alumnos y los compañeros, y en todos los
demás aspectos de la enseñanza,

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

Shulman (1987)y los demás investigadores que participan en el
programa del Far-WestLaboratoryhan puesto de manifiesto cómo
el conocimiento profesional base de los profesores está constitui­
do, entre otros, por un tipo de conocimiento que se refiere a la
práctica, que sólo se adquiere con la práctica y que se manifiesta
en las evidencias de la práctica. En concreto Shulman se ha referi­
do a tres formas en que puede presentarse el conocimiento base
del profesor:

(a) Conocimiento proposicional (principios, máximas y nor­
mas) que se acumula en las declaraciones formales surgidas
de la investigación didáctica empírica que mantienen rela­
ciones de causalidad entre ellas.

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

(c) Conocimiento estratégicoque se desarrollaen la toma de de­
cisiones en situaciones conflictivas/ dilemáticas en las que
entran en juego dos valores o dos principios contradictorios
ante los que el profesor ha de tomar una opción y por el
que el profesor trasciende situaciones particulares y orienta
su comportamiento ante situaciones nuevas.
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Ca) Narratiuo. Porque la codificación escrita de las cosas que le
ocurren cuando enseña, proporciona al profesor una visión
textual de la enseñanza capaz de revelarle aspectos de su
práctica difícilmente perceptibles de otro modo y por tanto
facilitala sistematización de este conocimiento práctico. Pe­
ro además, el elemento narrativo enfatiza cuanto de subjeti­
vo, idiosincrático 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.

(b) Constructivo. Porque se elabora mediante la continua atri­
bución de significados, cada vez más comprensivos, a las
experiencias de enseñanza. Esto le permite elaborar una
concepción personal de la enseñanza a partir de los signifi­
cados construidos. En educación, el constructivismo como
teoría del aprendizaje, no se refiere tan sólo al conocimien­
to del alumno, sino que que se refiere igualmente al proce­
so de aprender a enseñar que realiza el profesor, a la cons­
trucción de su conocimiento sobre la enseñanza.

(e) Contextual. Porque las experiencias prácticas y las explica­
ciones construidas sobre ellas, sólo son significativasen 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 enseñanza enmarcándolos en el contexto en
el que han ocurrido.

(d) Interactivo. Porque si los significados se construyen en inte­
racción constante con los elementos del contexto en el que
ocurren, los más relevantes son precisamente los elementos
personales del contexto escolar, es decir, los alumnos, los
padres de alumnos, y los compañeros, con quienes se com­
parten significados o frente a quienes se construyen signifi­
cados distintos, y

afecta a lo que los profesores pueden hacer; y (iv) la sabiduría de
la práctica.

Una visión global de qué clase de conocimiento genera el pro­
fesor a partir de su experiencia práctica, la encontramos en Kelch­
termans (1993) quien ha caracterizado recientemente la adquisición
de conocimiento como un proceso que es:
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Pero ¿por dónde comenzar la descripción de mi práctica como
profesor?, ¿qué aspectos abordar en la narración de la enseñanza?
En este punto parece oportuno mantener una estructura flexible
de tres dimensiones que organice los contenidos del discurso na­
rrativo del profesor: (a) la práctica diaria, (b) la vida profesional, y
(c) la persona.

Ladescripción de la práctica diaria de la enseñanza compren­
de, por un lado, la preparación y el desarrollo de las clases (véase
Tabla Nº 32). Esdecir, todo el proceso de planificación que incluye
la selección de contenidos y objetivos, o la preparación de ejerci­
cios y actividades, así como los procesos de interacción con los
alumnos en el aula como la explicación de temas, relación de ayu­
da, organización de las tareas, evaluación, tutoría, u otros. Además,

5.3. ¿QUEASPECTOSDESCRIBIRDEMIENSEÑANZA?

Lo que llevamos dicho sobre el proceso de describir mi ense­
fianza no puede llevarnos a considerar la descripción de la tarea
profesional como algo totalmente ajeno o segregado de la vida del
profesor. Podemos establecer dos niveles más profundos a los que
referir las habilidades laborales, la unidad social que configura las
reacciones de la persona en su trabajo, y la percepción que el indi­
viduo tiene de sí 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
organización y con el propio yo, en el que se diferencian tres cam­
pos: el instrumental, el dialógicoy el auto-reflexivo.

Ladescripción de mi enseñanza hay que enmarcarla en la des­
cripción de mi vida profesional y, más allá, en la descripción 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 biografía, inseparable de mi vida profesional.

(e) Dinámico. Porque se trata de un proceso afectado de una
dimensión temporal muy potente. Elpensamiento y el com­
portamiento actual de un profesor sólo es un fragmento del
proceso continuo -que se desarrolla durante toda su carre­
ra- de asignación de significados a la realidad de la ense­
ñanza percibida y experimentada.
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Con la descripción de la vida prcfesionalvesuos a conocer nues­
tro propio perfil profesional (véase Tabla Nº 33). Un perfil o carac­
terización que nos define como profesores ante los demás y ante
nosotros mismos, y que le da sentido a nuestra práctica diaria, a
nuestro comportamiento en la escuela, a nuestras relaciones socia­
les en el Centro, y a nuestras intenciones y objetivos en la ense­
ñanza. Elperfil profesional lo constituye, por un lado, la biografía
profesional o trayectoria seguida hasta este momento. Desde la ex­
periencia de formación inicial o los motivos que nos inclinaron a
optar por la docencia, hasta la historia de los destinos ocupados, las
personas que han influido en nuestra manera de ver la enseñanza,

¿Qué es lo que me gusta más de la enseñanza? ¿Cuáles son las recom­
pensas para mí? ¿Cuándo me siento mejor como profesor? ¿Cuáles son
mis momentos favoritos?
¿Qué es lo más difícil de la enseñanza? ¿Cuántas veces he sentido ganas
de abandonar la docencia? ¿Por qué? ¿Por qué no lo he hecho? Si pu­
diera ¿qué cosas cambiaría de mi trabajo?
¿Qué alumnos llaman mi atención? ¿Por qué? ¿Cuáles hacen que mi tra­
bajo sea más difícil?
¿Cuál es el papel de los padres en mi clase? ¿Cuál debería ser?
¿Por qué me organizo de esta manera? ¿Por qué sigo determinadas ru­
tinas?
¿Por qué enseño como enseño? ¿Qué criterios pasan por mi pensamien­
to? ¿Qué tiene de valioso mi enseñanza? ¿Aqué compañeros admiro?
¿Por qué?
¿Cuál es mi papel en la vida de mis alumnos y sus familias? ¿Cuáles son
mis objetivos para los alumnos? ¿Cómo consigo esos objetivos?
¿Cuál es mi papel en la preparación 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 ¿esos
conflictos afectan a mis alumnos?

TABLA Nº 32
Preguntas para una descripción de la práctica diaria.

la descripción de la práctica diaria se refiere a aspectos del compor­
tamiento profesional fuera del aula como pueden ser los de coordi­
nación y colaboración con los compañeros y el equipo directivo, o
las relaciones con otros alumnos y con los padres de alumnos, o las
relaciones con compañeros de otros Centros y la participación en
seminarios o grupos de trabajo, etc.
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En último lugar, la descripción de aspectos más globales sobre
la persona que es el profesor (véase Tabla Nº 34). Ayers (989) se
refiere a los intereses sociales y políticos, los proyectos en los que.
se implica el docente fuera de la enseñanza, los valores que de­
fiende y que marcan su estilo de vida, o el ejercicio de determina-

¿Qué circunstancias personales y/o factores casuales me han llevado a
ser profesor?¿Mesorprendo de verme taly como he llegado a ser ahora?
¿Cuándo decidí hacerme profesor? ¿Qué significó mi decisión en ese
momento para mi vida?¿Qué ha sido de cuanto me atraía y me intere­
saba dela enseñanza?
¿Qué papel, explícito o implícito, jugaron mi familia y otras personas
cercanas en mi decisión de dedicarme a la enseñanza? ¿Recuerdo algu­
nas experiencias vividas que afectaran a mi decisión?
¿Recuerdo algunos profesores sobresalientes en mis años como estu­
diante?¿Cuálesrecuerdo? ¿Influyeronen mi decisión de alguna manera?
¿Cómoha sido mi formación inicial para la enseñanza? ¿Hasido positi­
va?¿Mepreparó para lo que ahora se que es la enseñanza? ¿Esla ense­
ñanza mejor de lo que esperaba? ¿Cuándo empezé a ejercer tuve la
ayuda de compañeros experimentados que influyeran en mí? ¿Cómo
influyeron?
¿Puedo recordar cuándo empecé a sentirme bien como profesor? ¿Des­
de cuándo me siento seguro de mipropia filosofía sobre la enseñanza?
¿Desde cuándo confío en mi conocimiento práctico?
¿Puedo recordar experiencias de mi infancia o juventud que continúen
influyendo en qué y cómo enseño ahora? ¿Puedo describir las ideas
esenciales de la enseñanza que guían mi trabajo y cómo he llegado a
adoptarlas? •
¿He cambiado como profesor con el paso del tiempo? ¿Qué cosas han
cambiado en mí?¿Enqué sentido?

TABLA Nº 33
Preguntas para una descripción de la vida profesional.

las actividades de formación permanente seguidas o los eventos de
especial relevancia que nos han sucedido en la escuela. Pero ade­
más, el perfil profesional lo constituye la identidad que mantenemos
en la actualidad como profesores. Kelchtermans (993) ha aludido a
la autoimagen, autoestima, autopercepción en las tareas, motivación
en el trabajo, y perspectivas de evolución futura, como los compo­
nentes esenciales de la identidad de los profesores.
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Es necesario que hagamos una advertencia sobre la verdadera
naturaleza introspectiva de la descripción de la enseñanza. Lo
esencial no es a veces perceptible con una mirada simple a nuestro
alrededor. Ladescripción de la enseñanza ha de hacerse de tal for­
ma que una fase de análisis posterior sobre lo descrito nos permi­
ta encontrar cuestiones de relevancia sobre nuestra práctica.,Por
ello, es necesario que el profesor adopte un papel de investigador,
Esto es, no categorizar nada como evidente, alcanzar un ciertb dis-

5.3.1. Más allá de 10visible a los ojos •

Estas tres dimensiones van a componer el argumento del discu­
ro narrativo de la enseñanza siempre que consideremos que la des­
cripción de la práctica 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 análisis de nuestra práctica-, que las des­
cripciones particulares tiene que encontrar sentido en descripcio­
nes colectivas y que el inicidente crítico es la estructura principal
del relato del profesor.

¿Qué cosas valoro aparte de la enseñanza? ¿Estoyimplicado en algún
grupo social o político?
¿Quéme preocupa más acerca de mis alumnos y sus familias?¿Quéme
preocupa acerca del estado, de la sociedad o del mundo?
¿Estoyimplicado en algun proyecto o interés distinto de la enseñanza?
¿Cuál?¿Qué importancia tiene para mí?
¿Qué he leído recientemente que sea significativopara mí?
¿Cómome imagino a mí mismo dentro de cinco años? ¿Ydentro de
diez?

TABLA Nº 34
Preguntas para una descripción de la persona.

das actividades de ocio y tiempo libre, como aspectos más genera­
les de la identidad personal que afectan a la propia concepción de
la enseñanza que tiene el profesor. Así cobran especial relevancia
las actividades sindicales o religiosas o políticas, o la implicación en
otras tareas civiles de servicio a la comunidad, o incluso, las razo­
nes para el rechazo de estas actividades.



157

Mostrábamos anteriormente cómo una de las características del
proceso de atribución de significado a nuestra experiencia de en­
señanza es la interactividad. De tal manera que la significación 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 razón hemos de hacer la advertencia de que la descrip­
ción de la enseñanza no es un proceso individual sino colectivo
que se manifiesta en estas dos consideraciones:

5.3.2. Descripción colaborativa de la enseñanza

tanciamiento para verse a sí mismo como el objeto descrito, y no
abandonar nunca una cierta sensación ingenua de novedad y sor­
presa cuando se describe lo cotidiano.

Esto no es pretender ningún grado de objetividad en la descrip­
ción, que ni es posible ni es deseable. Lo esencial de la descripción,
ya lo hemos dicho, no es en sí mismo lo descrito, sino la compren­
sión que el profesor hace de los descrito. Aún así, puede resultar
difícil, por demasiado conocidas, encontrar sentido a las tareas co­
tidianas. De ahí la necesidad de adoptar un cierto escepticismo y
distanciamiento que nos permita valorar cada aspecto de nuestra
práctica diaria, referirlo a los contextos sociales y biográficos que le
dan sentido, encontrar antecedentes e intentar explicaciones a la
aparición de cada comportamiento profesional y discutir, si cabe,
su evolución futura.

Las técnicas descriptivas que proponemos en la última parte de
este capítulo 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 estará 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 líneas del discurso que compo­
nennuestras propias palabras. Se trata de reexperimentar de forma
extraordinaria aquello que es ordinario de una manera que capa­
cite al profesor para comprender cómo los elementos de las situa­
ciones particulares alienan, se confunden e imponen situaciones
límite reales sobre lo que es posible hacer en ellas (Srnyth, 1989).
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Quienes nos dedicamos a la formación de profesores tenemos la
experiencia de ver cómo los docentes, en sus intervenciones ante
los compañeros, y con el ánimo de ilustrar sus teorías sobre la en­
señanza, 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 algún aspecto nuevo de la enseñanza. Se tra­
ta del empleo del incidente crítico como la prueba irrefutable de la
verdad de lo argumentado, o como la comprobación -"la prueba
delnueve"-, a veces, de la bondad o ineficacia de cualquierargu­
mento teórico. En cualquier caso, para los profesores, el incidente
crítico es la estructura principal de su discurso narrativo.

Con el empleo hábil de incidentes críticos 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
ministración, y escuchan o ignoran a los formadores de profesores.

5.3.3. El incidente crítico como estructura principal del dis­
curso narrativo

(a) Ya hemos advertido que los marcos de significación de cual­
quier experiencia son el organizativo y el biográfico. 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 mayoría de conflictos en la organización (que se
originan con el choque de perspectivas diversas sobre la en­
señanza) 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 biografía. O dicho de otro mo­
do, el marco biográfico también es interactivo.

(b) El objetivo último de la descripción de la enseñanza 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 visión interacti­
va, intercontextual y colaborativa del ciclo reflexivo del pro­
fesor. Porque la reconstrucción de la práctica, última fase
del ciclo reflexivo, no puede hacerla efectiva el profesor in­
dividual sino en el seno del grupo.



159

Estos incidentes críticos que marcan la historia profesional de
los profesores son susceptibles de experímentarse en fases -que
también llamamos críticas- de la carrera docente. Estas fases suelen
ser la de inicio de la carrera o socialización profesional que se de­
sarrolla durante los primeros años de docencia, los años de com­
petencia para alcanzar mejores destinos o puestos de promoción
en la enseñanza, la fase de mitad de la carrera,momento de la vi­
da profesional en que el profesor realiza una valoración global del

Es quizás Woods (993) quien de manera más clara ha llamado
la atención sobre el uso del estudio de incidentes críticos para com­
prender los aspectos más importantes del comportamiento profe­
sional de los docentes, y aún más, 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 institución, afectan a
la toma de decisiones, al desarrollo de acciones determinadas o la
orientación hacia direcciones particulares que terminan teniendo
implicaciones para la identidad profesional y la cultura del Centro.

Los incidentes críticos, vividos en períodos específicos de gran
tensión, 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 explicatorío de sí mismos y de sus teorías personales sobre la
enseñanza.

La investigación sociológica ha usado tales incidentes para estu­
diar las vidas de los individuos. Nosotros hemos usado reciente­
mente en un trabajo empírico (Fernández Cruz, 1995) una tipología
de las experiencias vitales de interacción capaces de alterar la es­
tructura de significado de la vida, y por tanto cambiar la trayectoria
de las personas:

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

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

Cc) cambio menor que representa un momento problemático
en la vida de una persona; y,

(d) cambio reuiuido que constituyen aquellos acontecimientos
cuyo significado de cambio se les otorga en el momento de
la descripción.
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Alcontar sus propios relatos, los profesores se inician como au­
tores de sus propios escritos y lectores de sus propias vidas. Asílle­
gan a descubrir aspectos de su práctica que hasta ahora han sido
desconocidos para ellos. Se trata de escritos donde los profesores
recogen acontecimientos concretos de su enseñanza 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 enseñanza -y se acen­
túa 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 FiguraNº 7, elaborada a partir del gráfico 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 enseñanza enraizados en lo concreto de
nuestra clase, nuestra escuela, nuestro trabajo y nuestra vida: quién,
qué, cuándo y dónde.

Comovemos en el gráfico, el primer elemento, el quién, hace re­
ferencia a los actores de la práctica, los protagonistas de la enseñan-

5.4.1. Los elementos del discurso narrativo

5.4. ¿COMODESCRIBIRMIENSEÑANZA?

tiempo transcurrido y comienza ha formularse interrogantes sobre
su evolución profesional en el futuro, y la previa a lajubilación que
supone toda una experiencia de preparación y ajuste a la situación
de retirada de la vida profesional.

Como Woods (1993) ha señalado, los incidentes críticos cum­
plen una función confirmatoria y de preservación 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 acumulación gradual de aprendi­
zaje de la profesión, los incidentes críticos representan oportunida­
des de cambiar su comportamiento y readaptar su conocimiento de
la enseñanza.
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Pero los propios compañeros, 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 posición, o a una actuación comprometida.
Ellos también son estrellas invitadas en nuestros relatos. Una aten­
ción especial merecen los extras de la narración. Aquellos perso­
najes que componen el clima humano en el que se desarrolla el
acontecimiento descrito, que no tienen una participación activa en
lo ocurrido, pero que han provocado con su presión, quizás 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 interactúan configurando el tipo de relaciones que man-
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FIGURA Nº7
Elementos esenciales del discurso narrativo.

za, los personajes del acontecimiento que narramos. Si bien es cier­
to que el guión del profesor gira en torno a una superestrella, él mis­
mo, hay otras estrellas que protagonizan las acciones que se relatan.
Frecuentemente nuestros relatos versarán sobre encuentros con los
alumnos en los que la disciplina, la tutoría, o la evaluación, van a ser
fuente de experiencias muchas veces conflictivas, otras veces grati­
ficantes, que componen nuestra historia de cada día en la escuela. A
veces estas experiencias constituyen incidentes críticos que van a
cambiar nuestro modo de actuar o de pensar sobre la enseñanza.
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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 qué nos remite al ámbito que ocupa el contenido de la des­
cripción. Es cierto que las descripciones organizadas a partir de in­
cidentes o acontecimientos cotidianos son globales, afectan a tocios
los ámbitos de la enseñanza. No obstante, es posible delimitar en la
descripción aquellos aspectos de lo acontecido que afectan espe­
cialmente a un ámbito concreto. En ocasiones ocurre lo contrario,
es el ámbito de la enseñanza el que actúa de aglutinador de dife­
rentes acontecimientos que se integran en un relato único.

Por citar sólo algunos, parece que la disciplina es uno de los
ámbitos de la enseñanza en que más incidentes ocurren, sobre to­
do entre los profesores jóvenes. Ladisciplina es un campo donde
se pone en juego un amplio conjunto de creencias del profesor res­
pecto a la enseñanza, la escuela y la educación en general.

Otro ámbito relevante es el de la materia. Especialmente entre
los profesores de secundaria que al iniciar la docencia se perciben
a sí mismos con una fuerte preparación en la materia de enseñan­
za y una débil formación para transformar los contenidos científi­
cos en contenidos asimilables por los alumnos.

Las narraciones sobre la participación y el desarrollo de activi­
dades de innovación curricular, pertenecen a un ámbito de espe­
cial trascendencia para la capacitación profesional. Ladescripción
-para la reflexión- sobre esta tarea del profesor supone en la ma­
yoría de las ocasiones recuperar la atención sobre un ámbito aban­
donado por el colectivo profesional.

Llamamos la atención en último lugar sobre el ámbito de la or­
ganización. Ladescripción y posterior reflexión sobre aspectos 01'­

ganizativosdel aula y del Centro, puede generar la incorporación al
cuerpo de conocimiento práctico del profesor, de sistemas organi­
zativos genuinos que permitan el desarrollo de metodologías acor­
des con las teorías sobre la enseñanza que el profesor sustenta. En el
siguiente cuadro recogemos como ejemplo el texto extraído de una
entrevista de la investigación de Villar(1992), en el que una profe­
sora de CicloMedio aborda el problema de la motivación de sus
alumnas (véase Tabla NQ35).
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El cuándo 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 contextualización biográfica de la descripción.
¿Qué preocupaciones profesionales, qué necesidades formativas,
qué aspiraciones en la enseñanza, qué expectativas de promoción
o mejora de destino?albergaba al profesor en el momento del inci­
dente. ¿Qué tipo de relaciones pueden establecerse entre los ele­
mentos que caracerizan su momento de desarrollo y el comporta­
miento profesional exibido en la descripción?Otra perspectiva, más
propia del análisis que de la mera descripción será la de establecer
relaciones entre el momento actual de desarrollo y el significado
atribuido a lo narrado.

Insertamos a continuación un nuevo texto perteneciente a un
autoinforme de la investigación de Villar(1992),en el que una pro­
fesora de CicloMedio conecta su reflexión sobre la evaluación de
la enseñanza 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 autoevaluación profesional (véase Tabla Nº 36).

Amí me gustaría hacer las clases mucho más activas y a veces tengo la
sensación de que las niñas se duermen, nunca las tengo motivadas a
todas. En la clase hay silencio, a no ser que alguna vez se forme alga­
rabía, pero esa atención continua es difícil de mantener. Eso es una co­
sa que a mí me preocupa mucho. Además yo creo que está ligado to­
talmente a mi forma de dar la clase, a la ilusión 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 reacción. Yo, dentro de los me­
dios que tengo, estoy contenta. Me gustaría que palparan mucho más
la realidad, eso es lo que más 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 ...

TABLA Nº 35
Ejemplo de motivación de una profesora.
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Con la descripción de la práctica (corno mostramos en la Figu­
ra Nº 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 guían la enseñanza.

5.4.2. Las técnicas para la descripción de la práctica

Elúltimo elemento del discurso narrativo al que hacemos refe­
rencia es el dónde como lugar físico o ambiente espacial donde
ocurren los acontecimientos descritos. Pero además, como lugar
cultural -ethos propio del Centro- en el que cobran sentido los
comportamientos profesionales. Desde la óptica constructivista
que estamos desarrollando es esencial la contextualizacióncultural
de las descripciones.

Cambio de nivel en el presente curso y tengo tal confusión de ideas que
no se qué hacer, mi estado inicial es nefasto para cualquier tarea. En
cuanto al diseño curricular lo que más me preocupa es que siempre ha­
go propósito de dar más importancia o por lo menos dedicarme a: la
consecusión o el logro de objetivos expresivos. Pero si no los puedo
medir tengo la sensación de echar cosas en saco roto. ¡Debocambiar de
mentalidad! Insisto en que estoy muy nerviosa ... y me cuesta tranquili­
zarme. Por eso creo que vaya comenzar agobiada y vaya tener una
clase de niñas agobiadas. El concebir la evaluación como proceso en el
diseño más 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: sensación 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 sensación de hacerlo de refilón. ¿Pa­
sa esto en realidad? o ¿hay que abarcar tanto en nuestra profesión que
no se puede llegar tal y como hoy en día está estructurada la cosa?Des­
de mi punto de vista creo que en teoría lo tenemos claro pero en la
práctica hacemos el proceso más complicado de lo que es y no nos he­
mos reformado por falta de una autoevaluación reflexivay madura.

TABLA Nº 36
Ejemplode autoevaluaciónprofesionalde una profesora.
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Es una de las técnicas más sencillas para describir la práctica de
la enseñanza. 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 ámbito de la ense­
ñanza o valoraciones sobre los alumnos, o sobre uno mismo. Son
descripciones que pueden parecer en principio retazos aislados de
la práctica, pero que adquieren sentido cuando son sometidos a un
análisis riguroso.

Eluso continuado del diario le permite al profesor experto en la
técnica, abordar en sus descripciones unabanico cada vez más am­
plio de aspectos de su práctica, que en conjunto, y bien contextua­
lizados, pueden ofrecer una imagen fiel del perfil profesional del
profesor (Zabalza, 1991). Con la práctica de la descripción escrita
aprende a analizar cada uno de los ámbitos implicados en una ac­
ción global de enseñanza. Para Zabalza (1991:92), los diarios tienen
al menos cuatro dimensiones que les permiten alcanzar una fuerte
potencialidad expresiva:

5.4.3. Diario del profesor

Entre las técnicas posibles para la generación de estos textos
descriptivos hemos elegido las que tienen un empleo más fácil y
una mayor potencia significativaa nuestro juicio: el diario, la viñe­
ta narrativa, la carpeta de materiales y la biografía.

Acontecimientos en que se Diario
concreta Viñetas narrativas
Creencias que la caracterizan Carpeta de materiales
imágenes y/o metáforas curriculares
empleadas Biografía
Materiales con que se desarrolla

PRINCIPIOS PRACTICOS CODIFICACION
ESCRITA

FIGURA Nº 8
Descripción de la práctica.
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Laviñeta narrativa es el relato escrito con unidad argumental en
el que el profesor no se queda en la descripción de la práctica sino
que intenta una descripción reflexiva de la práctica en el que se
evocan imágenes de la trayectoria personal que se relacionan en el

5.4.40 Viñeta riarrariva

Me daba cuenta de que cada vez me seguían menos alumnos. Incluso
los de las primeras filas que siempre están atentos, se movían en sus si­
llas y desviaban la vista cansados, perdidos en la explicación. Meparé
en seco y les pedí que hicieran preguntas, que dónde se habían perdi­
do, que qué era lo que no entendían. Cuando empecé a contestarle a
Riverame dí cuenta que estaba contestándole con las mismas palabras,
los mismos ejemplos y hasta los mismos gestos que había usado unos
minutos antes. No era capaz de separarme de la misma explicación que
ya había hecho. Yo no había preparado suficientemente bien el tema
como para explicarlo, como para que me entendieran. No tenía fluidez
verbal; estaba agarrotada, no me salían los ejemplos. Mevi muy mal. Si
yo me vi tan mal ¿cómome verían ellos?Quizás ellos no perciban estas
cosas. Lo que tengo claro es que otra vez no me pasa. No puedo pre­
sentarme más en clase sin tener muy bien preparada y esquematizada
la explicación. Incluso variedad de ejemplos buscados y ejercicios pre­
parados para no perder tanto tiempo.

TABLA Nº 37
Extracto de un diario de una profesora de Ciencias de la Naturaleza.

(a) que requieren escribir;
(b) que implican reflexionar;
(c) que integran lo expresivo y lo referencial; y
(d) el carácternetamente bistóricoy longitudinal de la narración.
El diario además, permite apuntar junto a las descripciones, ele-

mentos para la reflexión posterior, que no sólo inducen a la propia
reflexión sino que pasado el tiempo, ofrecen una visión amplia de
la evolución de la capacidad de juicio crítico del profesor y su nivel
de reflexividad.

Acontinuación (TablaNº 37)presentamos un corte del diario de
una profesora de Ciencias Naturales de Bachillerato en su primer
año de docencia (cedido amablemente por la profesora) que dan
idea del tipo de acontecimientos y reflexiones que pueden reco­
gerse en un diario.
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5.4.5. Carpeta de materiales curriculares

El conjunto de materiales curriculares que elabora el profesor
nos ofrece un banco documental de enorme interés para conocer
la evolución profesional en los aspectos más puramente instructi-

La clase empezó con la lectura del diálogo del libro de texto y la repe­
tición de frases y respuestas que los alumnos traían preparadas de ca­
sa. Para ir respondiendo a las preguntas Ana indicaba con la mirada la
que debía intervenir, eligiendo en principio entre los que levantaban la
mano, después también los que no la levantaban. Intervinieron todos
los alumnos. Después, Ana, explicó la realización de los ejercicios. Los
alumnos tenían dudas sobre el vocabulario. Ana intentaba que deduje­
ran el significadodel propio contexto. Pero los alumnos le seguían pre­
guntando. Lapalabra clave era" lunettes' uno de los atributos que di­
ferenciaba a un personaje del diálogo. Losalumnos no consultaban el
diccionario, parecen acostumbrados a que Ana les resuelva las dudas y
ahora que no lo hace se encuentran perdidos.
Continuó un largo silencio. Losalumnos estaban cansados, se frotaban
lo ojos. Ana estaba vencida por la gripe...

TABLA Nº 38
Impresiones de un profesor principiante.

propio relato con aspectos del comportamiento actual e incluso co­
mo justificación de comportamientos futuros. Son historias perso­
nales de la experiencia donde no sólo se incluye la descripción de
un acontecimiento sino la interpretación que el propio profesor ha­
ce del hecho narrado.

La viñeta narrativa facilita una visión de la enseñanza como una
historia narrada y del profesor como un narrador de historias (Con­
nely y Clandinin, 1990). A través de la narración, el profesor, cons­
truye su experiencia de la enseñanza en una descripción en la que
se vuelcan sentimientos emocionales, morales, estéticos, y por ello
reflexivos.

Se trata de una técnica que favorece la cooperación entre cole­
gas, pues una buena viñeta narrativa puede ser elaborada tras una
sesión de observación de la actuación de un profesor compañero.

El ejemplo que presentamos a continuación (Tabla Nº 38) reco­
ge precisamente las impresiones de un profesor principiante tras la
experiencia de observación de una profesora de Francés de segun­
da etapa de E.G.B. (Villar, 1992).
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Laretroacción que provoca en el profesor el estudio de su propia
vida profesional, le permite reconstruir su biografíaajustando los ele­
mentos para darle coherencia. Es difícildiferenciar el marco fenome­
nológico, del narrativoy del puramente biográfico.Adiferenciade la
viñeta narrativa, más breve, menos introspectiva y de menor fuerza
histórica,los relatos enfocados en la propia vida permiten al profesor
hacer una valoración directa sobre la evolución de su enseñanza. Se
trata de recordar qué cosas se hacían antes, por qué se enseñaba de
tal forma, y cómo ha evolucionado el comportamiento profesional.

Laelaboración de la biografía que puede facilitarsemediante el
uso de la entrevista biográfica, permite además al profesor intentar
encontrar antecedentes de las situaciones actuales. En cualquier ca­
so, es necesario asumir, que la biografía tiene más de reconstrucción
que de construcción, pero aún así, 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. ,

Laelaboración de biogramas (Fernández Cruz, 1995)o armazo­
nes de la vida profesional del profesor en los que se recogen de

5.4.6. Biografia

vos. Conocida en el contexto anglosajón como "port-folio" (Shul­
man, 1993), y usada como estrategia de formación permanente, la
carpeta del profesor puede recoger materiales tan diversos como:
programaciones de unidades didácticas, guiones de clase, esque­
mas de lecciones o conferencias, articules sobre enseñanza, prue­
bas de evaluación, cuadernos de campo, cuadernos de ejercidos,
apuntes para los alumnos, etc.

Pero destacamos sobre todos sus posibles contenidos, la des­
cripción de casos concretos ocurridos al profesor en su enseñanza.
El caso, descrito y archivado, se convierte en la unidad básica del
análisis reflexivo y en componente esencial de los programas de
formación permanente para los profesores.

En resumen la carpeta de materiales llega a ser para el profesor
un amplio conjunto documental de ejemplos de su enseñanza. Por
ello, forma de conocimiento de casos es la que mejor se adapta al
soporte de la carpeta de materiales. La descripción de ejemplos y
casos de la propia enseñanza puede facilitar el proceso de análisis
reflexivo sobre la práctica.
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Lasmedidas de evaluación sobre distintos aspectos de la prác­
tica proporcionan una información enormemente valiosa para ini­
ciar el ciclo reflexivo sobre la enseñanza. Lapropia Administración
advierte sobre la funcionalidad múltiple de la tarea evaluadora del
profesor. A modo de ejemplo extraemos un texto del R.D. 1344/
1991por el que se establece el currículo de la Educación Primaria
(Tabla Nº 40), en el que se advierte:

5.4.7. Evaluación

... No, yo era nueva, pero lo que te quiero decir es que la experiencia,
a mí la experiencia me resultó... que salí muy mal, porque claro, con la
ilusión que yo fui, yo era el primer día de reunión con maestros, y nos
juntamos veintitrés me parece que estábamos. Hubo una discusión tan
grande, hubo puñetazos en la mesa, yo salí fatal y le decía a mi marido:
-Juan qué miedo. Porque salí regular ¿no?Misuegro había sido bastan­
tes años director, pero entonces aquel año no era, y el director era otro
señor, que fue el que discutió con otro; por alguna tontería que tuvie­
ran, bueno, yo salímuy mal y bueno, pues ellos decían: -No te preocu­
pes, pues mira una discusión que han tenido y ya está. Claro, yo estaba
violenta, entonces pues también joven, dentro de eso, pues con vein­
tidós años, pero muy así, violenta, veintidós o veintitrés tendría enton­
ces. Pero bueno, la experiencia aquella pasó, y nada, y empecé ...

TABLA Nº 39
Reinterpretación de la enseñanza de una profesora .

manera cronológica los eventos que estructuran su carrera y que
están 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
flexión a partir de la descripción de la propia biografía.

El texto de la Tabla Nº 39 (Fernández Cruz, 1995) es un ejemplo
de la reinterpretación que una profesora hace del primer contacto
que tiene con la enseñanza durante una entrevista biográfica.
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Cualquier documento de evaluación que se realiza en el aula o
en el Centro tiene la virtualidad de describir aspectos de la práctica
profesional, desde la valoración 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
rácter anual que se confecciona por los profesores a nivel de aula,
ciclo o Centro.

Pero también se pueden realizar evaluaciones específicasde de­
terminados aspectos de la enseñanza con la idea de ayudarnos a
describir elementos concretos de la práctica. Villay 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 climaorganizativoy del aula. Entre el amplio aba­
nico de instrumentos que presentan, seleccionamos por su aplica­
bilidad en aulas de primaria o secundaria, las siguientes:

(a) Inuentario de mi clase (IMC).Es el más apropiado para los
alumnosmás pequeños. Tiene un diseño simple de respues­
tas (acuerdo/desacuerdo). Cuenta con cinco escalas:fricción
(conflictosen el aula), competitividad, dificultad(en la reali­
zación de actividades de clase), satisfaccióny 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 señale su veracidad o falsedad.
Consta de nueve dimensiones de diez items cada una: im­
plicación, afiliación, ayuda del profesor, orientación en la
tarea, competición, orden y organización, claridad de nor­
mas, control del profesor e innovación.

Losprocesos de evaluación tienen por objeto tanto los aprendizajes de
los alumnos como los procesos mismos de enseñanza, Lainformación
que proporciona la evaluación sirve para que el equipo de profesores
disponga de información relevante con el fin de analizar críticamentesu
propia intervención educativa y tomar decisiones al respecto. Para ello,
la información suministrada por la evaluación contínua de los alumnos
debe relacionarse con las intenciones que se pretenden y con el plan
de acción para llevarlas a cabo. Se evalúa, por tanto, la programación
del proceso de enseñanza y la intervención del profesor como organi­
zador de estos procesos.

TABLA Nº 40
Extracto del currículo de Educación Primaria.
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1ª Ladescripción de la propia práctica profesional es una acti­
vidad introspectiva que está en la base del ciclo reflexivo. Te pro­
ponemos que realices una experiencia de descripción de aspectos
de tu propia identidad profesional en torno a los tres ámbitos que
proponemos en el epígrafe III -¿Qué aspectos describir de mi en­
seüanza?- de este capítulo: Ca)la práctica diaria; Cb)la vida profe­
sional; y (e) la persona. Para ello debes elaborar un relato escrito
que responda a las cuestiones que se insertan en los tres cuadros
del epígrafe.

Una variación de esta misma actividad es la de usar los guiones
como formato de una entrevista que puedes realizar a un profesor.
Laentrevista debe ser grabada en audio y transcrita. En ambos ca-

5.5. ORIENTACIONESDIDACTICAS

(e) Escala de Percepción del ambiente escolarCP.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
sión, atracción-rechazo escolar, normas, satisfacción y am­
biente estimulante.

(d) Inventario de ambiente de aprendizaje (IAA).Adecuado
para evaluar el clima de aprendizaje en Centros de Ense­
ñanzas Medias, consta de cientocinco declaraciones distri­
buidas en quince escalas, para graduarse en cuatro niveles
entre acuerdo y desacuerdo. Lasquince escalas que lo cons­
tituyen son: cohesividad, diversidad, formalidad, velocidad,
ambientematerial,fricción,direcciónde lameta, favoritismo,
dificultad, apatía, democracia, pandilla, satisfacción desor­
ganización, competitividad.

Ce) Cuestionario descriptivo del clima organizatiuo COCDQ).
Basado en una concepción bipolar del climadel Centro -un
eje centrado en la conducta del director y otro en la con­
ducta de los profesores-, se centra en el diagnóstico 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, despreocupación, apoyo, directividady
restrictividad.
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1. Tú diriges las experiencias edu- 1. Tú distribuyes conocimiento
cativas en tu clase

2. Tus alumnos adoptan una posi- 2. Tus alumnos asumen un papel
ción activa receptivo en la clase

3. Tus alumnos poseen una moti- 3. Tus alumnos necesitan una
vación intrínseca para el apren- motivación extrínseca para el
dizaje aprendizaje (recompensas)

4. Los contenidos los abordas de 4. Loscontenidos los abordas en
manera interdisciplinar coherencia con la estructura

científica interna de la materia
5. Acentúas la cooperación entre 5. Acentúas la competición entre

tus alumnos tus alumnos
6. Usasdiversasestrategiasde eva- 6. Usasexámenesperiódicoscomo

luación única estrategiade evaluación/
7. No limitas la enseñanza sólo a 7. Limitasla enseñanza exclusiva-

la clase mente a la clase ¡/

TABLA Nº 41
Principios o posiciones de valor sobre la enseñanza.

sos vas a disponer de un texto descriptivo a partir del que podrás
iniciar otras actividades reflexivas.

2ª La observación a un compañero 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 sitúa en la órbita de una
nueva práctica profesional. Te proponemos que observes a un corn­
pañero en el desarrollo de un clase y que compongas una viñeta
narrativa -epígrafe IV del capítulo- de dos o tres páginas de exten­
sión. La lectura posterior de la viñeta os va a proporcionar la opor­
tunidad de iniciar una conversación reflexiva en torno a elementos
concretos de la práctica de tu compañero. Así os situáis en la línea
de construcción de las relaciones profesionales en el Centro en ba­
se a la reflexión colaborativa sobre elementos de la práctica.

3ª Los principios o posiciones de valor (Tabla Nº 41) que se
mantienen sobre determinados asuntos de la enseñanza y que de­
terminan el estilo de profesor que se es, se evidencian en el ejercicio
cotidiano de la profesión. 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 reflexión
más amplia sobre cuáles son los principios educativos que operan
en tu enseñanza.
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El ciclo reflexivo de Smyth (989) tiene su origen en la búsque­
da de un sistema distinto de perfeccionamiento del profesorado.
Mediante este nuevo sistema de perfeccionamiento los profesores
se implican directamente en el proceso de formación a través de
un ciclo reflexivo que se compone de distintas fases. La primera de
ellas, la "descripción", que ya ha sido explicada en el capítulo 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
formación", el profesor debe plantearse la siguiente pregunta: ¿qué
teoría fundamenta mi práctica diaria en clase?

Esta pregunta se basa en la idea de que todo profesor actúa si­
guiendo unos principios teóricos que ha ido elaborando a través
de su experiencia diaria y que son el fundamento de su práctica.
Estos principios teóricos son los que constituyen el conocimiento
práctico que posee sobre la enseñanza y los que le ayudan a resol­
ver los problemas reales con los que se enfrenta diariamente en cla­
se CValli,1993).

Sin embargo, muchas veces estas teorías están veladas y el pro­
fesor no es consciente de que las posee. Lasventajas de hacer cons­
cientes estas teorías sobre la enseñanza, elaboradas por él mismo a
lo largo de sus años de experiencia, son ampliamente destacadas
en la literatura sobre la formación del profesor (Ríchardson, 1992),

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

INFORMACION
Cristina Moral Santaella

CAPITULO 6
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ya que una vez que el profesor toma consciencia del significado de
estas teorías que fundamentan su práctica puede responder con fa­
cilidad a las siguientes preguntas: ¿cuál es el sentido de mi ense­
ñanza?, ¿qué sentido tiene mi actuación en clase? (Smyth, 1989), Po­
dríamos decir que el profesor que responde a estas preguntas con
facilidad ha alcanzado un grado alto de consciencia del significado
de su práctica y puede actuar con una toma de decisiones autóno­
ma frente a las situaciones complejas y problemáticas que se suce­
den a lo largo de su profesión.

La nueva generación de programas de desarrollo y formación
del profesorado se inserta en esta línea reflexiva, en la que se tra­
baja el proceso de construcción del conocimiento del profesor den­
tro del contexto donde el profesor trabaja y donde puede fácilmen­
te responder a las preguntas del cómo y porqué de su actuación en
clase. Además, esta nueva generación de programas de formación
del profesorado se mueve dentro de una aproximación cognitiva, la
cual busca que el profesor, por él mismo, explore sus creencias y
conocimiento, y reconstruya su teoría sobre la enseñanza y el apren­
dizaje. A partir de estos planteamientos de exploración personal y
de toma de consciencia, el profesor debe conseguir una mejora de
su práctica y un desarrollo profesional.

Para que los profesores participen en los procesos de recons­
trucción y de toma de consciencia del significado de su práctica,
deben de llegar a comprender el poder de su razonamiento prácti­
co y el poder que le confieren sus años de experiencia, especial­
mente de sus años de reflexión sobre su experiencia profesional. Se
incide sobre el aspecto de la "reflexión sobre la experiencia" debi­
do a que como señalan Carter, et al. (1987), no todos los profeso­
res que llevan muchos años trabajando son profesores expertos
con esquemas de conocimiento ricos que le permiten actuar con ra­
pidez e interpretar la información que reciben del exterior en un
proceso significativo. Para encontrar estas características en los pro­
fesores se ha debido de dar un proceso de reflexión sobre la ex­
periencia y no una simple acumulación de años de trabajo en la
enseñanza. Por tanto sin reflexión nunca se puede llegar a ser un
profesor experto.

Una vez que el profesor comprende que el conocimiento y el sa­
ber está en ellos mismos y radica en el conocimiento práctico per­
sonal que ellos van elaborando a lo largo de sus años de reflexión
sobre su experiencia, deben ser estimulados en la formulación de
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nuevos contenidos y de nuevas teorías personales que fundamen­
tan su práctica, mediante un proceso constructivista que se consi­
gue a través de estrategias como por ejemplo diálogos reflexivos
con colegas, la observación y la experimentación de su clase, etc.
(Johnston, 1994). Así, bajo esta nueva línea de formación del profe­
sorado, no es un experto en la materia que desde fuera del contexto
del profesor le indica cómo debe actuar para mejorar su práctica, si­
no que el mismo profesor, a partir de un diálogo interior y un diálo­
go con colegas que comparten su realidad diaria, mejora su prácti­
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 y se implique, suele resultar problemático y necesita ser cuidado
en su proceso y en su contenido. Esto es debido a que el conoci­
miento práctico del profesor, es decir, el conocimiento que guía la
práctica profesional, es algo más que una acumulación de concep­
tos que se reciben de forma teórica.

Respecto al tipo de conocimiento que guía la práctica profesio­
nal, parece estar claramente establecido que el profesor se desarro­
lla técnicamente, cognitivamente y socialmente (Zimpher, 1988).
Howey y Zimpher (1989) hablan de etapas de desarrollo cognitivo
y de etapas de desarrollo social; los niveles de Van Manen (1991)
son otro ejemplo de los distintos aspectos de desarrollo; Cruicks­
hank (1985, en Adler, 1991), habla de una reflexión técnica y Listan
y Zeichner (1990) de una reflexión crítica. En general, la literatura
sobre este campo es extensa indicándonos el tipo de contenido y
proceso en el que el profesor debe implicarse para la construcción
y reconstrucción del conocimiento que guía su práctica.

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 orientación teórica que se
suele dar en la formación del profesorado es errónea, pues da un
significado a la teoría que no es el apropiado. La teoría no debe ser
vista como algo que te proporciona la solución a cómo actuar en
las distintas situaciones, como algo que se acepta como un axioma
inalterable. La teoría debe ser considerada desde un punto de vista
crítico, reflexivo y constructivo,

Así, la teoría y la práctica deben estar completamente relaciona­
das mediante una visión del profesor como un profesional investí-
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Identificar el contenido a trabajar en los procesos reflexivos no
es una tarea fácil. Es un aspecto ampliamente discutido que se ha
conectado con la problemática referida a los niveles de reflexión
que Van Manen en 1977 identificó en los siguientes: nivel técnico,
cognitivo y crítico. Quien llega al último nivel de reflexión crítica,
alcanza el nivel último y el máximo nivel de reflexión. 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

6.2. CONTENIDO A TRABAJAREN LA FASE DE INFORMACION
DELCICLOREFLEXIVODE SMYTH

gador, es decir como un tipo de profesor crítico y reflexivo que
comprende las bases teóricas esenciales que fundamentan su prác­
tica y sabe usar las teorías de forma personal y adecuada (Adler,
1993). Desde esta visión se asume que el profesor se forma cons­
tantemente de forma técnica, cognitiva y social, pero además, se
asume que el profesor debe adquirir habilidades que le permitan
llevar a cabo una acción reflexiva para conseguir una mejora cons­
tante de su práctica.

La acción reflexiva es la acción opuesta a la acción rutinaria, ac­
ción que requiere una deliberación sobre distintas opciones y una
consideración de las consecuencias de la acción. En algunos casos
esta acción reflexiva puede realizarse durante la acción, es decir,
como Schón (1983) lo define: "el práctico reflexivo es aquel que
piensa en la acción". El práctico reflexivo presenta la habilidad pa­
ra reconocer y explorar los acontecimientos que ocurren durante la
acción, en el transcurso de situaciones inciertas, inestables, conflic­
tivas y únicas. Otras veces la reflexión ocurre después de la acción
en un proceso de deliberación y de toma de consciencia posterior
de los elementos implicados en la acción, que Schon (1983) llama
reflexión sobre la acción.

En ambos casos lo que se pretende es que el profesor de res­
puesta a la pregunta acerca del sentido de su actuación en clase,
mediante un proceso de búsqueda de las bases que unen los prin­
cipios teóricos que fundamentan su actuación y su acción en clase.
Esto se puede conseguir trabajando la fase de información del ciclo
reflexivo de Smyth (1989), en donde se pretende hacer tácita y ex­
plícita la teoría implícita e inconsciente que fundamenta la práctica
del profesor.
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sentido de su enseñanza, trabaja distintos contenidos que abarcan
desde aspectos técnicos hasta aspectos críticos y políticos.

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 taxonomías que los
investigadores utilizan para analizar los procesos reflexivos de los
profesores dependen de las metas que persigan las actividades de
reflexión 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 realización de los procesos re­
flexivos abarca desde aspectos relacionados con la realización de
metas de tipo lógico técnico, como por ejemplo, los procesos en
los que se implica el profesor para la selección de materiales curri­
culares, el tipo de decisiones para la presentación de un contenido,
etc., hasta aspectos referidos a cuestiones morales e implicaciones
éticas y sociales que subyacen a la práctica diaria de la enseñanza
(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 afirmación tiene una serie
de implicaciones en el tipo de profesor a formar. Así, si se tiene la vi­
sión de un profesor esencialmente "técnico" se desarrollará en los
profesores habilidades de competencia técnica, si se opta por la
imagen de un profesor que se desarrolla cognitivamente se fomen­
tarán habilidades para la toma de decisiones, y si se opta por una
imagen de un profesor que se desarrolla social y críticamente se op­
ta por el fomento de habilidades socio/culturales. Una vez que se
opta por un tipo de orientación u otra, se plantean distintos tipos de
contenidos o de problemas que se les dará a los profesores para que
solucionen durante el proceso reflexivo de formación.

Sin embargo, estas orientaciones deben considerarse comple­
mentarias en la formación del profesorado, ya que el profesor ne­
cesita ser un técnico, pero también necesita ser un crítico sobre los
principios éticos y sociales que fundamentan su práctica. Así, se de­
be educar al profesor, no como un mero técnico sino también como
un pensador crítico y autónomo 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 cómo hacer que los alumnos se motiven frente
al tema del tratamiento de la información estadística y del azar, so-
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bre cómo estimular a los alumnos en la realización de investigacio­
nes y proyectos personales sobre este tema, etc. (CEJA, 1992), es
decir, sobre la enseñanza y el aprendizaje en general, más tarde se
deben plantear problemas sobre el rol que juega la enseñanza, so­
bre el contexto donde se lleva a cabo, la influencia de la escuela y
la cultura del profesor en el tipo de enseñanza que se proporciona
a los alumnos, la presión institucional que determina el proceso de
enseñanza, 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
ría de preguntas "cómo hacer"), cuando se plantea una toma de de­
cisiones bajo una orientación cognitiva, no se ajustan exactamente
a problemas técnicos. Cuando por ejemplo un profesor se plantea
el tema de la planificación, no se plantea sólo qué hacer, sino tam­
bién por qué se escoge un tema y no otro; o cuando se plantean
problemas de disciplina y dirección de clase, no sólo se plantea có­
mo obtener una conducta deseada, sino que también empiezan a
plantearse aspectos sobre propósitos sociales deseables. Por tanto,
el contenido a trabajar en esta fase de información del ciclo reflexi­
vo de Smyth (1989) puede conjugar la combinación de estas tres
orientaciones, que como ya hemos dicho son complementarias en
la formación del profesorado.

Para Mcintyre (1993), lo que realmente interesa no es plantearse
de forma indefinida cual es el contenido de la reflexión, 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 formación
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 prácticos, a su realización y puesta en acción. Sin este tipo de
unión entre la teoría y la práctica no se avanza realmente en llevar
a cabo un proceso reflexivo de forma adecuada, que sirva para ir
construyendo el conocimiento práctico del profesor.

Dentro de esta misma línea, Laboskey (1993) considera que el
contenido de la reflexión debe ser práctico y teórico a la vez, es decir
cualquier contenido debe ser trabajado descubriendo su aplicación
práctica y su base teórica. Así, para Laboskey los niveles de reflexión
de Van Manen que han dado lugar al planteamiento de distintos
contenidos para llevar a cabo la reflexión son irrelevantes. Lo que
realmente interesa es considerar que existen distintas categorías! pa-



179

ra llevar a cabo la reflexión que son: el profesor, el estudiante, el
contexto, el contenido, la pedagogía general y la pedagogía de un '
contenido específico. Ante estas categorías se podrían llevar a cabo
distintos argumentos práctico/técnicos, sociales/políticos y mora­
les/éticos que pueden variar en intensidad de acuerdo con los inte­
reses y propósitos de la reflexión, pero que deben incluir en todos
los casos el juego entre teoría y práctica.

Aunque estas cuestiones acerca del contenido a reflexionar son
importantes y deben ser tenidas en cuenta con la debida atención
que se merecen, según Bullough (1989) el gran inconveniente pa­
ra desarrollar la reflexividad en los profesores, no es la cuestión
acerca del tipo de contenido en sí a trabajar sino el crear la situación
problemática 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 comprensión y signi­
ficado de los principios que fundamentan su práctica, es difícil 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 acción reflexiva, es decir una moti­
vación interna para reflexionar, sin la cual resulta muy problemáti­
co llevar a cabo procesos metacognitivos en el profesor.

Como señalan 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
señanza como algo problemático, no es algo que se resuelve auto­
máticamente, sino algo difícilde conseguir que debe iniciarse con
tiempo, desde los primeros momentos de la formación del profeso­
rado (De Vicente, Moral y Pérez, 1993), De esta forma se llega a
considerar la reflexión como un objetivo genuino de la formación
del profesorado.

Por tanto, la reflexión 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 práctica pro­
fesional (Schon, 1983). Los expertos (Berliner, 1986) poseen una
ejecución fluida, irracionaly 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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La literatura sobre reflexión del profesor es amplia y en ella se
considera la reflexión 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 críticamente (Halpern, 1989). En la literatura sobre
psicología cognitiva se considera que pensar críticamente es una
habilidad que puede ser adquirida y desarrollada si se trabajan y se
estimulan sus componentes: resolución de problemas, razonamien­
to deductivo e inductivo, creatividad y metacognición (Níckersón,
Perkins y Smith, 1990). Por tanto, para aprender a pensar críticat:r{en-

6.3. PROCESOS COGNITIVOS IMPLICADOS EN LA FASE DE IN­
FORMACION

chos momentos de reflexión acerca del significado de su práctica.
Cuando algo no sucede como ellos esperaban se produce un pro­
ceso analítico deliberado en ese momento o después del hecho. Los
principiantes necesitan probar, ensayar, y sobre todo reflexionar so­
bre su práctica. La respuesta de Schón (1983) para alcanzar la ejecu­
ción experta es inequívoca: aprender a reflexionar durante y des­
pués de la acción. Sin embargo, adquirir la habilidad en la reflexión
como un hábito y como una patte esencial de la práctica profesional
es algo que no se consigue rápidamente, pues requiere práctica en
los elementos esenciales que dan forma al acto reflexivo.

Trabajando la fase de información 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
tuación práctica. 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 meta cognitivo de unión
de la teoría con la práctica, es decir, un proceso en el que el pro­
fesor tome consciencia de las bases teóricas que fundamentan su
práctica. Así, cualquier contenido recogido mediante alguna de las
técnicas nombradas en la fase de "descripción del ciclo reflexivo
de Smyth", permitirá 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
ñanza con una postura personal y con una autonomía propia del
que actúa conociendo el significado de su práctica y las causas que
la determinan.
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te y poder ir elaborando una teoría personal del significado de la
enseñanza se deben trabajar cada uno de estos elementos, elabo­
rando prácticas y creando momentos para que se adquiera el do­
minio inconsciente de la habilidad para reflexionar críticamente.

La fase de información del ciclo reflexivo de Smyth es uno de
esos momentos en el que el profesor puede trabajar la resolución
de problemas, la creatividad, el razonamiento deductivo e inducti­
vo y la metacognición, ya que al profesor se le da la oportunidad de
que, utilizando distintos soportes temáticos y técnicas, trabaje cada
uno de estos componentes esenciales para conseguir hacer auto­
máticas las habilidades que requieren una práctica reflexiva y un
pensamiento crítico.

Para Copeland et al. (993) una práctica reflexiva implica un
proceso de resolución de problemas y una reconstrucción del sig­
nificado. Estos autores consideran que la resolución de problemas,
además de ser un proceso creativo en el que se intenta dar sentido
y explicación 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
comprensión de la práctica profesional. Desde esta perspectiva, se
considera la enseñanza como un problema complejo a resolver,
que requiere una reflexión sobre las metas más adecuadas al con­
texto donde sucede el problema y una verificación de las conse­
cuencias de las acciones previstas para alcanzar las metas (Moral,
1993a).Lassituaciones problemáticas pueden abarcar desde aspec­
tos técnicos, como por ejemplo, la dirección de clase, el tratamien­
to de la individualidad, la explicación de un contenido, etc., hasta
aspectos éticos y sociales como las relaciones con los colegas, con
la administración, las presiones sociales y los dilemas morales, etc.
Además, el planteamiento del problema puede realizarse siguiendo
un razonamiento deductivo o inductivo, según las características
del problema que se vaya a trabajar.

Lafunción del pensamiento reflexivo,dentro de esta perspectiva
de resolución de problemas, consiste en transformar una situación
que es experimentada como oscura y conflictivaen una situación
clara, coherente y armoniosa. Wubbels y Korthagen (990) consi­
deran que se produce un acto reflexivo una vez que se produce
una estructuración personal de una situación problemática o cuan­
do se produce una alteración o ajuste de estructuras percibidas co­
mo problemáticas.
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Para la solución de problemas la psicología 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 resolución de problemas en la prác­
tica de la enseñanza, habría que partir diciendo que la identifica­
ción de los problemas la hace el mismo profesor y la hace a partir
de las situaciones concretas de su práctica diaria, que se corres­
ponden con los tres grandes ámbitos de contenido que señalaba­
mos en el apartado anterior, o los tres niveles de reflexión descritos
por VanManen (1991): (a) el técnico o analítico, en el que se plan­
tea cómo llevar a cabo de una forma eficiente una meta planteada
de antemano, ¿cómopuedo evitar la confusión al introducir el tema
de la electricidad?,(b) el hermenéutico o fenomenológico, en el que
se produce una comprensión interpretativa, es decir, el profesor ha­
ce explícitas las suposiciones en las que descansan sus acciones
profesionales ¿qué es lo que creo obtener cuando llamo la atención
de los niños que no participan en clase?,y (c) el crítico o dialéctico,
en la que se plantea hasta qué punto las metas educacionales llevan
a formas de vida igualitarias y justas ¿losagrupamientos que yo de­
termino en clase son compatibles con las ideas de justicia e igual­
dad que pretendo desarrollar en los alumnos?

Además, en la identificacióndel problema el profesor debe intro­
ducirse en la tarea de definir el problema de una forma explícita, lo
cual supone hacerlo consciente. Así,el problema puede ser definido
a través de una pregunta como por ejemplo ¿cómopodría introducir
los conceptos geométricos en mi grupo?, ¿cómopodría hacer que la
convivenciamejorase en la clase?,etc. Esteproceso de definición del
problema no es simplemente el primer paso de una progresión li­
neal, pues la definición del problema puede seguir reconstruyéndo­
se a lo largo de todo el proceso de solución (Schon, 1983).

La definición del problema puede tener distintos grados de ela­
boración y complejidad, pudiendo encontrar problemas muy con­
cretos de contextos muy específicos o problema más generales. En
el caso de la investigación de Villar (1992), a los profesores se les
pedía que definieran los principios explicativos en los que funda-
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mentaban su práctica de clase. La definición del problema, en este
caso, requería una cierta complejidad que es fácilmente contrasta­
da con la síntesis en la definición de un problema como por ejem­
plo ¿cómo introducir el concepto de la ecuación? 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 reflexión que vienen determinadas
por la complejidad del problema.

Además, hay que decir, que la fase de "definición 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 práctico, por lo cual, en algunos casos,
no es necesario seguir avanzando en las fases de resolución del pro­
blema (elaboración de plan, ejecución del plan, verificación). Un
ejemplo de esto, vuelve a ser la investigación de Villar (1992), en la
que se trabaja el ciclo reflexivo de Smyth y en la que en la fase de
información se les pide a las profesoras que indiquen los principios
explicativos que fundamentan su práctica; con esta definición de
principios es suficiente para conseguir que los profesores que par­
ticipan en la investigación se impliquen en los procesos metacog­
nitivos necesarios para conseguir una reconstrucción de su conoci­
miento práctico personal. Las investigaciones de Beyerbach (1988)
o de Roheler et al. (1987), en las que se trabaja el conocimiento pe­
dagógico y del contenido de distintas materias, son otros ejemplos
que confirma la idea de que basarse exclusivamente en la defini­
ción del problema es suficientepara que los profesores se introduz­
can en procesos reflexivosmuy fructíferos,

Respecto al apartado sobre la generación de la solución, hay
que tener en cuenta que existen soluciones que vienen a la mente
rápidamente y casi de forma automática. Elproceso reflexivo nece­
sario para alcanzar la solución ocurre en la mitad de la interacción
de clase, lo cual es llamado reflexión en la acción por Schón (1983)
y por Yinger (1987) como un proceso de improvisación, como por
ejemplo: los aspectos de ir ajustando la explicación del profesor a
las necesidades que van demostrando los alumnos. Lareflexión que
ocurre fuera del proceso interactivo de clase, es similar a la noción
de planificación de Yinger (1979) o la reflexión sobre la acción de
Schón (1983).

En ambos casos, sea mediante un proceso de improvisación o
de planificación posterior, el considerar la solución 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 generación de
esa solución. El profesor no acepta una solución de forma incons­
ciente, sino que se basa en su conocimiento práctico personal, asu­
me la responsabilidad de llevar a cabo ese plan y comprende las
causas que llevan a aceptar esa solución. .

Finalmente, respecto a este apartado de generación de solucio­
nes, decir que la solución elegida debe ser llevada a cabo. La lite­
ratura sobre reflexión se caracteriza por separar la reflexión de la
acción, sin embargo Copeland et al. (1983) consideran que una
conclusión o solución es hipotética hasta que no se lleva a la ac­
ción. Sin la acción la reflexión es incompleta. La reflexión que es
usada en el lenguaje diario difiere de la usada en el ciclo reflexivo
de Smyth,pues en este caso está orientada a la acción.

Respecto a los atributos referidos a la valoración de la solución,
hay que decir que el profesor reflexivo examina la solución gene­
rada mentalmente y selecciona aquella que cree más adecuada. Las
soluciones son examinadas por su coherencia interna y son com­
paradas con los datos que el profesor continúa reuniendo acerca de
la situación, llevándose a cabo en su imaginación como posibles
consecuencias. El profesor reflexivo aprende de su experiencia
profesional pudiendo aplicar soluciones que a través de una refle­
xión descubre que son similaresa situacionesya encontradas CWub­
bels y Korthagen, 1990).

Lasolución es valorada respecto a los efectos que tiene sobre la
acción y las consecuencias de ese efecto en términos del logro de
los estudiantes. Así, la fase evaluadora de la acción 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 hábito de la reflexión,
ya que el fracaso también es instructivo pues durante el examen y
valoración de las consecuencias se descubren aspectos que deben
ser llevados a cabo de forma más adecuada en posteriores actua­
ciones (Ross, 1989).

Aunque el componente de resolución de problemas es el más
comentado para aprender a reflexionar críticamente y sea la base
en la que se fundamenta todo el proceso reflexivo, la psicología
cognitiva destaca el componente "creatividad" como un elemento
más para aprender a reflexionar críticamente, ya que proporciona
unas actitudes y habilidades que son condiciones indispensables
para la solución de problemas (Halpern, 1989), ,
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Como resultado de trabajar la resolución de problemas y las acti­
tudes y capacidades creativas,se debe conseguir un hábito reflexivo
que facilitenel desalTollode los procesos metacognitivosnecesarios
para que el profesor tome consciencia de los principios básicos que
fundamenten su conocimiento prácticoy pueda ir reconstruyéndolo
con el propósito de una mejoraprofesionalconstante. Estosprocesos
metacognitivos realizados a lo largo de la experiencia profesional
son los que permiten actuar a los profesores expertos de una forma
adecuaday casi sin esfuerzo cognitivo,y los que permiten que pue­
dan dirigir por ellos mismos las estrategias para la solución de los
problemas instruccionalesen clase (Moral,1993b).

Los expertos no sólo saben más, sino que además tienen con­
ciencia de su saber y saben mejor como emplear lo que saben. Su
conocimiento se estructura en esquemas mejor organizados y más

La creatividad en un rasgo complejo que implica la combinación
de capacidades cognitivas y actitudes. De igual forma que se pue­
den aprender estrategias de resolución de problemas se pueden
aprender estrategias creativas que sean instrumentos para trabajar
la reflexión de forma automática 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 relación cotidiana,
la intuición para conseguir dar soluciones adecuadas reunien­
do la mínima información posible,
la flexibilidad para cambiar fácilmente de opción en la solu­
ción de un problema,
la capacidad para tomar tiempo en la aceptación o rechazo en
una solución verificando posibles alternativas y consecuen­
cias de la citada solución,
la capacidad para descubrir patrones ocultos en la informa­
ción proporcionada, aspectos escondidos parcialmente en el
contexto,
la actitud para tomar valoraciones autónomas independiente­
mente de las influencias sociales,
la actitud de mantener la mente abierta a posibles soluciones
más acordes con el contexto.
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fácilmente accesible que los profesores principiantes. Esta diferen­
cia entre tener cierta información y ser capaz de tener acceso a ella
cuando hace falta, entre conocer una estrategia y saber cómo apli­
carla, entre actuar de forma inconsciente y comprender las conse­
cuencias de una acción, es debida al juego de los procesos meta­
cognitivos necesarios para conseguir la formación de profesionales
expertos (Nickerson, Perkins y Smith, 1990).

Una persona no sólo necesita tener un conocimiento específico
del campo esencial para una actuación hábil, sino también debe po­
seer un conocimiento de cómo y cuándo aplicar ese conocimiento
dentro de contextos específicos. Por tanto, se debería aumentar la
probabilidad de que el profesor no sólo adquiera conocimientos si­
no que aprenda también a aplicarlos eficazmente para detectar y co­
rregir los posibles errores que surgen en sus planteamientos.

El profesor debe tomar consciencia de que las teorías que funda­
mentan su práctica profesional se construyen desde su propia ac­
tuación y comprobar el potencial de la reflexión sobre y en la acción
mediante la utilización de procesos metacognitivos. Una vez que el
profesor tome consciencia de las posibilidades que tiene trabajar la
reflexión podrá introducirse en un tipo de formación que implique
un proceso de desarrollo personal, y no un simple proceso de trans­
ferencia de "cómo se debe actuar" que provenga de teóricos ajenos
a su realidad.

Existen distintas técnicas para fomentar y trabajar estrategias de
resolución de problemas y estrategias creativas que lleguen a al­
canzar logros metacognitivos en los profesores (véase Figura Nº 9).
A continuación pasamos a comentar algunas técnicas que conside­
ramos pueden servir de utilidad para implicar a los profesores en
esta fase de información en la que deben hacer conscientes el fun­
damento de su práctica.



187

A partir de los datos recogidos en la fase de descripción de la
práctica (observaciones, viñetas, 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 permitirá un desarrollo profesional basado en la construcción y
reconstrucción de su conocimiento.

Tomando como punto de partida una línea constructivista (Ke­
ney, 1994), se opta por la visión de que el conocimiento que guía la
práctica profesional es la construcción de la realidad subjetiva de
cada profesor, ya que no existen verdades o principios de actuación
que estén fuera del profesor y que pertenezcan a un orden elevado
y teórico. La verdad de la enseñanza y los principios que funda­
mentan la práctica profesional en la enseñanza son personales y
deben ser descubiertos por cada profesional y a partir de ellos tra­
bajar en una reconstrucción constante.

Así, durante la fase de información del ciclo reflexivo de Smyth
(1989), el profesor, utilizando distintos contenidos y estimulando dis-

6.4. TECNICASUTILESPARALLEVARA CABO LA FASEDE IN­
FORMACIONDELCICLOREFLEXIVO

METACOGNICION

+CONSTRUCCION y RECONSTRUCCION DEL
CONOCIMIENTO PRACTICO DEL PROFESOR

- RESOLUCION DE PROBLEMAS
- CREATIVIDAD

PROCESOS COGNITIVOS

7' f ~
COGNITIVO SOCIAL

TEORICO / PRACTICO

CONTENIDO

FASE DE INFORMACION

FIGURA Nº 9
Componentes y procesos implicados en la fase de información del ciclo reflexivo.
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Como se puede apreciar, las investigaciones que recogemos deri­
tro de este apartado describen situaciones reflexivas en las que ros
sujetos, partiendo de diarios, viñetas narrativas, etc., donde se ex-

6.4.1. Técnicas fundamentadas en los principios de resolu­
ción de problemas

- Resolución de problemas
- Creatividad
- Análisis del contenido

Representación del conocimiento
Comparación de expertos y principiantes
Investigación en la acción

tintos procesos cognitivos, se introduce en una toma de consciencia
de las bases que sustentan su conocimiento práctico personal acerca
de la enseñanza. Este proceso metacognitivo al que debe llegar todo
profesor que participe en esta fase de información 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 continuación, 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 psicología cognitiva y del
estudio del pensamiento del profesor. Comenzaremos comentando
las técnicas descritas para estimular los procesos cognitivos referi­
dos a la resolución de problemas y a la creatividad. Seguidamente
comentaremos las taxonomías utilizadas para analizar el contenido
de la reflexión, describiendo los distintos análisis verbales realizados
sobre viñetas narrativas, diarios, etc. Otro gmpo de técnicas ven­
drán agrupadas bajo los avances realizados sobre la representación
del conocimiento, que con sus distintas formas de análisis permite
hacer reflexionar a los profesores sobre los principios que susten­
tan su práctica. Lacomparación de expertos y principiantes será otra
línea a utilizar para introducir a los profesores en la fase de informa­
ción del ciclo reflexivo de Smyth (989). Finalmente expondremos
técnicas de reflexión enclavadas dentro de la línea de investigación
en la acción y de unión de la teoría con la práctica. Así, los grandes
bloques que agruparán a las distintas técnicas que describiremos a
continuación son:
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Las taxonomías que a continuación exponemos nos descubren
técnicas reflexivas fundamentadas en un análisis de contenido, las
cuales son útiles para evaluar las discusiones de los profesores o las
interpretaciones que proporcionan sobre algún tema referido a la
enseñanza, como por ejemplo cualquier texto, observación, viñeta
o diario obtenido de la práctica diaria de clase. Lavalidez de estas
taxonomías para analizar los procesos reflexivos de los profesores

6.4.2. Técnicas fundamentadas en el análisis de contenido

Una investigación similar a la de Manning y Payne es la de Pugach
y johnson (1989). Esta investigación usa el coaching entre pares en
la forma de una diálogo escalonado para trabajar las cuatro etapas
de la solución de un problema: a) clarificar el problema, b) definir
el problema, c) generar posibles soluciones prediciendo las conse­
cuencias, y d) evaluar los resultados.

ponen problemas cotidianos de clase, buscan la solución pasando
por cada una de las etapas del proceso ele resolución ele problemas.
El trabajo puede hacerse de forma individual o por parejas, me­
diante documentos escritos, diálogos escalonados, etc.

- Técnica de solución de problemas de forma individual: Los
profesores que participan en la investigación de Gliessman,
Grillo y Archer (1989) se les pide que escriban la solución a
problemas expuestos en viñetas que representan situaciones
problemáticas típicas de clase. La solución es evaluada aten­
diendo a los siguientes puntos: (a) cómo se procesan los datos,
(b) cómo se interpretan los datos, (c) cómo se define el pro­
blema y se establen objetivos, (d) cómo se generan soluciones,
y (e) cómo se anticipan las consecuencias de la solución.

- Técnica de identificación de etapas en la solución a un proble­
ma trabajando por pares: La investigación de Manning y Payne
(1989) describe un curso que requiere que los participantes tra­
bajen por pares ayudándose entre ellos. En esta investigación
se produce un análisis ele los procesos de solución de proble­
mas que utilizan los distintos participantes a través de una esti­
mulación del recuerdo o a través de los informes realizados so­
bre la solución de problemas hipotéticos. Cada miembro tiene
su turno para exponer su pensamiento, produciéndose un diá­
logo escalonado que ayude a establecer la meta y guiar y refor­
zar la búsqueda de la solución al problema planteado.
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Lainvestigación llevada a cabo por Simon et al. (1989) consiste
en proporcionar a una serie de estudiantes para profesor 48 viñetas

son puestas en duda por Kagan (1990), la cual considera que no
puede demostrarse empíricamente que los profesores que funcio­
nan a un nivel más alto en los niveles o grados de las taxonomías
basadas en un análisis de contenido sean superiores en la realiza­
ción de procesos reflexivos que los que funcionan a un nivel más
bajo, pues considera que en muchos casos lo que se está valorando
es la capacidad para la verbalización 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 teoría con la práctica en una serie de documentos que se
les da a estudiantes para profesor que están matriculados en
un curso donde se estimulan las estrategias de resolución de
problemas. El procedimiento seguido consiste en conectar
una idea leída en el documento con la práctica específica de
los profesores en formación que realizan prácticas en Centros
escolares. El esquema de codificación 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 teórico es visto como algo
determinado por el contexto, reconociendo la existencia de
verdades subjetivas en vez de verdades objetivas.

- Técnica de taxonomía de pensamiento pedagógico reflexivo:
Una técnica similar a la elaborada por Ross (1989) es la elabo­
rada por Simon et al. (1989en Kagan, 1990).Estosautores de­
sarrollan la taxonomía de pensamiento pedagógico reflexivo
(The ReflectivePedagogical Thinking Taxonomy, RPT).Esta
taxonomía se basa en tres supuestos básicos:

"a) elpensamiento pedagógico es válido sólo siposee un lengua­
je adecuado para describirlo; b) usar un lenguaje pedagógi­
co significativo es superior a usar un lenguaje pedagógico
no significativo impuesto; e) un pensamiento pedagógico de
un único concepto es menos complejo que un pensamiento
pedagógico de un concepto múltiple, el cual a su vez es me­
nos complejo que un pensamiento pedagógico que reconoce
la influencia de variables contextuales"(Kagan, 1990: 434).
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Como venimos diciendo, la fase de información del ciclo reflexi­
vo de Smyth pretende que el profesor tome consciencia de que no
es un mero ejecutor que lleva a la práctica proyectos ideados por
otros, sino que desde una perspectiva constructiva y crítica, es ca­
paz de elaborar su propia estrategia de actuación, pues es un suje­
to creativo que actúa de forma autónoma CKorthagen,1993;Keney,
1994).Así, la creatividad es un componente más para conseguir que

6.4.3. Técnicas fundamentadas en el fomento de estrategias
creativas

Ferguson (1989) utiliza esta taxonomía para analizar documentos
de profesores en formación que son requeridos al final del perío­
do de prácticas. Estos documentos incluyen unas largas descripcio­
nes de las visitas de los profesores a la escuela, sus planificaciones,
declaraciones sobre sus experiencias prácticas y sus creencias pe­
dagógicas, y transcripciones de entrevistas. Ferguson descubre que
la mayoría de los profesores son capaces de alcanzar el primer ni­
vel de reflexión, pero sólo unos pocos el tercer nivel.

narrativas de incidentes críticos que el profesor se puede encontrar
en clase. Los comentarios realizados por los estudiantes para profe­
sor al observar las viñetas narrativas son analizados según un guión
que es elaborado a partir de los supuestos anteriormente expues­
tos. El guión recoge distintos niveles de complejidad que van des­
de las descripciones de los acontecimientos instruccionales sin usar
un lenguaje pedagógico, hasta los niveles en los que utilizando un
lenguaje pedagógico se llega a identificar las causas y efectos de la
acción del profesor y los principios éticos y políticos que sustentan
los acontecimientos instruccionales de clase.

Técnica basada en los niveles de reflexión de Van Manen: Los
niveles reflexivos que Van Manen identificó en 1977, ha pro­
porcionado distintas taxonomías para trabajar y analizar el
pensamiento reflexivo. Los tres niveles jerárquicos de refle­
xión del profesor son los siguientes: Ca)Racionalidad Técni­
ca: que se refiere a la eficiente y efectiva aplicación de un co­
nocimiento educacional para atender a una serie de metas
educativas dadas, (b) Acción Práctica: que explica y clarifica
las metas pedagógicas y las consecuencias de las acciones; y
(e) Reflexión Crítica: donde se consideran las implicaciones
éticas y morales asociadas con las metas educativas.
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Ca) Técnica de fluidez ideacional o de flexibilidad:ante un tema
dado el sujeto debe producir ideas acordes con el tema con
rapidez y soltura. Larespuesta puede valorarse en cuanto al
número 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, día-noche, etc.
La respuesta puede valorarse según el grado en que los su­
jetos tienen jerarquías asociativas extendidas y pueden re­
cuperar asociados remotos con facilidad.

(e) Técnica de búsqueda de soluciones: los sujetos deben al­
canzar la solución ante un problema solicitando la menor
información posible, trabajando la intuición. Lasrespuestas
en las que se ha solicitado menos información para alcanzar
la solución son más intuitivasy creativas.

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

el profesor alcance el dominio de un pensamiento crítico y reflexi­
vo que le permita esa actuación autónoma.

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

Ante estas características, presentamos una serie de técnicas ela­
boradas a partir de los principios de creatividad que exponen Nic­
kerson, Perkins y Smith (1990) (véase Tabla Nº 42), que pueden
ayudar a los profesores en la adquisición y desarrollo de habilida­
des creativas:
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SOLUCIONDE - Técnica de solución de problemas de for-
ROBLEMAS ma individual (Gliessman, Grillo y Archer,

1989).
- Técnica de identificación de etapas en la
solución de un problema (Manning y Pay-
ne, 1989; Puga eh y johnson, 1989).

ALISISDE CON- - Técnica de complejidad del juicio reflexivo
NIDO (Ross, 1989).

- Técnica de taxonomía de pensamiento pe-
dagógico reflexivo (Simon et al., 1989).

STRATEGLASCREA- - Técnica basada en niveles reflexivos de Va
AS Manen (Ferguson, 1989).

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

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

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

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

- Técnica de dependencia/independencia de
cam o (Nickerson Perkins Smith 1990).

TABLANº 42
Técnicas útiles para el fomento de la reflexión en la respuesta a la pregunta ¿qué

teoría fundamenta mi práctica?

Ce) Técnica de dependencia/independencia del campo: ante
una imagen, viñeta 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 analogías: ante una serie de términos el sujeto
debe buscar semejanzas entre ellos, haciendo agrupaciones
de términos. La respuesta se valora según la capacidad y ra­
pidez con que el sujeto busca la unidad existente entre se­
mejanzas ocultas.
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I
A

C
E
C

R
D
T

- Técnica e ana ogías Niccerson, Per cinsy
Smith, 1990).

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

- Técnica de metáforas (Korthagen, 1992,
1993).

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

- Técnica de fotografía (Korthagen, 1992,
1993).

- Técnica de fantasíaguiada (Korthagen, 1992,
1993).

EPRESENTACION - Técnica de árboles ordenados (Roehler, et
EL CONOCIMIEN- al., 1987;Strahan, 1989).
O - Técnica de mapa de concepto (Beyerbach,

1988;Leinhardt y Smith, 1985).
- Técnica de mapa cognitivo (Villar,1992).

OMPARACIONDE - Técnica de modelo cognitivode clases prác-
XPERTOSy PRIN- ticas (Moral, 1991).
IPIANTES - Técnica de comparación de lecciones de

expertos y principiantes (Moral, 1992).

NVESTIGACION- - Técnica de lectura de documentos (Ross,
CCION 1989).

- Técnica de diarios profesionales (Howey y
Zimpher, 1989).

- Técnica de práctica posicionada reflexiva
(Henderson, 1989).

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

.- Técnica de análisis de vídeos sobre la ac-
tuación (Kagan, 1990).

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

- Técnica de narración sobre historias de tu
vida (Knowles 1993).

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

Ca) Técnica de metáforas: Según Korthagen (1993) las metáforas
son gestalts de situaciones de clase que son interpretados
por el sujeto que construye la metáfora y en la que interac­
túan diversos elementos. El análisis de una metáfora hace
que se pongan en entredicho los elementos de la enseñan­
za que construyen la metáfora, pudiéndose dar otras posi­
bles interpretaciones a la situación.

(b) Técnica de dibujar o pintar: Las metáforas son expresadas
mediante palabras, pero en algunos casos la traslación 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 "educación" y
luego que dibujen un gráfico sobre el tema "un escenario
educativo ideal" y entonces se les pide que comparen los
dos dibujos.

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

(d) Técnica de fantasía guiada: Se les pide a los sujetos que ima­
ginen que, por ejemplo, están en 2º de BUP deben describir
el ambiente de clase, la distribución de los pupitres, la piza-

(g) 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 demás.
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El estudio de la representación del conocimiento ha tenido un
vigoroso avance al comprobar que a partir de las imágenes y gráfi­
cos que se obtienen en las representaciones, resulta más fácil anali­
zar y evaluar la estructura y funcionamiento del conocimiento. Estas
formas de representación del conocimiento son igualmente útiles
para trabajar procesos reflexivos en los profesores, ya que una vez
que el profesor ve representado su conocimiento mediante una
imagen o un gráfico, se producen en él procesos reflexivos que le
permiten avanzar en la construcción y reconstrucción de su pensa­
miento CWinitzky,1992).

A continuación pasamos a exponer algunas de las estrategias de
representación del conocimiento y el tipo de investigaciónen la que
han sido utilizadas, aunque, algunas de las investigacionesque cita­
mos no hayan sido ideadas de forma especial para estimular proce­
sos reflexivos en los profesores. Sinembargo, pensamos que todas
ellas puede tener una aplicación directa en la fase de información
del ciclo reflexivode Smyth (1989),pues pueden servir de base pa­
ra propiciar un diálogo reflexivopersonal en el que se cuestionen el
fundamento y causa de su actuación y le permita avanzar en el co­
nocimiento práctico personal que posee acerca de la enseñanza:

Ca) Técnica de árboles ordenados. Laestructura de conocimien­
to de los sujetos se representa mediante un árbol, en el que
su complejidad y organización se mide según el número de
nodos, el número de bloques, y el promedio de conceptos

6.4.4. Técnicas fundamentadas en la representación del co­
nocimiento

rra, las situaciones de clase, etc., durante 10 minutos. Una
vez transcurridos los 10 minutos se les pide que dibujen un
gráfico representativo de lo que es una clase de 2Q de BUP
que observan durante un período determinado. Unavez rea­
lizado el gráfico, se trabaja en grupos intercambiando los
gráficos representativos y las historias. Finalmente se discu­
te en grupo lo que se ha planteado en pequeño grupo. Esta
estrategia es importante especialmente cuando las investi­
gaciones comprueban el hecho de que a menudo los profe­
sores enseñan según como ellos han sido enseñados y no
según la forma en que durante su periódo de formación se
les ha indicado (Knowles, 1993).
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por bloque (Moral, 1994).Es aplicada en la investigación de
Roehler et al. (987) para medir la estructura de conocimien­
to en la enseñanza de la lectura y por Strahan (989) para
medir las diferencias en la estructura de conocimiento de
profesores expertos y principiantes.

(b) Técnica de mapas de conceptos. Lo fundamental de esta
técnica es que se trabaja sobre conceptos proporcionados a
los sujetos, comprobando las relaciones jerárquicas y el tipo
de organización que reflejan las redes de conceptos. Beyer­
bach (988) la utiliza como un medio para representar en
qué medida el conocimiento de los profesores estudiantes
va creciendo y desarrollándose con respecto al concepto
"planificación en la enseñanza" a lo largo de tres cursos.
Leinhardt y Smith (985) también las utilizan para estudiar el
conocimiento de los profesores expertos y principiantes en
matemáticas.

(c) 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 análisis del mapa puede rea­
lizarse mediante: a) análisis de contenido comprobando una
serie de categorías semánticas, y b) análisis cuantitativos com­
probando la organización estructural del mapa (Moral, 1994).
Esta estrategia de representación del conocimiento es con­
siderada una buena estrategia de aprendizaje meta cognitivo
y reflexivo. La investigación de Villar (992) es un claro
ejemplo de la utilización de esta técnica para el fomento de
procesos reflexivosen la fase de información del ciclo refle­
xivo de Smyth (989). Los profesores que participan en la
investigación de Villar(992) construyen sus mapas cogniti­
vos a partir de los principios explicativos que cada profesor
proporciona como descriptores de su práctica. Una vez que
los profesores elaboran sus mapas cognitivos donde esta­
blecen relaciones jerárquicas entre los conceptos que defi­
nen sus principios explicativos sobre la enseñanza, se pro­
vocan procesos reflexivosmediante un diálogo interno que
ayuda a plantearse las causas y motivos en los que gira su
enseñanza. A continuación, exponemos los principios ex­
plicativos de una profesora de BUP(matemáticas/ciencias)
y el mapa cognitivo elaborado a partir de la teoría que fun­
damenta su práctica.



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

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

3. Lamotivación (MOT) es imprescindible para el aprendizaje (APR).
4. Lamotivación del alumno (MOT) provoca su participación en clase

(PAR).
5. La participación es necesaria (PAR) para desarrollar una metodolo­

gía activa (MAC).
6. Lametodología activa (MAC) desarrolla capacidades (CPA).
7. El razonamiento (RAZ) es una de las principales capacidades a de­

sarrollar en los alumnos (CPA).
8,9 y 10. Lautilización de imágenes visuales CIMA)facilita la estructu­

ración del conocimiento (ECO) y ésta desarrolla capacidades tan
importantes como la jerarquización y la relación (CPA), imprescin­
dibles para el aprendizaje (APR).

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

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

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

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

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

TABLA Nº 43
Principios explicativos de una profesora de BUP (Matemáticas / Ciencias)

eVillar, 1992: 281-283).
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Lacomparación entre profesores expertos y principiantes ha si­
do muy fructífera para avanzar el conocimiento de la estructura
cognitiva del profesor. Losexpertos actúan en clase respondiendo
al ambiente complejo sin mucho esfuerzo cognitivo, sin embargo
los profesores principiantes, generalmente, actúan con esfuerzo y
con poca habilidad (Leinhardt y Greeno, 1986).Estas diferencias
son debidas a que los expertos presentan una estructura de cono­
cimiento más organizada en esquemas que la que presentan los
profesores principiantes (Moral,1993b),organizan su conocimien­
to en esquemas más elaborados y coherentes que los profesores
principiantes. Lacomparación de la actuación de estos dos tipos de
profesores cuando llevan a cabo una lección 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 actuación estos dos grupos de profesores:

6.4.5. Técnicas fundamentadas en el trabajo sobre expertos
y principiantes

FIGURA Nº 10
Mapa cognitivo de la profesora de BUP(matemáticas/ciencias)

(Tomado de Villar,1992, p. 28'[).
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6.4.6. Técnicas fundamentadas en los principios de investi­
gación-acción

Usar la investigación en acción como un vehículo para estimular
la práctica reflexiva que produzca la generación del conocimiento
práctico del profesor en la enseñanza, no es una idea nueva, sino

(a) Técnica de modelo cognitivo de clases prácticas para la for­
mación del profesorado. Esta forma de estimular procesos
reflexivos no es una técnica en sí, sino un modelo comple­
to de clases prácticas para favorecer y mejorar los procesos
reflexivos en los alumnos para profesor (Moral, 1991). El
modelo se compone de las siguientes fases:
1ª) Formación en la utilización de estrategias de recogida y
análisis de la estructura de conocimiento del profesor cuan­
do resuelve el problema de enseñar una materia en concre­
to (entrevista de agenda, observación de lección, entrevista
de estimulación del recuerdo, análisis de protocolos, elabo­
ración de guiones, elaboración de planning nets).
2ª) Observación y análisis de lecciones impartidas por pro­
fesores expertos.
3ª) Análisis y valoración de lecciones impartidas por los
propios alumnos en formación; comparación de su estrate­
gia de actuación con la estrategia de actuación de los profe­
sionales expertos.

(b) Técnica de comparación de lecciones de expertos y princi­
piantes: Esta técnica es utilizada en una investigación que se
está llevando a cabo en estos momentos para desarrollar unas
prácticas más reflexivas en los alumnos de 3º de Magisterio y
así posibilitar la creación de las bases de un pensamiento crí­
tico y reflexivo que les permitirá enfrentarse a la enseñanza
con soltura y autonomía (Moral, próxima publicación). Me­
diante la utilización de "planing nets" (Moral, 1992) los alum­
nos analizan la estructura y contenido de la enseñanza en lec­
ciones impartidas por profesores expertos y principiantes en
la enseñanza de la lectura. La comparación de los esquemas
de acción (Leinhardt y Greeno, 1986)que descubren los plan­
ning nets de los expertos y principiantes sirven para propiciar
diálogos reflexivos que ayuden a facilitar la unión de la teoría
con la práctica y a llevar a cabo una toma de consciencia per­
sonal sobre los componentes esenciales de la enseñanza.
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que ha venido desarrollándose desde los años 50. La investigación
en la acción puede definirse como un proceso cíclico en que a par­
tir de la observación de un problema, se produce una planificación
de una estrategia para alcanzar una solución, una ejecución de ese
plan de actuación, y una reflexión y valoración de los resultados y
logros obtenidos. Este proceso cíclico es similar a cualquier mode­
lo de investigación, sin embargo la característica que lo hace distin­
to de los demás es que requiere que el sujeto de investigación se
implique el proceso de investigación, ya que es el mismo sujeto el
que debe de llevar a cabo la investigación 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 unión entre el
conocimiento y la acción, ya que conocer y actuar forman parte de
un mismo proceso de investigación (Carr y Kemmins, 1988).

Por tanto, como señala Korthagen 0992, 1993), es necesario que
el profesor haga un estudio de los principios que fundamentan su
práctica, pero a la vez, debe considerar la puesta en práctica de es­
tos principios, pues la reflexión quedaría incompleta ya que no hay
reflexión sin acción. Por tanto, en esta fase de información del ciclo
reflexivo de Smyth (1989), donde se hacen explícitos los procesos
inconscientes que guían la actuación, debe estar completada con
una fase de reconstrucción posterior y de aplicación práctica que
sirva de retroalimentación al ciclo reflexivo de Smyth.

La unión de la teoría con la práctica y los procesos de investi­
gación en la acción, se realizan, fundamentalmente, siguiendo el
proceso cíclico de exploración, actuación y valoración de resulta­
dos que hemos comentado anteriormente. Sin embargo, podría­
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 información del ciclo reflexivo
de Smyth (1989):

(a) Técnica de lectura de documentos: En la investigación de
Ross (1989) se proporciona a los alumnos para profesor una
serie de documentos, con objeto de que se conecten las
ideas leídas en el documento y discutidas en clase con la
práctica específica de los profesores que observan en la es­
cuela durante su periódo de prácticas.
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(b) Técnica de desarrollo de la reflexividad mediante el trabajo
con diarios profesionales: Howey y Zimpher (989) 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 diálogo personal sobre los hechos y situaciones,
desde un punto de vista reflexivo y crítico. El ciclo que se
produce en la elaboración 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
cesión de acontecimientos que ocurren a lo largo del tiem­
po sobre los que volver atrás y reconstruir los pensamientos
y sentimientos. Una vez que estos procesos de reconstruc­
ción y reflexión se suceden se van añadiendo nuevas ideas
y conductas y se incrementa el conocimiento práctico per­
sonal y la construcción de este conocimiento.

(e) Técnica de práctica posicionada reflexiva CPRP).Esta técnica,
propuesta por Henderson (1989) para desarrollar la reflexión,
consiste en que se presenta al sujeto distintas soluciones a un
problema y el sujeto debe tomar una posición, actuar sobre la
base de esa opción seleccionada, y entonces reconsiderar su
posición a la luz de las consecuencias de la acción.

(d) Técnica de escritura sobre acontecimientos e impresiones:
Hoover (1994) considera que la escritura sobrehechos e im­
presiones es un medio para estimular y organizar el pensa­
miento, así 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 prác­
tica reflexiva en la enseñanza y para desarrollar procesos
metacognitivos en el profesor.

Ce) Técnica de análisis de vídeos sobre la actuación: El poder re­
visar la actuación llevada a cabo en clase, y sobre ella esta­
blecer procesos metacognitivos y de reflexión sobre la prácti­
ca es una técnica básica para la construcción y reconstrucción
del conocimiento práctico del profesor (Kagan, 1990).

(f) Seminario sobre pensamiento del profesor CTTS).Dentro de
esta línea de investigación-acción, Keiny (1994) propone ~{n
modelo de seminario para trabajar los procesos reflexivos
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Para responder a la pregunta ¿qué teoría fundamenta mi prácti­
ca diaria de clase y cuáles son las bases de mi conocimiento práctí­
co?, sugerimos la puesta en práctica de distintas técnicas, indicando
algunas actividades a realizar con ellas:

6.5. ORlENTACIONESDIDACTICAS

en el profesor que se construye en cinco fases: 1ª) Un pro­
fesor presenta un dilema al los demás 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.; 2ª) Los profesores se agrupan
por pares con el fin de observarse en la práctica trabajando
sobre este dilema; 3ª) Cada pareja presenta sus observacio­
nes y sus diálogos reflexivos a su grupo en el que se esta­
blece a la vez un diálogo reflexivo conjunto. En él, el cono­
cimiento tácito e implícito, las creencias y las suposiciones
de los profesores se hacen explícitas; 4ª) Las parejas se em­
plean en planificar cambios en el método y contenido de la
enseñanza; 5ª) La última fase consiste en la formulación de
teorías personales sobre la enseñanza que imparten y en el
planteamiento de alternativos sobre los dilemas expuestos.

(g) Técnica de narración sobre historias de tu vida: Es un docu­
mento personal, como las autobiografías o los diarios, donde
se narran acontecimientos ocurridos en la vida del sujeto ex­
presados de una forma subjetivay bajo una interpretación per­
sonal de los hechos. Esta técnica ha sido aplicada a la forma­
ción del profesorado, estableciendo diálogos reflexivos a partir
de las expresiones subjetivasde los hechos relacionados con la
enseñanza. En estas interpretaciones personales se reflejan, co­
mo si fuese en un espejo, las bases del conocimiento personal
de los sujetos acerca de la enseñanza (Knowles, 1993).

Finalmente, y como resumen, decir que los instrumentos que se
han expuesto pueden servir tanto a profesores en formación como a
profesores en ejercicio, ya que con ellas se pretende, bajo una visión
constructivista, ir elaborando o reelaborar el conocimiento práctico
que fundamenta la profesión. Además, estas técnicas sirven para tra­
bajar distintos contenidos y procesos cognitivos implicados en la fa­
se de información del ciclo reflexivo de Smyth, que ayuden a mejo­
rar el conocimiento práctico personal de los profesores.
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1ª En grupos, o de forma individual, trabajar sucesos proble­
máticos de clase, siguiendo las distintas etapas en la solu­
ción del problema. Elprofesor debe esforzarse en identificar
elementos esenciales que construyen la teoría que funda­
menta su práctica diaria de clase, destacando tanto los as­
pectos técnicos y prácticos como los aspectos críticos de la
enseñanza.

2ª Elaborarun diario personal y seleccionar alguna técnica de
análisis de contenido reflexivo, para descubrir principios
que fundamentan la acción de los profesores.

3ª Por gmpos de profesores, trabajar las distintas técnicas des­
critas'en el capítulo sobre desarrollo de estrategiascreativas.
Entablardiálogosen los que poder exponer los propios pun­
tos de vistaconfrontándoloscon los de los otros compañeros.

4ª Utilizando alguna estrategia de representación del conoci­
miento y basándose en documentos donde se refleje la ac­
tuación de los profesores, descubrir la complejidad del co­
nocimiento práctico personal sobre la enseñanza. Se debe
hacer un esfuerzo por identificar la coherencia interna de
los componentes del conocimiento práctico que sustenta la
práctica de cada profesor, así como los distintos niveles je­
rárquicos en los que queda organizado su conocimiento, los
elementos que son esenciales y los que son superfluos, etc.

5ª Utilizandodescripciones de la práctica de profesores exper­
tos y principiantes analizar los elementos que los identifican
como distintosy similares.Esto permitirá propiciar diálogos
reflexivos para llegar a una toma de consciencia personal
sobre los componentes esenciales de la enseñanza.

6ª Utilizando documentos teóricos acerca de cómo actuar en
clase, discutirhasta qué punto tienen una aplicación prácti­
ca real a las situaciones de clase. De esta forma se podrá
crear una actitud de crítica reflexiva, que permitirá la bús­
queda constante, personal y autónoma de la unión entre la
teoría y la práctica.

7ª Narrar acontecimientos de clase de forma subjetivay anali­
zar el poder que tienen para reflejar el conocimiento prácti­
co personal acerca de la enseñanza.
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En este capítulo abordamos la problemática de la colaboración
entre profesores deteniéndonos fundamentalmente en la presenta­
ción de fórmulas a partir de las cuales se hace posible la confronta­
ción generadora de reflexión colaborativa. Expuestos los principios
teóricos del término reflexión en capítulos anteriores, resulta inte-

Entendemos que el término confrontación alude al hecho de la
reflexión como tarea realizada conjuntamente o de forma colabo­
rativa entre varios profesores ya que significa "careo entre dos o
más personas". Laimportancia de la reflexión conjunta fue destaca­
da por Elliott(1990, 1991)al proponer la deliberación como método
racional de intervención que utiliza la reflexión y el diálogo para
progresar en el desarrollo de formas compartidas de comprensión
de los problemas de la práctica. Así concebida, la deliberación
práctica, es un proceso similar al que Schon (1987,1992) ofrece en
su concepto de pensamiento práctico, destaca, si bien, un intere­
sante matiz complementario referido al énfasis puesto en su carác­
ter de colaboración:

"Cuando losprofesores se comprometen a una reflexiort colabo­
ratiua sobre la base de sus preocupaciones comunes, e inuolu­
eran a sus clientes en elproceso, desarrollan el ualor para criti­
car las estructuras curriculares que modelan sus prácticas ji el
poder para negociar el cambio dentro del sistema que los man­
tiene". (Elliott, 1991: 56).

7.1. LOSPROFESORESANTELAREFLEXION

CONFRONTACION
EnriquetaMalina Ruiz

CAPITIJLO 7
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Igualmente ha sido considerada "necesidad" de primer orden en
la que, a juiciode 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 explícita la importancia que conceden al he­
cho de reflexionar,véase por ejemplo, la referida a "fomentar y au­
mentar el grado de reflexión". Losprofesores echan de menos acti­
vidades de reflexión sobre su práctica deseando aumentar el grado
en que hasta ahora lo hacen, demandan que se fomente el nivel de
reflexión 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 jerárquicos y a los varios componentes de la comuni­
dad educativa y en definitiva, "reflexionar sobre problemas reales"
que afectan a su práctica 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 didácticos y equipos docentes" y "anali-

resante desde una perspectiva práctica conocer el concepto que los
profesores de Educación Infantil, Primaria, Secundaria Obligatoria
y Educación Especial tienen acerca del mismo, derivado de las ne­
cesidades que les exige su labor diaria; los resultados de una in­
vestigación 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 reflexión ha
sido tratado por los profesores desde varias perspectivas, en oca­
siones, fue considerada "tarea" que podría y debería realizarse en
sesiones de trabajo colaborativo, otras veces ha sido entendida "so­
lución" a determinados problemas que afectan la ejecución del tra­
bajo colaborativo en los centros escolares. Las soluciones concretas
a las que aluden los profesores y que implican acción reflexiva son
las siguientes:

(a) reflexión por parte de todos,
(b) analizar problemas surgidos en trabajo en equipo,
(c) estudiar posibilidades de mejora,
(d) análisis de experiencias,
(e) reflexión crítica de funciones de departamentos didácticos y

equipos docentes, y
(f) análisis periódico del proceso educativo.
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ELEMENTOS INTEGRANTES EN EL CONCEPTO DE REFLEXION

ELEMENTOS SUGERENCIAS DE PROFESORES

OBJETO "reflexióncrítica..."

CONDICION u ... por parte de todos"

TEMPORALIZACION "análisisperiódico ..."

CONTENIDOS "... problemas surgidos en trabajo en
equipo"

« ... funciones de equipos docentes y de-
partamentos didácticos"

"... proceso educativo"

PROCEDIMIENTO "análisisde experiencias"

FINALIDAD "estudiar posibilidades de mejora"

TABLA NQ 44
Elementos integrantes del concepto reflexión derivados de la práctica.

zar medodologías" se está haciendo referencia a temáticas sobre las
que los profesores se hallan necesitados y dispuestos a reflexionar.

Al considerar detenidamente las soluciones que los profesores
muestran relativas a reflexión, se puede derivar qué entienden con
dicho término y qué elementos lo configuran dándonos la posibili­
dad de adelantar una definición de reflexión desde la óptica prácti­
ca de los profesores. En este sentido, la reflexión sería el "análisis
serio y sistemático ("reflexión crítica ...") efectuado colaboratiua­
mente ("por parte de todos") y de forma periódica ("análisis perió­
dico ...") de ternas educativos ("problemas surgidos en trabajo en
equipo", "funciones de departamentos didácticos y equipos docen­
tes", "proceso educativo", etc.) mediante la presentación y debate
de experiencias ("análisis de experiencias") con afán de caminar
hacia la mejora ("estudiar posibilidades de mejora")". A partir de
aquí derivamos los elementos que configuran el término reflexión y
los presentamos organizados en la TablaNº 44:
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Se enfatiza la necesidad de coordinación 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 comunicación y
participación de los miembros del centro escolar en un doble senti­
do, el horizontal, mediante equipos docentes y el vertical, a través
de departamentos didácticos. La coordinación 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 armonización del programa dentro de cada nivel. La coor­
dinación vertical proporcionaría coherencia y unidad del proceso
educativo, estructuración lógica de los contenidos de la enseñanza
y fidelidad al progreso de la ciencia, entre otras cosas.

Ya desde entonces, el trabajo colaborativo de profesores a través
de departamentos didácticos y equipos docentes, es entendido co­
mo fórmula de formación y perfeccionamiento al considerar que
debe atenderse la formación permanente del profesorado:

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

La administración educativa en 1970 con la Ley General de Edu­
cación, impulsó la colaboración o trabajo en equipo de profesores,
considerándola elemento fundamental generador de vitalidad en la
organización de los centros escolares:

u••. Las relaciones humanas, el ambiente del centro, el espíritu de
cooperación, el trabajo convergente del equipo deprofesores, (. ..)
condicionan un efectivo mejoramiento del quehacer JI del rendi­
miento educativos, ... ".CM.E.e.Nuevas Orientaciones Pedagógi­
cas, 1978: 59).

7.2. VALORACION DEL TRABAJO EN EQUIPO

De todo ello se puede derivar que los profesores, desde su
práctica, reconocen estar necesitados de reflexión 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 podría utilizar como método adecuado que, sin duda, los
profesores estarían dispuestos a adoptar en la realización de traba­
jo en equipo.
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Dicho estímulo, 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 pedagógicas contenidas en el
Diseño 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
laboración de profesores tiene concediéndole un papel decisivo y
definitivo en el diseño del currículo al indicar de manera expresa
que, se realizará en equipo, situando la actuación de éste, en el se­
gundo nivel de concreción:

"... los equipos docentes de los centros escolares contextualizarán
y pormenorizarán los objetivos y contenidos que el D.C.E. propo­
ne, así como los medios para alcanzados, adecuándolos a su re­
alidad. Las decisiones que a tal efecto se tomen constituirán el
Proyecto Curricular de Centro". CM.E.e.Diseño Curricular Base.
Educación Infantil y Educación Primaria, 1989: 27).

Estos principios educativos propulsores de colaboración 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 enseñanza CB.OJ.A.,nº 78; 30-9-83),

En el espíritu 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 básico para la mejora global de la calidad de
la enseñanza, especialmente en una situación en la cual se deja en
manos de los profesores importantes decisiones sobre la concreción
del currículo en cada centro específico. CM.E.e.Guía General. Infan­
til, 1992). No es extraño, por tanto, que la L.O.G.S.E.en su articula­
do haga especial hincapié en el apoyo que deberá prestársele:

"Lasadministraciones educativas ... favorecerán y estimularán
el trabajo en equipo de profesores". CL.O.G.S.E.,art. 57,4).

ce ••• proporcionando tiempo y oportunidad (departamentos, equi­
pos, cursillos, ..J, estimulando la iniciativa y participacion acti­
va en la elaboración de los planes de estudio y fomentando el
trabajo en equipo". CM.E.C.Nuevas Orientaciones Pedagógicas,
1978: 99).
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Los profesores al pronunciarse sobre el tema relativo a cómo qr­
ganizar la formación permanente, muestran interés hacia fórmulas

Los profesores al ser encuestados sobre el particular, suelen con­
ceder elevada importancia al trabajo realizado en equipo conside­
rándolo un factor necesario decisivo en la mejora de la calidad de la
enseñanza, elemento facilitador del aprendizaje que ayudaría nota­
blemente a elevar el rendimiento de los escolares. Son varias las in­
vestigaciones que en estos últimos años 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 (Iohnson y johnson, 1987). Así 10 pone de manifiesto la
investigación realizada por Ferreres (1992) en la que los profesores
conscientes de las ventajas que trabajar en equipo conlleva, deman­
dan más tiempo dedicado a estas tareas:

"Explicitada claramente la necesidad de más horas para traba­
jar en el seminario JImenos boras de clase, guardias JI otras reu­
niones ... ".(Ferreres, 1992:500).

Participación y trabajo colaborativo de profesores, es entendido
como uno de los rasgos característicos fundamentales para obtener
grado de excelencia o calidad. El actual enfoque de la Reforma
["Centros educativos y Calidad de la Enseñanza. Propuesta de Ac­
ción" CM.E.C.,1994)]enfatiza la calidad de la educación consideran­
do la práctica docente en equipos de trabajo, esencia de la misma:

ce••• El trabajo en equipo se entiende entonces como la mejorforma
defacilitar la toma de decisiones, de alcanzar un funcionarnien­
to más participatiuo por parte de los profesores y de conseguir
un mayor grado de compromiso con las decisiones adoptadas".
(M.E.e. Centros educativos y Calidad de la Enseñanza. Propuesta
de Acción, 1994:24).

Los equipos de ciclo y los seminarios al tener que llevar a cabo
la concreción del Diseño Curricular Base en un Proyecto Curricular
de Centro que responda a sus condiciones específicas, se convier­
ten en unidades privilegiadas de formación, al tiempo, la colabora­
ción entre profesores se considera finalidad primordial en la for­
mación del profesorado:

"Laformacion del profesorado debe atender: ... a valorar y ejer­
citar el trabajo en equipo". (Plan Marco de Formación Perma­
nente, 1989:18-19).
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Lainvestigación realizada por Ruttery cols. (cit. por Tyler, 1991)
evidencia la necesidad e importancia del trabajo colaborativo en el
logro de eficacia escolar:

"Eri especial, en este estudio aparecia que el.grado en que lospro­
fesores estaban dispuestos a colaborar en materias docentes cons­
tituía un predictor importante de la eficacia escolar ... parecía
sorprendente que en las escuelas con resultados menos satisfac­
torios, con frecuencia losprofesores estaban completamente ais­
lados a la bora de planear lo que iban a enseñar, recibiendo po-

En la investigación realizada por Villary otros (992) en un cen­
tro escolar que atiende los niveles de Educación Infantil, Primaria,
Secundaria obligatoriay postobligatoriala opinión 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 calificarde general, no responde a un hecho
aislado, buena muestra de ello son las variadas citas correspon­
dientes a distintos sujetos que así lo entienden:

"E.: O sea, yo sola, soy independiente para muchas cosas en mi vi­
da, pero la cuestión del trabajo, no. Me gusta llegar a un acuer­
do ... más ventajas que desventajas, es que todo son ventajas con
ese trabajo". (W012, Dial.) (Villar, 1992: 132).
"También pienso que esfundamental la coordinación entre las
compañeras, tanto de nivel como de ciclo, eso esfundamental,
que nos lo comentemos todo: losproblemas que se pueden plan­
tear, cómo solucionarlos ... y de verdad, eso es una cosa que se
propone, se hace en más o menos medida, pero tendría que ser
más riguroso". (Dial. 002A) (Villar, 1992: 134).
"A mí me encantaría sentarme con los terceros, los cuartos, los
quintos, con el ciclo entero. Bueno, más con el nivel que me pre­
cede y que me sigue JI ... ". (W010, Dial.) Villar, 1992: 134).

que implican desarrollo en el propio centro e idea de colectividad,
lo que suponemos indica preferencia hacia soluciones participati­
vas y de colaboración:

u.•• lasprioridades son: en elpropio centro donde se ejerce la do­
cencia (34%), en la comarca o localidad (32%) y en las institu­
ciones deformación (16%). Las afeitas deformación más valo­
radas son las que van dirigidas a los centros, y a los colectivos de
enseñantes". (Benedito, Ferreres y otros, 1992: 259).
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"E.: ¿QuéOPináisdel trabajoen equipo deprofesores,creéisque esnecesario?
Unánime: ¡Hombre!
JJ.: Pero no de un equipo de ochoprofesores ni de nueve.
Mt.: Tenemos que estar todos". (ASGEV.002).

"E.:¿'Consideráisque el trabajo en equipo es necesario, es conveniente?
'Jj.: Es que la Reforma, ¡no la Reforma de ahora!
Ma.. No, no, no, la Reforma ...
Jj.: LaReforma anterior no tiene sentido si no estamos todos.
E.: yJ j. hablando de eso, ¿"losDepartamentos qué osparecen, osparecen
necesarios?
Ma.: Sí, sí". (ASGEV.002).

CENTROA.S.

"M.:Hombre, yo creo que todo lo que seapotenciar el trabajo en equipo,
intentar establecermetas en común entre todos, reuisar nuestropropio tra­
bajo desde un punto de vista crítico es interesante ¿'no?,...".(JRGEV.OOl).

"Eldirector consideraba estepunto fundamental, pensaba que de otrafor­
ma el colegio nunca llegaría a funcionar eficientemente. Es muy impor­
tante abordar el trabajoconjunto de elaborar directricesy normas relativas
a dicbos temas que sean aceptadas y respetadaspor todos losprofesores
para que de estemodopuedan asumirlas los alumnos. La dispersióny fal­
ta de acuerdo en las actuaciones de los profesores, desconcierta a los
alumnos e incitan al desorden". (JRDI.002, 7- 11-90).

ACTITUD HACIA EL TRABAJO COLABORATNO

CENTRO].R.

TABLA Nº 45
Fragmentos de texto.

En la investigación 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 Nº 45 respon­
den a un gmpo de profesores con los cuales se ha venido trabajan­
do en tareas propias de departamentos didácticos (centro ].R.) y de
equipos docentes (centro A.S)durante dos cursos escolares.

cas orientaciones o superuision de parte de sus colegas más anti­
guos y poca coordinación con otros profesores para asegurar la
coherencia de un año a otro". (Tyler, 1991: 74).
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"Del análisis de los varios documentos utilizados se observó que
lasprofesoras percibieron la ausencia de las siguientes cuestiones
relativas al trabajo en equipo: sistematización, coordinación de
recursos, elaboración de material, seriedad, tiempo, autoeualua­
cion, interdisciplinartedad y coordinación". (Villar,1992: 133).

Aún en el centro anteriormente mencionado (Villar, 1992) con
fuerte tradición 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
dedicación:

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:

ce••• lo que importa es el trabajo, las clases; aunque notan la falta
de coherencia y coordinación en su labor docente, ... ",(Ferreres,
1992: 501).

"Seconstata, por último, una falta de expectativas hacia el cen­
tro como institución social y hacia los departamentos / seminarios
como estructuras organizatiuas importantes para desarrollar ta­
reas de coordinación, formacion, investigación o mejora del cen­
tro. Es lógico cuando sólo una hora a la semana es la que sepue­
de dedicar a esas tareas". (Ferreres, 1992: 494).

A pesar de las opiniones a favor que sistemáticamente muestran
los profesores hacia la importancia y necesidad de trabajo colabo­
rativo, la tendencia individualista de los profesionales de la ense­
ñanza se ha puesto de manifiesto en numerosas ocasiones aludien­
do al celularismo que caracteriza la actuación de los profesores en
los centros escolares (González, 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 relajación deri­
vada de la autonomía del profesor en clase y de las consiguientes
dificultades de coordinación.

La situación de abandono que el trabajo colaborativo presenta
en los centros es evidente al comprobar el período de tiempo insu­
ficiente dedicado a ello:
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También en la investigación de Malina (1993) se pone de mani­
fiesto este hecho. El grado de realización que las funciones propias
de departamentos didácticos tienen en los centros escolares es ba­
jo, ni aún siquiera el estudio de cada materia en sus aspectos fun­
damentales (contenidos, metodología, evaluación, materiales, etc.)
hecho esencial como soporte básico de la enseñanza impartida, se
efectúa colaborativamente en los centros, antes al contrario, sólo se
halla reflejada en un 38% de los mismos. Si nos detenemos en aque­
llas otras funciones que, a juicio de los profesores, entrañan mayor
complejidad como: "adopción de criterios comunes" (35%), "coor­
dinación de programas y actuaciones" (31%), "acciones dirigidas al
perfeccionamiento del profesorado" (24%) y la más comprometida
relativa a "evaluación de la propia actividad departamental" (23%),
observamos que los niveles de realización reflejados en los por­
centajes que las acompañan son realmente bajos, siendo pocos los
profesores que se atreven a afirmar que el trabajo colaborativo pro­
pio de departamentos didácticos se llega a realizar en su centro.

Los porcentajes de realización de las funciones propias de equipos
docentes, "evaluar el proceso de aprendizaje" (46%), "adopción 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 colaboración en los centros
estudiados, se aproxima más a las funciones relativas a equipos do­
centes que a las propias de departamentos didácticos, no obstante, los
niveles de realización de trabajo colaborativo son francamente bajos.

De forma global, se puede afirmar que constituyen minoría los
profesores que declaran se realiza trabajo en equipo en sus centros,
derivándose de ello la situación deficitaria de los centros escolares
en el aspecto estudiado. Urge por tanto tomar medidas que pongan
remedio a esta situación y contribuyan a elevar el nivel de colabora­
ción. La administración educativa, consciente del individualismo rei­
nante en la actuación 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 diseño curricular abierto y
formación permanente tomando al centro como lugar preferente de
formación y al equipo de profesores su principal elemento: .

"Todo ello hace pensar en que la experimentación curricular
constituye una ocasión privilegiada para tratar de romper eÍ in-
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En la actualidad se insiste en ello a niveles oficiales por su papel
fundamental como elemento dinamizador de la Reforma.

Nias et al. (989) describen las relaciones de colaboración de
una escuela, basada, no en procedimientos burocráticos o forma­
les, sino en múltiples 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
mentaría la cooperación 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 múltiples documentos lo pone de manifiesto (Libro Blanco pa­
ra la Reforma del Sistema Educativo, 1989; Plan de Investigación
Educativa y de Formación del Profesorado, 1989;Diseño Curricular
Base, 1989;L.O.G.S.E,1990;Materialesde Apoyo a la Reforma, 1992;
y el reciente Documento "CentrosEducativos y Calidad de la Ense­
ñanza", 1994). En esta línea los planes anuales de formación per­
manente del profesorado contemplan la formación en el propio
centro como una de lasmodalidades formativasque pueden ser más
fructíferas y satisfactorias para el desarrollo profesional de los do­
centes (M.E.C.,1994).

Cabe destacar el énfasis que en los ÚltilT10Stiempos se pone en
considerar el trabajo colaborativo de profesores como un modo efi­
caz de formación y desarrollo profesional. Trump (1989) insiste en
que el equipo de enseñanza reduce las barreras y proporciona
tiempo para una ayuda y un desarrollo constructivos:

. "Elequipo de enseñariza junto con losprofesores ayudantes y el
personal administrativo hace que baya tiempo disponible para
tareas profesionales que conducen a un crecimiento". (Trurnp,
1989: 2206).

7.3. LACOLABORACION,FORMULADEFORMACION

dioidualismo, tan frecuente en la actividad docente, yfomentar
un trabajo en colaboración en busca de soluciones comunes a la
problemática surgida de la actividad diaria en el aula". CM.E.e.
Plan de Investigación Educativa y de Formación del Profesorado,
1989: 107).
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Laautonomía pedagógica que la nueva ordenación del sistema
educativo confiere a los centros, la existencia de un Diseño Curri­
cular Base, abierto y flexible, que expresa sus prescripciones en rér­
minos generales y la exigencia de un segundo nivel de concreción

y ello es considerado como un grave problema capaz de frenar
toda medida de progreso:

"... lafalta de experiencia para el trabajo en equipo de losprofe­
sores, las dificultades de formacion en estos temas, etc., puede
constituir un serio obstáculo". (Guíapara la elaboracióndelPro­
yectoCurricularde Centro,1992:8).

Rowan (990) describe dos estrategias alternativas correspon­
dientes a dos "olas" de política curricular de diseño organizativo de
los centros escolares: incrementar el control burocrático del currí­
culum y enseñanza y, por contraposición, reivindicar la autonomía
del profesorado en la toma de decisiones para posibilitar su com­
promiso en las tareas de enseñanza. Este compromiso como patrón
organizativo de un centro, se expresa en un trabajo en colabora­
ción y equipo más que jerárquico y aislado, y unos marcos estruc­
turales de relaciones que posibiliten la autonomía profesional junto
a la integración de los miembros en la organización. Dicho com­
promiso sustenta el trabajo diario, provee de un conjunto de valo­
res compartidos y la integración de los profesores por las relaciones
con sus colegas y alumnos, más allá del espacio privado de aula. En
este sentido se entiende en la actualidad la formación permanente
en los centros que tiene como objetivo fundamental potenciar la
autonomía profesional de los equipos de profesores, proporcio­
nándoles las oportunidades y ayuda necesaria para que puedan
rentabilizar su práctica diaria e ir adecuándola a las nuevas exigen­
cias que plantea la elaboración de los proyectos curriculares y las
programaciones en un trabajo coordinado y de equipo (Guía para
la elaboración del Proyecto Curricular de Centro, Consejería de
Educación y Ciencia,Junta de Adalucía, 1992:56). Sin embargo re­
alizar el trabajo en equipo que dicha labor requiere, no resulta fá­
cil puesto que la tradición y la formación se ha basado en el traba­
jo individual del profesor con su grupo de alumnos:

"Sise sigue agrupando a los alumnos por clases, la orientación es
la de una carrera de obstáculos individual, añadamos a esto
nuestra ancestral tendencia al individualismo". (Delairey 01'­
dronneau,1991:117).
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7.4.1. Condiciones a considerar en el trabajo colaborativo

Hallar solución al interrogante planteado en el apartado anterior
es considerado un problema urgente y en este sentido la adminis­
tración educativa declara que en aquellos centros donde no cuenten
con tales condiciones (tradición en trabajo colaborativo, estructura
de colaboración organizada y sólida) podrán articularse diversas es­
trategias, todas ellas enfocadas hacia la consecución a corto plazo
de un clima cooperativo y solidario de todos los participantes (Guía
para la elaboración del Proyecto Curricular de Centro, Consejería
de Educación y Ciencia,Junta de Andalucía, 1992:8).

7.4. MODOSDEEFECTUARLACONFRONTACION

Ajuicio de Denison (1991)el interrogante actualmente es, cómo
capturar tanta participación como sea posible entre los miembros
de la organización y utilizarla para mejorar los procesos organiza­
cionales y los propios individuos.

a cargo de los equipos docentes de los centros plasmada en su Pro­
yecto Curricular que forma parte del PCC,hacen indispensable una
formación específica del profesorado para el cumplimiento de esas
nuevas funciones. (Guía para la elaboración del Proyecto Curricu­
lar de Centro, 1992:56).

Ciertamente existe coincidencia (Delaire y Ordronneau, 1991;
Carreña, 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 formación: "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 aparición sólo depende de que alguien
pueda, sepa y quiera en serio "ponerse a ello" (Carreña, 1991:93).
A juicio de Delaíre y Ordronneau (1991) sólo una formación apro­
piada permitirá poner en práctica esta manera de trabajar que tra­
duce un estilo distinto. Dicha formación:

"No ha de contemplar tanto la formación de los individuos,
cuanto la de grupos docentes, en coherencia con las nuevas pro­
puestas de la enseñanza, como actividad coordinada JI de tra­
bajo en equipo". (Guía para la elaboración del Proyecto Curricu­
lar de Centro, 1992: 57).
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7.4.1.1. El trabajo colaboratiuo supone un proceso lento

Laadministración parece olvidar que conseguir los logros cita­
dos no es cuestión de "corto plazo", sino muy al contrario. La ex­
periencia de trabajo colaborativo vivida durante dos años (Molina,
1993) en dos centros escolares públicos (en J.R. el claustro en su
totalidad; en A.S. profesores de Educación Infantil, ciclo inicial
(anterior E.G.B.),Educación Especial y profesionales de apoyo a la
integración) constituye seria garantía y da solidez a nuestras afir­
maciones 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 desánimo no sólo 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 temática así lo impone (reflexiones conjuntas, de­
bates, alta participación, etc.), b) los profesores dedican a estos tra­
bajos sólo el tiempo utilizado en el centro (hora y media semanal)
por lo que la realización de las tareas se eternizan, c) la labor de co­
ordinación supone muchas horas extras (preparación de reuniones,
confección de documentos, análisis de datos, preparación de temas
novedosos demandados por los profesores, presentación de datos,
contacto con otras entidades y organismos, etc.) además de las de­
dicadas en el centro (coordinación de reuniones, entrevistas con di­
rectivos y algunos profesores, etc.) por lo que el esfuerzo realmen­
te puede resultar que no está compensado; por ello, consideramos
necesario partir de la convicción de que estamos ante una tarea a
largo plazo y es necesario aceptar que nos encontraremos con si­
tuaciones variasque pueden llevar a ralentizar la actuación del equi­
po, sólo conociéndolas estaremos en condiciones de superarlas. De
nuestra experiencia derivamos las siguientes:

• se suelen comentar las incidencias de ese día a nivel de aulay
centro tengan, o no, relación con el tema tratado en las sesio­
nes de trabajo colaborativo, desviando a veces la atención.del
foco principal.

Antes de centrarnos en estrategias propiamente dichas, haremos
alusión a una serie de requisitos o condiciones que conviene tener
en cuenta a nivel general, sin los cuales difícilmente se podrá lograr
que los profesores aborden tareas de tal envergadura.
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• las decisiones concretas de trabajo suelen ir precedidas de
lentos debates que generan dispersión.

''Ma.: Yopuntualizo, otrapropuesta: eso,para los que podamos
sacar algún partido.

M.: Si no, estamos perdidos, estamos perdidos como todos los
lunes.

L.:
E. L.,
Jj.:

''E.:

Me expone sus razones: no responde de la "gente" dicen
que sí, pero luego cuando bay que bacer algo se echan
atrás y ... ".(ASDI.003, 4-11-91).
Bueno, entonces, repito, L. si no habéis reflexionado so­
bre esto, lo dejamos.
¿"Túcrees que tenemos cinco minutos para reflexionar?
Pero si esto es muy fácil ¿lo dejamos para otro día?
Sí". (ASGST.OOS).

"Ma.

• los profesores suelen demorar la realización de tareas,

• las tareas de diseño curricular son lentas, requieren debate,
reflexión y participación total, si queremos conseguir consen­
so y coordinación eficaz.

"M".D.:Pero como tienes que globalizarlo, tendrás que poner la
escritura al mismo tiempo.

Mt.: Pero estamos hablando depárvulos.
Mª. G.: Pero estamos programando preescolar.
M.: Tú te tienes que olvidar de ello.
Mt.: ¡No vas a poner casa en pároulos!
Mª. D.: Lo que yo digo es que primero habrá que globalizar.
Jj.: Mira, a los cinco años los objetivos ...
L.: Si estás hablando de lectura ese objetivo tendrás que pa­

sarlo a escritura y el objetivo de escritura no existe en
preescolar.

Jj.: Aparecerá en primaria ...
Mt.: ¡El último trimestre tu puedes enseñar a los niños a leery

a escribir!" (ASGST.008).
"Queda pendiente para el próximo lunes seguir estudiándolo ".
(ASOST, 3-12-90).

''Me gustaría ir más a prisa, de becbo tenía más puntos prepara­
dos, pero ..., no sepuede evitar que bagan referencia constante a
incidencias del aula con lo cual laspreuisiones de trabajo no se
cumplen. He de estar reconduciendo constantemente la conver­
sación ... ". (ASDI.001, 27-11-89).
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-
''M.: ... fue una de las líneas básicas de actuación del equipo di-

rectivo cuando se biza cargo del centro hace cuatro mios,
¿'IZO?,el compromiso para llevar adelante el trabajo en for­
ma más profesionalizada, no más profesional, pero elpro­
blema de la huelga ... enfrió, fue un jarro de agua fría, run
jarro no! fue un depósito de agua fría encima de nosotros
y buba una reacción tal... I

V: Un abandono casi.
M.: Un abandono sí, un abandono total.
A.: [Casi, nol, jtotal!". (JRGEV.002).

7.4.1.2. Es necesario motivar a losprofesores
De igual modo la experiencia vivida permite afirmar que el ac­

tual estado de motivación de los profesores dificultarálas iniciativas
que se emprendan en este sentido, a no ser, que se ponga remedio
a ello. Valga de explicación al tema, la cita que presentamos, muy
significativaal respecto, donde se muestra grado de desmotivación
y razones para ello.

F.5.: Por eso tenéis que tomar una decisión.
M.: Para empezar a trabajar.
] j.: ¿Esesto E. lo que estamos trabajando o estoy equivocado?

Vamos a trabajar diseño curricular de ambos, ¿sí o no?
E.: Esa era la idea y coordinarlos". (ASGST.002).
"JIII.: Nos estamos perdiendo en disquisiciones otra vez.
Ma.: Estamos hablando de generalidades". (ASGST.008).

• generalmente los profesores suelen emplear en la realización
de trabajo colaborativo sólo el tiempo propio de las reunio­
nes, ninguno más.

"Considero de interés resaltar el becbo que ba venido sucedien­
do: los maestros fuera de las sesiones de trabajo conjunto no de­
dican ni un solo minuto a leer la documentación que se lespro­
porciona, todo bay que darlo muy masticado de lo contrario no
bay forma. Tienen claro que fuera de horario lectivo no hacen
nada relativo al proyecto ... dando lugar a que las reuniones se
bagan lentas pues bay que explicarlo todo bastante claro y carias
veces". (ASDI.002, 29-04-91).
"Ma.. ... es que si no luego después además de la bora y media
que estamos aquí los jueves les vamos a dedicar nosotros por
nuestra cuenta, eso no nos va a traer cuenta porque yo me vaya
negar a ello, jempiezo yol, entonces vamos a trabajar la bora y
media única y exclusivamente en el lenguaje ¿·eb?".(ASGST.006).
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7.4.1.]. La inestabilidad administrativa que viven los centros difi­
culta la colaboración

Conviene tener en cuenta una gran limitación que dificulta y
puede poner en peligro el trabajo colaborativo; es la que denomi­
namos inestabilidad administrativa(Malina, 1993)reflejada en múl­
tiples situaciones tales como provisionalidad del profesorado, tar­
danza en atender peticiones relativas a organización del centro
(concesión de jornada continua, expedición de permisos para rea­
lizar experiencias innovadoras, etc.) que producen desconcierto y
frena sin duda todo tipo de actuación; 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.Lamencionada inestabilidad
puede ocasionar que de un curso a otro cambien las personas con
las que se venía trabajando; los riesgos que ello conlleva pueden
ser graves, las personas son difícilmentesustituiblesy dependiendo
del número y características, tanto de los que se van, como de los
que quedan, puede ocasionar en muchos casos la muerte de la ex­
periencia comenzada; aún sin tener que llegar a este extremo, pér­
didas siempre se ocasionan: tiempo empleado en la formación de
los anteriores miembros que deberá invertirse con los nuevos, po­
sibilidad de que éstos no se incorporen a la experiencia quedando
mermada en sus recursos personales, dispersión ocasionada por los
cambios, necesidad de readaptación, posibilidad de que los nuevos
miembros no encajen creando fricciones, reorganización de pape­
les, funciones, tareas, etc., en definitiva,pérdida de tiempo. Lasci-

Parece ser que la administración educativa está tomando con­
ciencia de ello, al menos eso refleja en los documentos oficiales;
considera que son indudables los efectos positivos que una buena
organización tiene en el funcionamiento eficaz de los centros y, da­
do que la nueva organización incluye un buen número de retos,
entiende necesario estimular el trabajo en equipo de los profesores
y contribuir así a la consecución de los mejores resultados en estos
primeros años de la puesta en marcha de la reforma:

"Seimpulsará e incentiuará lapuesta en marcha y la realización
de experiencias innovadoras en el ámbito de la organización y el
funcionamiento de los centros docentes que tengan como finali­
dad el trabajo en equipo de losprofesores". (Centros Educativos y
Calidad de la Enseñanza, M.E.C., 1994: 38).
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,
Dudamos de la efectividad, sobre todo, de la últimamedida por

la dificultad que conlleva ser justos e imparciales y ante todo por la

Lasegunda, 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 venían funcionando excelentemente.

Este es otro problema que al parecer ha sabido captar la admi­
nistración educativa y, al menos teóricamente a nivel de documen­
tos oficiales, parece mostrar buena disposición a resolverlo, arbi­
trando soluciones tanto para centros ya creados, como para los de
nueva creación; en relación a estos últimos indica que se estable­
cerá un procedimiento para que las plantillas de los centros de nue­
va creación puedan ser ocupadas, en parte o en su totalidad, por
equipos de profesores de la misma zona o localidad con un pro­
yecto pedagógico elaborado previamente, en relación a los prime­
ros se prevé algo similar:

a... es conveniente que, en aquellos casos en los que debe acudir a
un centro una parte importante de laplantilla de manera simul­
tánea, sefacilite el acceso a esasplazas a grupos deprofesores que
compartan de antemano un conjunto de principios educatiuos":
(Centros Educativos y Calidad de la Enseñanza, M.E.C., 1994: 38).

tas que presentamos muestran situaciones de este tipo, en la pri­
mera aparecen algunos de los interrogantes que se originaron.

a... las cosas habían cambiado, dos miembros del anterior equi­
po (muy buenos por cierto) ya no estaban en el colegio, los habí­
an trasladado porque uno de ellos era profesor de apoyo y otr:a
realizaba el curso pasado una sustitución. Contábamos con
gente nueva ¿'querrían participar? ¿sería adecuado invitarles?".
(ASDL002,Introducción).
"E: ¿Esque tú piensas que no vas a estar aquí el aiio próximo?
Mb.: No lo sé, me han propuesto en la comisión de servicios,

cuando ya esté en comisión de servicios pues lo mismo es­
toy aqui, que en otro sitio ...

Mb.: ... pero de todas maneras si estoy en otro lado me admitís
también, que seguir en ésta área de lenguaje es lo que a mí
me interesa". (ASGEV.OOl).
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7.4.2.1. Formación en elpropio centro

Dentro de dichas estrategiaspodríamos distinguir las de alcance
más general y amplio, tales como "formaciónen el propio centro",
a juicio de Trump (1989)constituyeun reto básico para la enseñan­
za en equipo de absoluta necesidad proporcionar una instrucción
dentro del propio centro para el personal de la escuela. En la ac­
tualidad, ésta parece ser una fuerte tendencia desarrollada por la
administración educativa: u ••• los planes anuales de formación per­
manente del profesorado contemplan la formación en el propio
centro como una de las modalidades formativas que pueden ser
más fructíferas y satisfactoriaspara el desarrollo profesional de los
docentes, al tiempo que confieren a los centros un amplio margen
de iniciativapara la organización de las actividades correspondien­
tes. Labuena acogida y aceptación de esta modalidad de formación
subraya la importancia de proseguir los esfuerzos dirigidos a en­
contrar fórmulas que den a los centros una mayor capacidad para
organizar sus propios proyectos de formación".(CentrosEducativos
y Calidadde la Enseñanza,M.E.e., 1994:19).Laexperiencia llevada
a cabo por Molina(1993)en dos centros escolares públicos dirigida
a estimular el trabajo colaborativo, bien podría ser una de esas fór­
mulas mencionadas por la administración educativa para llevar a
cabo la formación en el propio centro:

7.4.2. Estrategias para llevar a cabo la confrontación

A juicio de Denison (991) existen muchas estrategias específi­
cas para aumentar la participación. Lasorganizaciones efectivas re­
quieren un alto nivel de participación y estas estrategias deben ser
una parte de los métodos utilizados por un gerente para formar la
cultura colaborativa.

imposibilidad de contar con criterios claros para abordar tal acción:
¿en que se basarán para determinar que los profesores "comparten
un conjunto de principios educativos"?, ¿qué principios educativos
primarán?, ¿cómo se acreditará estar en posesión de los mismos? Si
ante experiencias de trabajo colaboratívo que funcionaban, no se
han atendido peticiones de unos pocos miembros que, estando en
situación de inestabilidad administrativa pretendían continuar, ¿co­
mo se hará frente a traslados masivos? Sirvan estos interrogantes co­
mo puntos de reflexión y confrontación.
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APOYOSALTRABAJOCOLABORATIVO

ELEMENTOSCONFIGURADORESDELPROYECTODEMEJORA

"E.: Las alumnas os apoyaron real­
mente?
Todos: ¡claro!
Varios: Si no, no podríamos estar
aquí.
M.: Si hubiéramos visto algo raro, no
hubiéramos podido subir a las reu­
niones.
Ma.: Más que apoyarnos, han conti­
nuado.
1.: Se han volcado y han trabajado,
francamente la acción ha sido fabulo­
sa. Ojalá que todos los prácticos lo hi­
cieran igual,
M.: Un alumno práctico al llegar al
centro, los primeros días están sin sa­
ber, éstos el primer día empezaron a
funcionar.
Mt.:Además con ganas de que les des
trabajo.
Varios: ...a hacer actividades, además
traen trabajos ellas ...". (ASGEV.OOl):

alumnos de magisterio
en prácticas

Profesores
auxiliares

TABLA Nº 46
Descripción del proyecto de formación de la colaboración

de profesores desde el propio centro.

Procedemos a mostrar (Tabla Nº 46) sus aspectos fundamenta­
les con la intención de que sirva de referencia a otros grupos de
profesores.

"E: ...ba ido dirigida, a conseguirformacion permanente del
profesorado desde elpropio centro, porque se ba comproba­
do que vamos a congresos, hacemos cursillos, licenciaturas.

lVI.: Pero ...s sí, sí, ya.
E.: ... en realidad con todo aquello al final olvidamos lofun-

damental.
lVI.: Que es la práctica en el centro y mejorar su enseñanza.
A.: ... elpropio centro, que es el objetivo central". ORGEV.002).
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"E.: ... ¿Este tipo de trabajo en colabo­
ración serviría ... para conseguir for­
mación permanente del profesor en
el propio centro?
Ma.: Siempre y cuando sea en horario
lectivo y la clase cubierta, desde lue­
go. CASGEV.002).

E.: ¿Consideráis adecuada esta forma
de ayuda mutua universidad-centros
escolares para facilitar el trabajo en
equipo?
Mt.: Lo veo mejor por ellos que por
nosotros porque aprenden y ven en la
práctica pero ...
L.: Por nosotros también, porque si no
tienes prácticos ¿cómo ibas a poder
reunirte los días que nos hemos
reunido?". CASGEV.002).

universidad: Facultad
de Educación
centros escolares: vo­
luntarios

inicial: alumnos de ma­
gisterio
permanente: profeso­
res del centro

colabora­
ción uni­
versidad y
centros es­
colares

combinar
formación
perma­
mente

"... se pasa a abordar la 1" fase del
proyecto de trabajo: el diagnóstico".
CACT.,13-11-89).

desarrollada en fases:
diagnóstico, planifica­
ción, ejecución y eva­
luación

proceso
planeado
de cambio

PROCEDIMIENTO

"].J.: ¿Esta experiencia de programa­
ción ha existido anteriormente?
Mª C.: ¡Hombre, ésta de estar en horas
de clase reunidos, nuncal, ¿cuándo te
has reunido en horas de clase?
M.:No has podido.
Ma.: No hemos tenido tampoco profe­
sionales que nos hayan orientado, ...".
CASGEV.002).

horario lectivotiempo

"En esta sesión participó F.S. compa­
ñero de la Escuela de Magisterio al
que habíamos puesto como coordina­
dor del proyecto, es especialista en
Didáctica de la Lengua ...". CASDI.002,
15-10-90).

prof. de universidad y
otros prof. (inspecto­
res) colaboran esporá­
dicamente como espe­
cialistas en temas útiles
a centro y profesores

otros
asesores

"E.:Lamisión de esta persona ha sido
la que vosotros sabéis: animar, moti­
var, conectar con otros entes, en fin
impulsar el tema que nos preocupa:
trabajo en equipo ...". (]RGEV.OOl).

profesora de universi­
dad coordina el pro­
yecto

agente
externo
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• Para ello recaba información sobre el tema y la transmite a los
profesores componentes del grupo. Se analizan, reflexionan,
valoran, etc. las bases y las condiciones impuestas, invitando a
los profesores a sugerir temas de investigaciónque podríamos
presentar como posible proyecto. Los profesores en sesiones
de trabajo colaborativo debaten el tema y van mostrando ideas
sobre lo que les interesaría trabajar apoyándose siempre en.su
realidad concreta y aquello que necesitan de forma práctica.

7.4.2.2. Proyectos de innovación
A juicio de la administración educativa, la experiencia de estos

últimos años muestra que las actividades de formación vinculadas a
proyectos de innovación 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
señanza que el conjunto del profesorado de un centro ofrece a sus
alumnos CM.E.C.,1994). Esta afirmación se puede constatar mos­
trando experiencias prácticas realizadas por los profesores en sus
propios centros dentro del marco general del proyecto de mejora
anteriormente presentado. El proceso seguido fue el siguiente:

• El agente externo piensa que abordar un proyecto de investi­
gación podría ser una tarea que diera cohesión 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.

"... sería un bonito tema de estudio e investigación que podría
aglutinar a losprofesores aplicando el esquema de una estrategia
de innovación que presentaríamos como Proyecto de Investiga­
ción a la junta de Andalucía ... ".ORDUl.01, 12-12-90).

Una presentación completa de la experiencia desbordaría la fi­
nalidad del trabajo por ello utilizamos las citas como el mejor medio
para dar una visión general de su desarrollo, explican de forma grá­
fica algunos detalles con las palabras de los propios protagonistas
dotándolas del realismo que de otro modo no podríamos conseguir.

A continuación destacamos una serie de estrategias de alto valor
formativo que aún pudiéndose desarrollar dentro del marco amplio
que constituye la formación en centros, adquieren importancia por
sí mismas.
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"... les animo a que piensen en presentar un Proyecto de Investi­
gación al Concurso de Becas organizado Delegación-Caja de
Abortos...".(JRDI.001, 2-02-90).
"Losprofesores opinan que les gustaría hacer algo relacionado
con elproblema de integración que tienen y de estaforma podría
resultarpráctico". (ASDI.001, 29-01-90).

• Apoyándose en las sugerencias de los profesores y en el tra­
bajo diagnóstico que se había 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 discusión. En
él se recogen las preocupaciones que los profesores han ve­
nido manifestando a lo largo del trabajo realizado, aunándo­
las en un solo proyecto. Tres son las grandes preocupaciones
que se han perfiladoa partir de nuestro trabajo de diagnóstico:
Ca)preocupación por el problema de integración: qué hacer,
cómo hacer con losniños que presentan deficiencias,(b) adap­
tación de las programaciones a las necesidades reales del aula,
y Cc)preparación de material adecuado a las diferentes activi­
dades propuestas.

"Varios: Elproyecto que se ha pedido, va en esa línea.
Mb.: Eso sería muy interesante hacer dentro de ese trabajo,

unos objetivos mínimos de lenguaje, expresión oral,
expresión escrita, para los niños de integración.

E.: Eso es lo que pretendemos bacer ¿sabes? al afio que
viene ... ", (ASGEV.OOl). .

• 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
ción para rematar y presentar el proyecto de investigación en
la Delegación de Educación. La aportación conjunta y la im­
plicación de todos los componentes del gmpo puede apre­
ciarse en las citas que presentamos:

"Faltan datos relativos a material y por tanto presupuesto, lespi­
do lo elaboren ellosy aseguran que lo harán con mucho gusto ".
(ASDI.001, 5-02-90).
"Unprofesor se encarga de pasarlo a máquina y ellos mismos se
encargarán de presentarlo en la Delegación en elplazo fijado "
(ASDI.OOl, 5-02-90).
"Ma.: A mí POI' ejemplo cuando sepreparó todo lo del papeleo del
primer trabajo que presentamos para el concurso de la C.A, lo
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• Las actuaciones concretas que una vez aprobado el proyecto
se abordaron son múltiples, algunas de ellas se irán presen­
tando mediante citas que ponen de manifiesto la actividad vi­
vida por parte de los profesores en su actuación como grupo.
La primera alude al modo de proceder partícipatívo 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 confrontación consiste en la determinación de
acciones concretas que de acuerdo a las bases del proyecto
presentado sería conveniente abordar, en qué orden, a quién
se asigna, en qué tiempos, etc.

"E.:... seprocede a leer elproyecto de investigación que en su día
presentamos, JIsobre la marcha se van discutiendo puntos d€fin-
terés". (ASGST.002). .

te••• han aprobado elproyecto de investigación que habíamos pre­
sentado. Al día siguiente lo comuniqué al colegio y pedí a la jefe
de Estudios preparase unos documentos (Acta de aprobación del
ConsejoEscolar, Acta de aprobación del Claustro) ... ",(ASDL002,
Introducción).

• El curso siguiente (90-91) una vez conocida su aprobación se
procedió a cumplimentar todos los trámites burocráticos 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:

.. Una vez elaborado y presentado el proyecto damos paso a
aquellas actividades preparatorias cara a su posterior ejecu­
ción y concretamente nos centramos en el estudio de aque­
llos temas que constituirían las bases teóricas previas en las
que se apoyaría la ejecución, el curso próximo:

"Sedecide que a partir de ahora las sesiones podrían ser quince­
nales, una semana trabajarían losprofesores solos el tema "ma­
terial" la otra, se trabajaría con la profesora M. ultimando la
determinación de necesidades y sentando las bases teóricas de la
elaboración del proyecto de investigación que realizaríamos el
próximo curso". (ACT., 19-02-90).

que nos sirvió mucho es la bibliografía que se trabajó en esos
días, sobre todo para el proyecto hecho para los niños de integra­
ción, ... ". (ASGST.OOl) .
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7.4.2.4. Elaboración y difusión de materiales curriculares y di­
dácticos

La administración educativa es consciente de que la posibilidad
de disponer, consultar y recibir información y asesoramiento sobre
materiales curricularesy didácticos de calidad es un elemento de su­
ma importancia para que el profesorado y los equipos docentes pue-

7.4.2.]. EquiPOSde investigación
Otramedida que la administraciónconsidera medio de formación

y generadora de confrontación entre miembros de .1acomunidad
educativa a varios niveles, es la que conocemos como investigación
co1aborativao equipos de investigación configurados por profesio­
nales procedentes de distintos frentes. En este sentido el M.E.e.
(1994) se compromete a impulsar la puesta en marcha de equipos
de investigación integrados por profesores de las facultades, escue­
lasy departamentos universitariosy por profesores de los demás 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 práctica, las actuaciones se han visto sometidas al volun­
tarismo de centros y profesores y, por razones varias, todos somos
conscientes de la dificultadque entraña localizar centros educativos
dispuestos a colaborar en proyectos de investigación. Las citas que
presentamos son representativas del tema tratado.

"Estoy integrada en un equipo de investigación que coordina
L.M.VA. Y realizaremos una investigación subvencionada por el
C.ID.E., estamos en la fase: búsqueda de centro donde realizar­
la, se me ocurre proponerlos a ellos, ,.. ".QRDI.001, 31-10-89)
"Lesvuelvo a llamar la semana siguiente para ver qué ban deci­
dido sobre la investigación (C.ID.E.J .,., tanto el directo¡"como el
jefe de estudios indican que necesitan hablar con todos losprofe­
sores para ver qué dicen; la respuesta fue negativa deseaban la
mejora de su centro y ésta la entendían unida a la mejora de de­
partamentos y equipos, cuando la organización y funciona­
miento de los departamentos se baya consolidado entonces abar­
carán otras empresas". (JRDI.001, 28-11-89).

"Invito a los profesores a ... reflexionar sobre los puntos tratados.
Terminada la lectura del mismo se abre un rico debate sobre te­
mas fundamentales que serán la base del comienzo de nuestro
trabajo en el Proyecto de Investigación que vamos a abordar".
CASDL002, 29-10-90).



7.4.2.5. Estructura de la colaboración en los centros escolares
Denison (1991)considera que la participación en las grandes or­

ganizaciones no necesita ser voluntaria para ser efectiva, afirma
que el método más efectivo bien puede ser la creación de estructu­
ras que requieran participación y dedicación más que confiar en la
participación espontánea. Este extremo es confirmado por datos re­
cogidos de la realidad; en la investigación de Malina (1993) los pro­
fesores coincidían en este extremo; al preguntarles sobre problemas
que obstaculizan la realización de trabajo colaborativo en los cen­
tros escolares, aluden a ello señalando como serio obstáculo "la no
obligatoriedad que suele rodear a estas tareas". De igual modo, al
solicitar que sugieran medidas para paliar l~ dificultades presenta­
das al trabajo colaborativo hacen referencia, entre 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 están reguladas en los cen­
tros y de qué modo. Atendemos a este propósito describiendo el
modo en que la administración educativa dota de obligatoriedad/a
estas tareas al presentar la estructura que el trabajo colaborativo
adopta actualmente en los centros; el estudio está referido a la/Co­
munidad Autónoma Andaluza.

dan asumir con mayores garantías el protagonismo que les corres­
ponde en el desarrollo del currículo. En esta dirección, el Ministerio
de Educación y Ciencia incentivará a los equipos de profesores que
realicen materiales didácticos valiosos, facilitará su edición y contri­
buirá a que sean conocidos por el conjunto del profesorado CM.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 vía plausible de
confrontación a la que se someten con sumo gusto. Las citas que
mostramos a continuación ponen de manifiesto estos extremos:

"Losprofesores decidimos en ese sentido abordar una tarea mu­
cbo más simple: recopilar, ordenar y arcbiuar el material que
boy POi"boy tenemos". (ACT., 19-02-90).
"Hagoalusión al trabajo que losprofesores del colegio CA. vienen
realizando sobre material, disponemos de unas ficbas de evalua­
ción y catalogación de material, así como la relación de recursos
(colección de diapositivas, vídeos) que se encuentran disponibles
en el CE.P que lespodía proporcionar". (ASDL001, 19-02-90).
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"La elaboración 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 dándole
coherencia y continuidad en el tiempo". (Consejería de Educación y Ciencia, 1992: 8).
"...consolidación de un procedimiento básico de elaboración: el trabajo en equipo del
profesorado". (Consejería de Educación y Ciencia, 1992: 9).

4. GUIA PARA LAELABORACION DEL PROYECTO CURRICULARDE CENTRO

"Dada la complejidad ... es absolutamente necesario el trabajo participativo y en equi­
po". (Consejería de Educación y Ciencia, 1992: 27);

3. ORIENTACIONES PARA ELGOBIERNO y GESTION DEMOCRATICOS DE LOS
CENTROS EDUCATIVOS

"El trabajo en equipo del profesorado es ... factor que incidirá en la mejora del rendi­
miento de los alumnos y alumnas, siempre que sea un trabajo convenientemente plani­
ficado, ejecutado y evaluado". (Consejería de Educación y Ciencia, 1992: 11).
"El trabajo en equipo del profesorado es por lo demás una necesidad que se deriva del
planteamiento curricular abierto y flexible que sustentan la Reforma". (Consejería de
Educación y Ciencia, 1992: 11).

2. ORIENTACIONES PARA LA PARTICIPACION EN LA VIDA DE LOS CENTROS
EDUCATIVOS

"... en el caso de los profesores/as, las estructuras organizativas a través de las que se ca­
naliza su participación en el centro tiene su razón de ser en la necesidad de mejora téc­
nica del proceso educativo mediante un trabajo en equipo coordinado y compartido ..."
(Consejería de Educación y Ciencia, 1992: 19).
"No puede olvidarse que el centro es una empresa común que busca unos objetivos,
únicamente alcanzables con la confluencia de fuerzas, ...". (Consejería de Educación y
Ciencia, 1992: 33).
"Un factor importantísimo en el Plan de Organización de un centro educativo lo constituye
la relación armónica y el climade convivencia entre los profesores del centro y de és­
tos con los órganos de gestión y dirección". CConsejeñade Educación y Ciencia, 1992:33).

1. REGLAMENTODE ORGANIZACION y FUNCIONAMIENTO DE CENTROS EDU­
CATIVOS (ROF)

MATERIALES CURRICULARESDE APOYO A LA REFORMA. VALOR
CONCEDIDO AL TRABAJO COLABORATIVO

TABLA Nº 47
Textos alusivos a trabajo colaborativo en los materiales curriculares de apoyo a la

reforma. Comunidad Autónoma Andaluza.

El valor concedido a colaboración y trabajo en equipo de profe­
sores es elevado a juzgar por el tratamiento que recibe y lugar de
preferencia que obtiene en la mayoría de documentos de la colec­
ción de materiales curriculares dirigidos a orientar la actuación de
los centros para facilitar la aplicación de la Reforma; prácticamente
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 Nº 47.
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El Claustro está integrado por el total de profesores que prestan
servicioen el centro, es el órgano propio de participación (L.O.D.E.,,/
alto45) Goza de un doble carácter: 1) órgano colegiado para la ges-'
tión y gobierno del centro (elige sus representantes en el Consejo
Escolary realiza la propuesta de Programación General del Centro)

EQUIPO DOCENTE CICLO/GRUPO
EQUIPO DOCENTE ORIENTACION
y APOYO
EQUIPO TECNICO COORDINACION
PEDAGOGIC'A
DEPARTAMENTOS/SEMINARIOS

EQUIPO DIRECTNO

CONSEJO ESCOLAR DE CENTRO

I TECNICO-PEDAGOGICAGESTION y GOBIERNO

ESTRUCTURA ORGANIZATIVA DEL PROFESORADO

CLAUSTRO DE PROFESORES

TABLA NQ 48
Articulación de la colaboración en los centros escolares.

El mayor grado de autonomía concedido a los centros escolares
en el diseño y planificación de la actividad educativa, el planea­
miento curricular abierto y flexible que sustenta la nueva ordena­
ción del Sistema Educativo sólo podrá ser pensada dentro de "... una
organización dinámica y sumamente flexible que atienda a las nece­
sidades y requerimientos de diversa índole que durante el curso es­
colar van apareciendo, sin perder de vista la intenciones generales
que deberán guiar a medio y largo plazo su proyecto educativo".
(Guía para la elaboración del Proyecto Curricular de Centro, 1992:
41); por ello se recomienda adoptar estructuras organizativas "...
más dinámicas y preferentemente horizontales -poco jerárquicas­
que puedan ser capaces de autorregularse con mecanismos de co­
rrección propios y de adaptarse rápidamente a nuevas situaciones
en el centro". (Guía para la elaboración del Proyecto Curricular de
Centro, 1992: 51). El modelo propuesto por la Consejería de Educa­
ción de la Junta de Andalucía aparece reflejado en la Tabla Nº 48:
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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

y 2) órgano técnico-pedagógico en el seno del cual se ha de plani­
ficar y evaluar la actividad educativa; adquiere por tanto, carácter
ejecutivo siendo el cauce a través del que se realizan tareas como:
programar las actividades docentes, fijar y coordinar decisiones de
evaluación y recuperación, coordinar actividades de orientación y
tutoría, proponer actividades o iniciativas de experimentación e in­
vestigación pedagógica, actividades complementarias, relación con
las instituciones del entorno, etc. (Orientaciones para la Participa­
ción en la vida de los Centros educativos, 1992). Para realizar de
manera eficiente y satisfactoria dichas tareas, el claustro requiere
una metodología de trabajo determinada y debe adoptar la estruc­
tura interna que lo haga factible. En este sentido, aunque los equi­
pos docentes y los departamentos/seminarios se entienden como
estructuras organizativas imprescindibles de carácter didáctico 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 y valorado por el
claustro, permitiendo de este modo una visión global del centro co­
mo un todo; equipos y departamentos son, por tanto, unidades
operativas básicas 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 área o materia del currículo, su
finalidad, es mejorar la realización técnica del acto de enseñar y la
participación del profesorado en el centro a niveles profesionales.
(Guía para la realización del Reglamento de Organización y Fun­
cionamiento de los Centros Educativos, 1992: 19). Es en este senti­
do que interviene el Claustro como ámbito necesario para la coor­
dinación, el intercambio de ideas y en última instancia, para la toma
de decisiones de carácter educativo y curricular que permita una vi­
sión unitaria del centro:

"Esel centro como institución educativa quien seplantea la con­
secución de determinados objetivos, por eso hay que evita¡' que
los Equipos o Departamentos/Seminarios se conuiertan en com­
partimentos estancos y, a su vez, reconocer que un buen funcio­
namiento de los mismos es imprescindible para un trabajo eficaz
del claustro". (Orientaciones para la Participación en la vida de
los Centros educativos, 1992:10).
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posible una actuación educativa coordinada. Dicha coordinación
debe entenderse en un doble sentido, coordinación general a nivel
de centro (coordinación con el claustro o a nivel de claustro ya
mencionada) y coordinación en el seno de los equipos y departa­
mentos o seminarios. En ambas unidades se ha de lograr una doble
coordinación: horizontal y vertical. La coordinación desde esas dos
perspectivas deberá asegurarse tanto en Educación Infantil, como
en Primaria y Secundaria, desde una perspectiva horizontal la refe­
rencia es el grupo de alumnos, se pretende una misma línea de ac­
tuación en cuanto a normas de convivencia, materiales curriculares,
decisiones de evaluación, programación de la tutoría, actividades
complementarias etc. para los alumnos de un mismo ciclo educati­
vo. Desde la dimensión vertical la referencia es el área o materia
para cursos o niveles distintos, su finalidad es asegurar la continui­
dad y correcta secuenciación de los aprendizajes.

Los equipos docentes deben garantizar la coordinación horizon­
tal del proceso de enseñanza 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 coordinación vertical para
evitar discontinuidades, vacíos, 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
dinación vertical, los centros dispondrán de una estructura organi­
zativa que será el "equipo técnico de coordinación pedagógica",
constituido por los coordinadores de los equipos docentes de ciclo,
el coordinador del equipo de orientación y apoyo, el jefe de estu­
dios y el director del centro, en Educación Primaria. (Orientaciones
para la Participación en la vida de los Centros educativos, 1992).

En los centros de Educación Secundaria los departamentos o se­
minarios por su parte deben garantizar la conexión vertical de los
contenidos (conceptos, procedimientos y <\ftitudes) de cada área/
materia a trabajar a lo largo de los diferentesciclos de la etapa; asi­
mismo, será preciso establecer y consensuar las decisiones de eva­
luación que se van a utilizar, todo ello para evitar repeticiones y
lagunas en el proceso de aprendizaje. El equipo técnico de coordi­
nación pedagógica lo compondrán los jefes de departamentos o se­
minarios, jefes de estudios, orientador y director del centro. La co­
ordinación horizontal en los centros de Educación Secundaria, se
articulará a través del departamento de orientación, concebido iCO­

mo órgano de coordinación de los tutores, ya través del equipo/do­
cente de grupo, compuesto por todos los profesores que imparten
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1ª Presentamos un esquema, que nos resultó útil en nuestro
trabajo, a partir del cual los profesores en equipo pueden abordar
el diagnóstico de la situación 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 derivaríamos de la correspondiente revisión
de la literatura. Una vez conocido lo que opinan la administración
educativa (legislación)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 reflexión colaborativa, las anotará en la columna
central el secretario del grupo. Una tercera fase consiste en ir con­
trastando la información 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
irán anotando en la tercera y última columna. Conocidas las necesi-

7.5. ORIENTACIONESDIDACTICAS

la docencia a un mismo grupo de alumnos y que estará coordinado
por el profesor tutor. La finalidad de éste es facilitar la comunicación
entre los profesores que intervienen con un mismo grupo de alum­
nos para posibilitar una actuación educativa coordinada y adaptada
a las característicasde grupo.

Lasestructuras organizativas mínimas, comunes a todos los cen­
tros y prescritas por la administración educativa serán básicamente
los equipos docentes en los centros de Educación Primaria y los de­
partamentos/seminarios en los de Educación Secundaria. Cabe ad­
vertir que son entendidas como estructuras imprescindibles pero,
no únicas; los centros pueden crear en razón a sus peculiaridades
otros procedimientos para un funcionamiento más 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 situación de cada centro: de su tamaiio, del mo­
delo organizativo que adopte, del grado de compromiso y parti­
cipación de todos los sectores de la comunidad educativa, etc.".
(Orientaciones para la Participación en la vida de los Centros
Educativos,1992:11).
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Estas reuniones las coordina uno de los miembros del equipo
propuesto por consenso.

2ª Autoformación. Consiste en que el equipo tenga regularmen­
te sesiones de reflexión sobre su propio funcionamiento. En ellas:

• se evalúa el rendimiento o eficacia del equipo en relación al
objetivo;

• se crea o recrea el clima psicológico propicio a un mejor ren­
dimiento;

• se buscan las condiciones óptimas para mejorar la participa­
ción individual y global;

• se busca el consenso en materia de decisión;
• se reparten roles y tareas estructurando la cohesión del equi­

po en función del objetivo.

TEMA:

DEBE SER ES NECESIDADES

dades, que han sido consensuadas por todos los profesores, se pro­
cedería a priorizarlas y reformularlas en objetivos. De este modo se
tendrían muy claras las metas por las que van a trabajar y, como ve­
mos, serían fruto de la colaboración y participación de los sujetos
implicados, condición fundamental para el éxito de la labor.
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Como se ha descrito en los capítulos anteriores, partiendo de un
cierto grado de compromiso por la mejora (sin el cual deja de tener
sentido el proceso reflexivo), con una descripción e información de
la práctica 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 acción docente, el proceso culmina en una fa­
se de articulación y reconstrucción de los modos de ver y hacer, en
función de lo que se estima podría ser susceptible de cambio.

Ahora, a la luz de las evidencias mostradas en el propio proceso
reflexivo, se deben proponer nuevas configuraciones de la acción
docente, traducibles en proposiciones de mejora. Apartir de la con­
sideración de la práctica docente anterior, se trata de representarse
el contenido y nuevos modos de enseñanza, estimados como supe­
riores. Con el autodiagnóstico previo realizado de la situación, en
que se han consolidado -como logros-lo que se está haciendo bien
( "¿Dequé aspectos/elementos de mi/nuestra enseñariza me puedo
sentir relatiuamente contento?"), al tiempo que se reconoce e iden-

8.1. LA RECONSTRUCCION: ¿CULMINACION DEL CICLO REFLE­
XIVO O INMERSA EN ELMISMO PROCESO?

Educación es aquella reconstrucción o reorganización 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 Educación)

RECONSTRUCCION
Antonio Bolívar Botía

CAPITULO S
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tifica lo que deba ser mejorado ("¿En qué aspectos debo/debemos in­
cidir o cambiar para mejorar mi/nuestra enseñanza/aprendiza­
je?"), tras llegar a compartir una percepción común de los proble­
mas o necesidades, se debe entrar en la fase de proponer nuevas
configuraciones de la práctica docente (cambios deseables en las
pautas de trabajo en clase). Otros niveles de reflexión se situarían,
además del espacio del aula, en aquellos factores del sistema esco­
lar o del centro que condicionan la propia enseñanza ( "¿Quéfacto­
res de la organización del Centro deben cambiar para posibilitar lo
anterior?", o "¿Aqué intereses, y a cuáles no, están sirviendo este
modo de hacer las cosas?").

Lareconstrucción es, entonces, el proceso por el que los profe­
sores y profesoras, inmersos en un ciclo reflexivo, reestructuran
(recomponen, alteran o transforman) su visión (percepción, su­
puestos, perspectivas sobre su acción) de la situación, adoptando
un nuevo marco, al restablecer el equilibrio inicial, cuestionado en
las fases anteriores. Como decía Dewey ya en 1916de la educación
en general, aprender es una reconstrucción continua de la expe­
riencia en la que, por un lado, se incrementa la percepción de las
conexiones y continuidades de la actividad a que estamos dedica­
dos, al tiempo que añade una capacidad adicional para dirigir y
controlar las experiencias subsiguientes, y donde "el último resul­
tado revela así el sentido de las anteriores".

Lareconstrucción puede centrarse directamente en las acciones,
o en los argumentos aducidos para justificarlas.En relación con es­
tos segundos, normalmente el profesor expresa sus modos de ver y
hacer por medio de razonamientos prácticos que describen (para
símismo o -mejor- para otro/s) las razones de por qué actuó/actúa
como lo hizo o hace. Un primer nivel es aducir un argumento prác­
tico como el proceso de articular descriptivamente las razones de
sus decisiones o actuaciones. Para algunos autores (Fenstermacher
y Richarson, 1993) reconstruir es, a un nivel,de segundo orden de
reflexión, evaluar los argumentos prácticos aducidos, en función de
un conjunto de estándares o patrones normativos (morales, empí­
ricos, lo que está mejor o es más efectivo, etc.), y por esta revisión
lograr otro nivel de comprensión, y -con ello- una acción más fun­
damentada o nuevas perspectivas para la actuación. Elcambio -en;,
tonces- viene promovido por fundamentar a un nivelmás profundo,
consciente o legitimado, las razones de la actuación. No obstante
los mismos autores limitan la reconstrucción a un momento refléxí­
va 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 reconstrucción de la acción puede ser entendida
(Grimmet y otros, 1990)de diversos modos:

Ca) Como una mediación instrumental de la acción, 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 práctica. El proceso re­
flexivo ayuda a los docentes a replicar y emular los modos
de hacer que se han mostrado valiosos. Lapráctica, 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
formación del profesorado, se presentan en formatos que
pretenden ser aplicadas instrumentalmente a la práctica.

(b) Cabe entenderla también como una deliberación entre di­
ferentes perspectivas, en que se discute, delibera y elige los
diversos puntos de vista, en diálogo con colegas, sobre di­
ferentes versiones o experiencias, a menudo opuestas, de lo
que puede ser una "buena" enseñanza. Lafuente de conoci­
miento es también externa, pero la comprensión y transfor­
mación está mediada por un proceso de deliberación y diá­
logo con los colegas sobre cómo hacer mejor las cosas en
una determinada situación. Si en el primer caso la fase de
reconstrucción de la práctica 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 práctica.

(e) En tercer lugar la reconstrucción puede ser una reconstruc­
ción crítica de la experiencia y de la práctica 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 práctica docente con el objeti­
vo de captarla de la forma problemática en que ocurre o se
desarrolla. La relación entre pensamiento y acción es dia­
léctica: el conocimiento como un compromiso en diálogo
con la práctica. Comprender una situación es un proceso de
reestructuración y contextualización del conocimiento y de
la situación para transformar, si es posible de modo colegia­
do, la propia práctica.
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La reconstrucción tiene lugar cuando un/a profesor/a asigna
nuevos significados, que previamente ignoraba, a la situación.•Se
revisan o resitúan los modos habituales de pensar y hacer, en fun­
ción de comprender de un modo nuevo sus presupuestos, y se re­
compone la visión entre los anteriores modos y las nuevas éonfi-

FUTURO
Imágenes de la

práctica
Desequilibrio/Conflicto"

Reestructuración ..

Generar nuevas
configuraciones

Reconstruir
Revisar/Resituar

PASADO
Concepciones y

prácticas habituales

FIGURANº 11
La reconstrucción en el ciclo reflexivo.

La reconstrucción dentro de un proceso de investigación-acción
implica, por una parte, resítuar-revísar los modos anteriores de ver
y hacer, para generar desde un presente nuevas apreciaciones en
los modos de comprender y hacer, que puedan transformar las
prácticas futuras, tal como aparece en la FiguraNº 11.Este proceso
reflexivode reconstrucción comprende, pues, a la vez dimensiones
espacialesy temporales tanto retrospectivas como con una orienta­
ción prospectiva. Al revisar contenidos, conocimientos existentes,
habilidades o formas de pensar, se hace en términos de imaginar
(representarse) nuevas posibilidades, otras configuracionesque es­
tán temporalmente separadas de las existentes actualmente:

"Existe un finfuturo a conseguir por reorganización de los me­
dios existentes dentro de uno nuevo. Pasado Ji presente son revi­
sados a la luz de posibles futuros. Esto hace que la reflexión sea
un acto que transciende elpresente, Ji -por tanto-potencialmen­
te innovador". (Silcock, 1994: 277).
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Lamejora de la práctica comienza, entonces, cuando el profesor
es capaz de reconceptualizar sus teorías implícitas(creencias y asun­
ciones) de la enseñanza, detectando algunas insuficiencias y limita­
ciones. El profesor o profesora construye normalmente su ense­
ñanza a partir de lo que podemos llamar sus "teorías prácticas de la

guraciones de la práctica futura. Se podría -analógicamente- aplicar
aquí la teoría del conflicto/desequilibrio cognitivo de la psicología
cognitivo-constructivista. Perdido el equilibrio inicial al detectar in­
suficiencias en las formas cotidianas de pensar o hacer, provocado
por los nuevos modos más satisfactorios de explicar la realidad fren­
te alos tradicionales, daría lugar a una reestructuración (cognitiva y
práctica) de los modos de pensar la práctica y de llevar la enseñan­
za. Lafractura producida en los conocimientos y experiencias habi­
tuales induce a su reparación, adaptándose más congruentemente a
la situación, con nuevos propósitos o formas de hacer; y en este sen­
tido elproceso reflexivo es intrínsecamente formativo o educativo.

Lasperspectivas (ver una cosa en términos de otra) son, prima­
riamente' el objeto de la reconstrucción. Para que pueda darse una
reflexión sobre la práctica se tiene que ver el propio hacer en tér­
minos de situarse en otro lugar (espacial o temporal). Tomamos
-así- posición sobre nuestro pensamiento o acciones pasadas y, al
apreciarlos desde otra perspectiva, a la vez se está generando (Fi­
gura Nº 11) su transformación mediante nuevas imágenes/configu­
raciones de la práctica. 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 combinación
y contextualización de las perspectivas (Silcock, 1994).

Lareflexión puede ser de diferentes tipos y versar sobre diversos
ámbitos. VanManen (1991) distingue: "reflexión anticipatoria", "re­
flexión activa o interactiva"y "reflexión recapituladora", junto a un
tipo especial, no consciente, al que llama tener "tacto pedagógico".
En relación con la Figura Nº 11 se puede hablar de:

1. Una reflexión, recapituladora: intenta dar sentido pedagógi­
co y comprender las experiencias pasadas y, de este modo,
aprender de ellas; y

2. Una reflexión anticipatoria; plantea posibles alternativas a
los cursos habituales de la acción docente, anticipa experien­
cias o planes que considera necesarios hacer para mejorar la
práctica, ayuda a enfocar las situaciones de enseñanza.
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Por eso algunos hablan de que, a veces, se puede "morir por el
diagnóstico".Esmejor incluir la reconstrucción-acción en elpropio
ciclo reflexivo, sin dejarla para un momento fihal.Dentro de un pro­
ceso evolutivo, en espiral, más que formalista o lineal, la recons­
trucción se vaproduciendo inmersa en elpropio proceso, lo que no
obsta para que, normalmente, adquiera un nivel superior de reflexi­
vidad al final de cada ciclo. El proceso de reconstrucción 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 formativoy educativo para los profesores y profesoras. ,

Examinados críticamente los modos habituales de llevar el tra­
bajo y los presupuestos que subyacen, la reconstrucción de la prác-

enseñanza", entendidas como estructuras conceptuales y visiones
que le proveen para actuar como lo hace, para elegir sus activida­
des de enseñanza y emplear los materiales y recursos curriculares.
Son -por tanto- principios o proposiciones que subyacen y guían
las apreciaciones, decisiones y acciones de los profesores. Si los
problemas de la enseñanza son esencialmente prácticos, éstos no
se cambian por nuevas teorías o conocimientos externos, sino por
alterar y reconstruir las teorías prácticas que los profesores emplean
en sus acciones.

Hoy se tiende a ver las distintas fases del ciclo reflexivo como un
continuo de investigación-reconstrucción, que se solapan o super­
ponen, sin considerarlas momentos discretos o rígidos. Cuando el
proceso colegiado de reflexión por un equipo de profesores, por el
contrario, da lugar a embarcarse en una primera etapa de diagnós­
tico, identificación de problemas y análisis de necesidades, que lle­
ga a hacerse interminable; la inversión de tiempo y energías, por su
carácter introductorio, todavía sin traducción práctica inmediata,
pueda frustrar a los participantes. Una nuestra de esta situación la
expresa esta profesora:

"Yo lo que creo es que llevamos ya casi todo el curso dándole
vueltas a lo que bacemos, hablando largo y tendido sobre cómo
llevamos las clases, y -sobre todo- dedicando, para mí, mucho
tiempo a analizar y corregir los observaciones y diarios de clase,
a poner categorías, hacer mapas, etc. iY todavía todo esto no nos
ba servido para cómo llevar mejor la clase!No es que me parezca
del todo mal lo que bentos becbo, pero ,ya está bien! No lo veo
muy útil si no se entra en aspectos más concretos de aportar có­
mo lopodríamos hacer de otro modo". (Profesora de Bachillera­
to en una reunión de grupo).
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El ciclo reflexivo se fundamenta en un proceso de investigación­
acción en el que los profesores y profesoras desempeñan un papel
de agentes activos en el desarrollo curricular en sus aulas y centro,
asumen un papel, que podríamos llamar con legitimidad, de "inte­
lectuales comprometidos" con el tipo y modo de enseñanza en los
contextos organizativos en que desarrollan su acción. El desarrollo
curricular se concibe como proceso cíclico de experimentación,
creación, investigación, y evaluación de la práctica en los centros.

Los profesores renuncian a ser gestores de prescripciones exter­
nas, con la consiguiente alienación y desprofesionalización, para
intentar ser recreadores e intérpretes del curriculum. Para construir
el curriculum los profesores adaptan, ajustan y deciden el currícu­
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 práctica en el aula/centro, generar comprensiones cada
vez más profundas de sus acciones, basadas en la observación de
los alumnos, reflexionando cooperativamente sobre la experiencia,
y contrastando con los colegas conocimientos y experiencias.

8.2. PROFESORESY PROFESORASCOMO RECONSTRUCTORES
DELCURRICULUM

En cualquier caso ni el ciclo reflexivo, ni su reconstrucción, pue­
de sustentarse como una meditación individualista, tiene -por el
contrario- que desarrollarse en colaboración con un grupo de co­
legas que deciden discutir las necesidades y problemas de sus mo­
dos de hacer. Por otra parte esta concepción del ciclo reflexivo se
dirige á transformar, colegiadamente, junto al contexto inmediato
de la práctica, el marco social y organizativo que la ha condiciona­
do hasta ahora.

"Lafunción del pensamiento reflexivo y del conocimiento que
produce es transformar lapráctica, no simplemente resoluerpro­
blemas técnicos'Tt». 187).

tíca provoca una comprensión nueva de sí mismo, de las situaciones
de enseñanza y de los propias asunciones implícitas en estos con­
textos y modos de hacer. Esta recomposición de la acción docente
y la reflexión subsiguiente se inscribe en un modo dialéctico de co­
nocer. Como señala Ross (1993):
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Actuando así 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 creación y reconstrucción de la práctica cotidiana. No se
trata -entonces- de aplicar prescripciones oficiales externas a la
clase. Más allá de llenar la "cubierta curricular" (conjunto de tópicos
especificados en los programas oficiales), se pretende sacar otras
posibilidades educativas implícitas. La práctica escolar es vista co­
mo una actividad recursiva, de observar, cuestionar, alterary eva­
luar los efectos de las prácticas intentadas.

El maestro o profesora, en un proceso de redefinición e inter­
pretación, actúa como elemento mediador entre las propuestas ex­
ternas y su situación de clase. El cambio curricular se "juega", en
última instancia, en el espacio en que los profesores perciben, in­
terpretan, reconstruyen y desarrollan el curriculum (Bolívar,1992).
No hay, en principio, reproducción instrumental o mecánica del
curriculum en la práctica, sino un proceso de mediación por la es­
tructura perceptiva (esquemas cognitivos, razones de las acciones,
"ideologías didácticas" y contexto), parcialmente articulada, que
interpreta de modo peculiar las dimensiones curriculares, en fun­
ción de las cuales reconstruye, filtra y contextualiza el curriculum
en el aula.

Sinembargo, en los modelos más 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,
así como la secuencia a seguir. En estos modelos verticales de in­
novación el papel del profesor queda situado en ser un instrumen­
topara ejecutarlos medios más adecuados para conseguir losfines
asignados, previamente determinados y no sometibles a discusión.
El profesorado se convierte en un consumidor-importador de cu­
rrículos diseñados por expertos externos, por lo que su acción -si
es "competente"- resulta un mero instrumento para los fines esta­
blecidos, de acuerdo con una lógica de "fidelidad".Semaneja una
concepción "mecanicista" del profesor, cuyo papel es desprofesio­
nalizador Ji alienante, al ser objeto de manipulación al servicio de
planes externos, sin contar con sus pensamientos, perspectivas,etci;
de forma tal que, cuando no funciona la innovación curricular"ade­
cuadamente", se interpreta como un error/fracaso de la ejecución
del profesor, que personificaría el curriculum.
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Desde esta otra lógica se considera la enseñanza como un acto
artístico, singular y creativo, comprometido moralmente, más que
una ejecución 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 situación de clase (com­
pleja, ambigua, dilemática e inestable), el profesor se ve obligado
a redefinir y traducir los elementos curriculares de acuerdo con sus
creencias, teorías implícitas o constructos personales. El profesor,
como intérprete activo, no es un transmisor neutral o instrumental
de la puesta en práctica de la innovación curricular; por el contrario
reconstruye el currículo inerte, prescrito oficialmente, en un "cu­
rrículo-en-uso", adaptado a su pensamiento práctico y a la situación
y necesidades de su clase.

Interpretación y práctica crítica,
con un compromiso por la mejora

Adaptador curricular, según lími­
tes previamente establecidos

Reconstrucción de innovación, se­
gún contexto e "ideas" propias

Ejecución neutra y fiel, según lo
estipulado en el diseño

Profesional reflexivoDesprofesionalizador

Papel mediacional-reconstructorMecanicista-instrumental

Agente activo de desarrolloGestor eficiente

Papel del profesorado como
reconstructor del currículum

Papel del profesorado como
gestor de cambios impuestos

externos

TABLA Nº 49
Papel del profesorado como gestor de innovaciones externas,

frente a constructor del curriculum.

Si en una estrategia burocrática de reformas, el profesor queda
situado como un simple gestor-ejecutor eficiente de prescripciones
externas; desde un enfoque más práctico o "humanista", donde ad­
quiere su pleno sentido la reconstrucción, se reconoce al profesor
un "pensamiento práctico-personal"y acción propia, concebido co­
mo un agente de desarrollo curricular, como aparece ejemplifica­
do en la Tabla Nº 35.
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Tomar en sentido fuerte la autonomía curricular (Bolívar,1994)pro­
clamada en la Reforma debía llevar a que cada centro escolar redefina
el currículum de acuerdo con su realidad interna y contexto social, cu­
yo objetivo último sería lograr comunidades y grupos de profesores
comprometidos en la construcción conjunta del currículum. Esto exi­
ge, aparte de un contexto organizativo adecuado, que el profesorado
asuma un papel reflexivo. Como señala el mismo documento: .

"Lanueva distribución de competencias en laplanificación de la
enseñanza supone, en cierto modo, una redefinicion de algunas
de las funciones asignadas a los docentes, dotándoles, como se
indicó antes, de una mayor autonomía en el ejercicio de su pro­
fesión y, consiguientemente, de una mayor responsabilidad en al­
gunos campos. (. ..) En cualquier caso, estepapel parece ir acom­
panado de una consideración más profesionalizada del trabajo
de losprofesores, de una mayor exigencia de cualificación y de
un componente más fuerte de indepen'ctencia y control de su pro­
pio trabajo".

Podemos aplicar, en este caso, la conocida analogía del músico,
que se puede limitar a interpretar una partitura ya escrita, o puede
reescribirla y ser compositor de su propia música. No obstante la
dicotomía sería 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 tópico, 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
reñido con la utilización/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 análisis reflexivo
de sus prácticas. La autonomía pedagógica 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 sólo como una transferencia de gestión o
como una retórica legitimadora de lo que por otro lado controlan,
podría 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.e. (994):
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Elprofesor reconstruye el currículum cuando, junto a otros com­
pañeros y compañeras, toman propiedad y poder del curriculum es­
colar, generando procesos JI formas de trabajo dirigidas a autoreui­
sar lo que se hace, repensar lo que sepodría cambiar JI consensuar
planes de acción. Aún cuando la práctica educativa tiene un carác­
ter personal, los criterios de actuación no quedan al arbitrio de cada
profesor, son -por el contrario- un tema de deliberación y construc­
ción por parte del centro en su conjunto. De este modo:

• Cómo los profesores, conjuntamente con sus alumnos y colegas,
construyen la enseñanza y aprendizaje en sus clases:
- funciones del conocimiento
- interacciones profesor/alumnos
- cómo se construye el currículum
- cómo aprenden los alumnos

• Desarrollo del currículum
• Relaciones de la labor del aula con la "cultura"(modos habituales de
hacer) del centro y de la comunidad

• Valorar las consecuencias para profesores y alumnos de los cambios
en la práctica

• Marcos conceptuales para la enseñanza, aprendizaje y la escuela

TABLA Nº 50
Ambitos de generación de conocimiento docente.

Lareconstrucción como mejora versa sobre algunos ámbitos cu­
rriculares específicos, que se toman como prioritarios y sobre los
que se decide introducir cambios. Dentro de los diversos compo­
nentes curriculares que con fines analíticos podemos distinguir
(presupuestos o creencias sobre el aprendizaje o la sociedad, cam­
po y objetivos, experiencias de aprendizaje, organización y evalua­
ción, etc.), cuatro -como dijo Schwab- son los "lugares comunes"
del curriculum: alumnos, profesor, medio y materia. Losprincipales
ámbitos sobre los que los profesores generan conocimiento desde
su propia práctica serían los indicados en la Tabla Nº 50:

"La autonomía de los centros docentes en la determinación del
currículo de las enseiianzas que imparten supone que losprofe­
sores deben reflexionary tomar decisiones acerca de un conjun­
to de aspectos que pueden resultar nuevos y que desconocen có­
mo afrontar". (MEC, 1994).
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El curriculum, como misión y oferta socio-educativa de la escue­
la, no debía ser algo dado externamente, sino a construir en un pro­
ceso de deliberación y decisión comunitaria. A su vez el desarrollo
curricular no estaría separado del diseño y planificación (unos dise­
ñan y otros, trabajadores, realizan); al contrario, está integrado y aí
servicio del crecimiento del propio centro como organización y de
los profesores como profesionales. Apostar por el desarrollo interno

Cuando los profesores y profesoras desempeñan un papel de
agentes activosen el desarrollo curricular en sus aulas y centro, asu­
men un papel, que podríamos llamar con legitimidad, de "intelec­
tuales comprometidos" con el tipo y modo de enseñanza, en los
contextos organizativosen que desarrollan su acción. Lainnovación
curricularse concibe como proceso cíclicode experimentación, crea­
ción, investigación,y evaluación de su práctica en sus centros.

Se trata en la práctica de redefinir e interpretar -de acuerdo con
su modo de ver, habilidades, percepción de la innovación y de­
mandas de la situación- el diseño curricular para convertirlo en un
instrumento vivo, en continuo proceso de revisión e innovación.
Haciéndose eco de estas ideas, en la parte programática de una re­
ciente convocatoria de Proyectos de Innovación Educativa de la
Junta de Andalucía (CEC]A,1994)significativamente se afirma:

"Elcurriculum desarrollado en estosDecretos, por su carácter di­
námico, abierto y flexible, no sólo va a permitir la innovación, si­
no que exige un proceso constante y sostenido de adecuación de las
propuestas docentes a las necesidades JI circunstancias de la socie­
dad. Así considerada, la innovación educativa aparece ligada di­
rectamente al ejercicioprofesional docente en un marco teórico JI
curricular apropiado. La misma concepción delprofesor comopro­
fesional que mantiene un permanente análisis de losprocesos de
enseiianza JI aprendizaje implica que des2trrollocurricular e inno­
vación educativa sean aspectos mutuamente complementarios ':

"losprofesores asumen que tienen autoridad sobre lo que conocen
-es decir, que construyen conocimientos sobre la enseiiariza,
aprendizaje y escuela- y que esta investigación llega a formar
parte significativa de un conocimiento base para la enseñanza.
El conocimiento académico no es aceptado como algo indiscuti­
ble, sino que es tomado como algo que pueda enriquecer, generar,
proveer marcos, informaciones detalladas de otros contextos, nue­
vosproblemas o dilemas, confirmar ofalsar evidencias, y basespa­
raposteriores deliberaciones". (Cochram-Smith y Lytle,1993:63-4).
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Normalmente surge por la identificación, en un proceso de re­
flexión colegiado o diálogo entre compañeros, de ámbitos 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 autorevisión, con apoyo de asesores externos, o -sencilla­
mente- porque se quiere romper con la monotonía, haciendo
"otras cosas". Podemos así entender como necesidad o problema la
detección 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 situación o dificultad que el docente percibe (lo
que implica un marco de percepción) como mejorable y suscepti­
ble de ser cambiada.

Considerar la enseñanza como susceptible de ser construida de
otro modo, una realidad social que uno puede definir y reformular,
adquiriendo control sobre su práctica, se traduce en que los profe­
sores y profesoras propongan -en un proceso de auto-revisión­
nuevos modos de hacer que mejoren los existentes.

La reconstrucción de la propia práctica docente acontece, tanto
a la luz de las evidencias mostradas en las fases anteriores como
-sobre todo- en función de instancias normativo-críticas de lo que
deban ser. (¿Cómopodría hacer las cosas de manera diferenteñ.

''Estosignifica ver la realidad de la enseiiartza no como una re­
alidad dada inmutable, sino como realidades definidas por otros
y esencialmente mutables" (Srnyth, 1992: 299).

8.3. RECONSTRUIRLAPRACTICAENFUNCIONDELAMEJORA

de los centros escolares significa promover la reconstrucción de las
escuelas, como espacios institucionales para la innovación y mejo­
ra. La reflexión supone que el conocimiento para la enseñanza no
debe ser generado fuera (universidad, expertos, etc.) para ser apli­
cado en las escuelas, más bien -rompiendo con la tradicional hege­
monía del conocimiento externo académico- el propio proceso de
desarrollo curricular debe ser concebido como una investigación
del profesorado (Cochram-Srnithy Lytle, 1993), formativo para los
propios profesores, en un contexto organizativo de los centros que
lo favorezca y sin excluir el apoyo de algún agente externo.
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..
Identificación
de problemasGenerar nuevas

Experiencia en
aula centro

Veamos un caso específico. En un Instituto de Educación Secun­
daria en la sesión final de evaluación 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
flexión sobre las experiencias de aula/centro, para identificar cole­
giadamente cuáles son los problemas (¿'aqué se debe la no corres­
pondencia entre expectativas y realidadr), para -tras una serie de
sesiones dedicadas al tema- considerar nuevas posibilidades (ade­
cuar mejor los objetivos a las necesidades y características de los
alumnos), y al hacer planes para afrontarlos se ven inmersos en
una dinámicamás profunda, al comprender que el asunto no es só­
lo de una adecuación de los objetivos y de secuenciar los conteni­
dos, sino que se genera la necesidad de plantearse el sentido que
tiene la educación que están haciendo. Esto les lleva a dedicar todo
el curso siguiente, dentro de un Proyecto de Formación 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 educación en Secundaria y, especialmente, a ir
alterando la "cultura profesional" del Bachillerato, en la que hasta
entonces se habían movido. Mientras tanto van consensuando las
acciones específicas que se van tomando, contrastándolas y valo­
rándolas. Una ejemplificación gráfica de la primera parte de este
proceso reflexivo de reconstrucción aparece en la FiguraNº 12.

FIGURA Nº 12
Desarrollo de un proceso reflexivo de reconstrucción.
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Comprender una situación escolar, como los malos resultados
obtenidos en el Ciclo, genera un proceso de reestructuración del
conocimiento de dicha situación: autocuestionarse las situaciones
de aprendizaje, caer en la cuenta de aspectos que se ignoraban pre­
viamente, otorgar nuevos significadosa elementos ya identificados,
proponer modos alternativos de intervenir con los alumnos en cla­
se. Almismo tiempo el potencial transformador de la reflexión 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. ElDeparta­
mento didáctico de Geografía e Historia de un lES, formado por
cuatro profesores, tras haber seguido inicialmente (por la urgencia
de tener que implantar la ESO)la secuenciación oficial de conteni­
dos que de los bloques temáticos (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 desconexión entre ellos- organizar los contenidos de otro
modo. En un diálogo profesional entre colegas los cuatro profeso­
res coinciden en que el área en la práctica se ha convertido en Geo­
grafía,Historiamás Sociología(a ésta última casi no han podido lle­
gar), reproduciendo un modelo de enseñanza que funciona en las
clases de Bachillerato, pero no en la ESO.Losprimeros análisis se
dirigen a ver otros libros de texto, a proponer organizar cada curso
en torno a un eje temático básico, a adecuar los criterios de evalua­
ción, 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-

Lareflexión conjunta de los profesores trata de captar la práctica
docente de la forma problemática en que ocurre o se desarrolla. El
proceso reflexivo, en principio, se genera ante una situación no
acorde con las expectativas normales. Así dice un profesor:

"Cuando es un día normal pues ni lopiensas. Pero cuando ba
ocurrido algo anormal pues me pongo a reflexionar sobre lo que
be becbo. Hay cosas que a lo mejor tienen un porqué ya lo mejor
bay cosas que -pues, mira- las haces porque las haces n. (Profe­
sora del C.R.M.).

I
t;
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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 educación social y cívica de los
alumnos, y un aprendizaje significativo que favorezca la motivación,.
adoptando como procedimiento de trabajo la Investigación delMedio
en torno a Proyectos de Trabajo, que van a ir determinando, en fun­
ción de los materiales disponibles. En este enfoque globalizador los
contenidos dejan de ser una yuxtaposición en torno a un tema, para
pasar a dar un sentido innovador y críticoal 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 autorevisión se va constitu­
yendo en un marco para discutir, deliberar y decidir colegiadamente
qué conviene hacer, cómo van las cosas y qué habría que corregir.
Elproceso debe abocar a acuerdos prácticos (qué hacer y cómo ha­
cerlo), siendo muy importante -para asegurar su posterior traduc­
ción práctica- el propio proceso de diálogo, confrontación de pers­
pectivas y acuerdos finales logrados. El trabajo conjunto del grupo
de profesores del Departamento, en un proceso de discusión, deli­
beración y decisión conjunta del estado actual de su labor docente,
es la plataforma para emprender acciones de mejora. La autoeva­
luación de la situación por el propio Departamento, una vez con­
vertída en forma habitual de trabajo, compartiendo logros y necesi­
dades, irá determinando las acciones futuras.

Sini la enseñanza como ocupación ni los centros escolares co­
mo organizaciones suelen favorecer las relaciones colegiadas y el
trabajo conjunto, la apuesta por la colaboración 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 reflexionas conjuntamente, so­
bre lo que pasa y lo que se quiere lograr (Bolívar, 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 enseñanza. Por
ello la colaboración en los proyectos de innovación y como estra­
tegia en la resolución de problemas puede constituir una formapri- i

vilegiada para ir descubriendo la mejora de la educación.
No cabe esperar una mejora escolar desconectada de las concÚ­

ciones internas del centro escolar, por lo que cualquier reforma
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Demodo parecido a como se ha hecho en las fases anteriores, en
la reconstrucción podríamos distinguir distintos niveles en función
de un conjunto de aspectos (contenido, estrategia,nivel de reflexivi­
dad, contexto y propósito/meta), tal como aparece en la TablaNº 51.
En principio los distintos niveles no se excluyen, normalmente en
la práctica -al igual que en la escalera- el tercer escalón supone los
dos previos, ni tampoco tiene por qué conllevar juicio valorativo
de que uno sea mejor/superior al otro, su diferencia básicamente

8.4. NIVELES DE RECONSTRUCCION

educativa impuesta externamente, si quiere ser exitosa, tendrá 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 política edu­
cativa se pueden "implantar" cambios, pero no llegarán a formar
parte viva de los centros y a promover una mejora, si no sitúan al
profesorado en un papel de agente de desarrollo curricular (Bolí­
var, 1992), y provocan un desarrollo organizatiuo 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 condición estructural del tiempo suele ser
uno de los factores restrictivos más importantes. Veamos como
ejemplo convencional cómo describe la situación una profesora en
relación con la introducción de un proceso de trabajo cooperativo,
en que la multiplicidad de ocupaciones viene a impedir dinámicas
de este tipo:

"Es que yo pienso que no nos metemos rnucbo en el campo profe­
sional de cada uno, o quizás cada Departamento bace de su ca­
pa un sayo, y sería mejor una colaboración. Pero está elproblema
del tiempo, es que estamos sobrecargados, yo creo que no es tanto
el problema porque es que bay mucha gente muy abierta que
aceptaría cualquier cosa, que hablaríamos, pero la dificultad es­
tá en que no tenemos tiempo, porque el momento que tenemos li­
bre espara la evaluación, espara la experiencia, espara prepa­
rarse los temas, etc.; y quizá la falta de conexión que hayo de
metemos en la laborprofesional del otro, no como critico sino pa­
ra conocer y para relacionamos todos, elfactor tiempo pienso que
es importantísimo". (Profesora de Bachillerato del Colegio R.M.).
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ASPECTOS NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 3

Foco/conte- Aula: alumnos La acción do- El centro escolar
nido de preo- problemáticos cente en el au- como núcleo de
cupación en la clase y la en relación mejora. Sus rela-

otros proble- con la acción ciones con el
mas didácticos del centro. contexto social.
específicos.

Estrategias Reflexión indi- Diálogo profe- Autorevisión 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

Identificación ner de mani- las mediaciones
específica y fiesto los pre- sociales y educa-
concreta de los supuestos de tivasque determi-
problemas. las acciones. nan la situación.

Contexto-ba- Detección de Contraste en- Generados desde
se de la re- discrepancias tre lo que ha- instanciasnorma-
construcción entre lo que cemos y expe- tivo-críticas: có-

esperamos y lo riencias (le mo son de hecho
que observa- otros compa- y cómo deberían
mos. ñeros. ser, podrían o

desearíamos que
fueran.

Propósito / Eficacia inme- Conjuntar es- Transformar los
Meta diataen la reso- fuerzos para contextos escola-

lución práctica trabajar en co- res y sociales.
//del problema. operación.

TABLA Nº 51
Niveles de reconstrucción de la práctica.

proviene por el grado en que el circulo de reflexión y cambio se am­
plía desde un papel instructivoy gestor del aprendizaje (técnico), a
la cooperación con colegas, e inscribir la acción del aula en la ins­
titucional conjunta del centro y en el contexto social y político.
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El nivel 2 se desarrolla por un proceso de reflexión de diálogo
profesional con los compañeros/as de Ciclo,Seminario o Departa­
mento. Aeste nivel los profesores necesitan relacionar su actuación
en clase con lo que otros profesores hacen en las suyas. El círculo

8.4.2. Nivel 2

En este nivel el contenido de la reconstrucción se refiere gene­
ralmente a cambios en las dimensiones didácticas habituales (me­
todología, disciplina,estrategias,motivación,adaptación individua­
lizada, evaluación, etc.), empleadas hasta ahora en la gestión de la
clase, en la estructura social de participación en el aula, o referidas
al papel del profesor en la organizaciónde los procesos de aprendi­
zaje.La reflexión se ejerceprimariamente a nivel individual, intui­
tivo.Losproblemas surgen como discrepancia entre lo observado y
lo que se espera/desea sucediera. En este primer nivel, movido por
una "racionalidad técnica"y una lógicade la eficacia, se buscan co­
nocimientos externos privilegiados que pudieran servir de instru­
mentos para resolver los cambios deseados de la práctica. El caso
siguiente muestra un ejemplo de disposición inicial a cambiar la
metodología docente:

"Yoeste aiio estoy intentando cambiar de metodología y de algu­
na forma estoy descubriendo con sorpresa que no soy tan nece­
saria, que sípara explicar algún tema, pero hay otras cosas que
a lo mejor en elpropio grupo pueden ir descubriendo cosas por
ellos mismos, que yo tal vez pongo mucho empeiio en bacerles. Le
estoy viendo las ventajas a intentar un trabajo más autónomo,
introducir una responsabilidad mayor por los alumnos y alum­
nas de cara a la asignatura. En tercero estamos trabajando más
en grupo que otros mios, en que aunque lo utilizáramos era
siempre sólo al principio de clase y al final. Abara no, abara es­
tamos dando un tema fundamentalmente a través del trabajo en
grupo. Tenemos la dificultad de que el tiempo "vuela", que in­
oiertes rnucbo tiempo, pero como -por otro lado- los alumnos in­
teriorizart más el tema, llegan más al fondo, les gusta más, que
no van de pasada. Yademás también en la explicación: yo estoy
en tercero intentando que baya mucha menos "teoría ", nos cen­
tramos mucbo más en los textos, pensando en el curso que viene
en los textosfilosoficos que les resulta muy difícil la terminologia".
(Profesora de Bachillerato, Filosofía, C.R.M.).

8.4.1. Nivel 1
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En este segundo caso un profesor expone su opinión al final de
curso sobre un proceso de trabajo en común iniciado de revisión
de la práctica: .

• '~mí por lo menos esta fase de trabajo en común, me ha ser­
vida para a través de todas las reuniones que hemos tenido ir

Acentuando el carácter social y cooperativo del desarrollo pro­
fesional sólo a partir de un escrutinio continuo de la propia prácti­
ca y de la reflexión sobre lo que se hace, haciéndola accesible a
otros, se pueden ir introduciendo paulatinamente cambios en la ac­
tuación. Veamos, como muestra, este diálogo entre dos profesoras
de Bachillerato del colegio R.M.,en el inicio de un proyecto de in­
vestigación de reflexión sobre la práctica curricular:

• A (Profesora de Bachillerato, Historia): "Varias veces en todo el
diálogo has ido hablando de ciertas dificultades que tienes a
la hora de que los alumnos vayan aprendiendo y vayan ... ¿"Tú
crees que deberias de incidir en algo, en algún aspecto para
que ese aprendizaje fuera más efectivo?".

• B (Profesora de Bachillerato, Matemáticas): "Pienso que siem­
pre podemos mejorar nuestra forma de desarrollar o de hacer
algo, y sobre esto que estamos hablando igualmente. Me gus­
taría poder conocer mejor al alumno para ver en qué aspectos
falla y de estaforma poderle ayudar. También me gustaría lle­
var la clase de forma que fueran ellas mismas las que fueran
razonando, que participaran ellas más 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 así ...,
o sea que fueran ellas mismas las qu'rtdescubrieran su propio
aprendizaje".

• A: "Yo también lo he intentado, te puedo contar lo que estoy
haciendo para eso mismo ... ".

individual depreocupación se amplía a lo que hacen los otros, con­
juntando esfuerzos para analizar lo que se hace y repensar lo que
sepodría hacer. Estadinámica suele llevar a descubrir las creencias
y supuestos tácitos en las prácticas escolares, para aprender de
otros. Este tipo de prácticas colegiadas suelen caracterizarse (Little,
1982:221-2)por su

"apoyo específico a la discusión sobre las prácticas del aula, la
crítica y observación mutua, los esfuerzos conjuntos para dise­
ñar y preparar el currículum y la participacion colectiva en las
cuestiones de mejora instructiva ".
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Este potencial de la reflexión se ve incrementado cuando se rea­
liza en el diálogo profesional entre colegas. La reflexión adquiere
un nuevo nivel, entonces, cuando -por medio de un "diálogo pro­
fesional entre colegas- uno de los profesores dirige la reflexión so­
bre algún problema particular de la práctica. 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 reflexión personal sobre su
actuación y entonces tanto el observador como lo que sea lo que
le dan son instrumentos para la reflexión, una vez que se consi­
gue esa reflexion, el siguiente paso es la reflexión conjunta, respi­
rando todavía algunas decisiones personales, hasta que se llega a
la toma de decisiones cooperatiuas, y después a la comparacion
de resultados. (. ..) No hay cambio violento de ningún tipo, es
paulatino JI a la media del individuo ". (Profesora del Colegio
RM., Primaria).

Todo proceso de cambio orientado a la mejora tiene, entonces,
un componente personal e institucional. Si en la última década se
ha acentuado la dimensión organizativa como plataforma facilita­
dora del cambio personal, para que el cambio ocurra tiene que
afectar a los modos de hacer y construir la práctica 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 señalado 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
alumnos de las diferentes conductas y materiales, y aprender a
hacer modificaciones continuas de la enseiianza sobre la base
de tener en cuenta las indicaciones de los alumnos. Losprofeso­
res necesitan también ser capaces de relacionar su actuación en
clase con lo que otrosprofesores están haciendo en las suyas".

coordinando maneras de ver)' los problemas que tenemos en Pri­
mero. ypor eso digo que son positivas, porque nos han puesto a
analizar y coordinar qué problemas tienen los alumnos, pues re­
sulta que llegan a Segundo con un montón de problemas de ex­
presión, con déficits fuertes en cálculo ... en firt todo lo que hemos
visto. Entonces esto nos obliga a trabajar el curso que viene de
forma conjunta todos losprofesores en el plan que betnos con­
sensuado". (Profesor de primero de Bachillerato, Lengua).
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"Elpropósito de la reflexión en esta concepción es la transforma­
ción de las comprensiones de los límites culturales e institucio­
nales que afectan a la práctica de la enseiianza ".

El cambio de la práctica se sitúa en un contexto más amplio que
el propio centro, por eSE:>-en este nivel- ésta es juzgada en fun­
ción de instancias normativo-críticas sobre qué contenidos, valo­
res, ciudadano o sociedad sería deseable formar. Losparticipantes
en una investigación crítica parten de identificar y comprender los
problemas en su actual contexto, para llegar a reconocerlos y a com­
partir una percepción común del problema: ¿Qué estarnos hacien­
do aborar, pero -además- revisan la historia de cómo se ha llegado
a esta situación. Altiempo se preguntan ¿·aqué intereses, y a cuáles
no, están sirviendo este modo de hacer las cásasi, confrontando los
valores, creencias e intereses presentes en la acción diaria con la re­
alidad política de los problemas educativos, en un compromiso
moral por la justicia social del servicio público de la educación. Ser
consciente e identificar cómo el lenguaje y la práctica está limitado
y distorsionado por las fuerzas estructurales y construcciones cul­
turales en la escuela. Como dice Ross (1993: 188):

8.4.3. Nivel 3

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 metodológicos que se le ocurran. Es más realista
Cysobre 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 desempeña en el desarrollo
de una innovación curricular esta autonomía 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 profesión docente, necesario -en determina­
dos momentos- para el ejercicio de la autonomía profesional y la
preparación de tareas; ni tampoco caer en una especie de fervor
místico de que con la colaboración acaban todos los problemas y se
realiza la mejora escolar. En ambos casos para no caer en propues­
tas retóricas hay que entrar en crear roles y estructuras organizativas
que apoyen y promuevan las prácticas educativas que deseamos.
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El Grupo Minerva narra un conjunto de reflexiones conjuntas
sobre cómo entienden la globalizacióna través de los proyectos de
trabajo. El sentido más amplio de esta experiencia se puede ver en
Hernández y Ventura (992), donde describen cómo se genera y
desarrolla, en un centro escolar (Escuela "Pompeu Fabra" de Bar­
celona), la necesidad de introducir una innovación ("Proyectos de
trabajo") en forma de trabajo conjunta y crítica.

• "¿Qué son para nosotras losproyectos? Sobre todo un proceso
creativo que permite generar relaciones complejas entre la en­
señanza y el aprendizaje (tanto del profesor como de los estu­
diantes). Pero también es la abertura hacia la fascinación y
placer ante un proceso de aprendizaje e intercambio que no
olvida la biografia personal y su relación con el tiempo y el es­
pacio en que vivimos.
Cuando en mi clase se acaba un proyecto, lo que termina es un
título. Pero el problema del conocimiento al que nos hemos
aproximado sigueformando parte del recorrido que el gru.poy
yo realizamos. El cambio en la manera de mirar y de mirarnos
que estamos viviendo no se detiene. Seproyecta en otros temas y
materias escolares. Pero también en nuestra forma de relacio­
narnos y de interpretar lo que nos rodea ya nosotros mismos.
El conocimiento que la escuela ayuda a construir no puede re­
ducirse a tres columnas en las que se especifiquen conceptos,
procedimientos y valores. Esta esparte 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 programación, la planificacion

Este profesor formula la siguiente reflexión crítica, frente a los
modos anteriores de llevar la clase (recortes de prensa, reportajes o
documentos televisivos, sin posibilidad de profundizar):

"Loque bacía es reproducir los valores de la ideología dominan­
te, haciéndole eljuego al sistema, lo que haces en clase es repetir
por boca de los alumnos o tuya propia lo que se está diciendo en
los medios de comunicación, que en definitiva es donde se hace
superficialmente la ideología de estepaís. Lo que haces, entonces,
en clase de Etica es analizar la ideología desde los mismos pre­
supuestos y caen en la presión ideológica, en los valores y fala­
cias de esa misma ideología, y como no profundices mucho, co­
sa que no puedes con estos alumnos, no la rompes. La enseiianza
en estas condiciones es contradictoria: reproducir la ideología en
lugar de criticarla ".(Profesor de Etica en un Centro de FP).



Dentro del ciclo reflexivo, como ya hemos dicho, la reconstruc­
ción genera -a diferentes niveles- nuevas comprensiones de la
práctica profesional. Como resultado de confrontar los problemas, /
y las soluciones dadas hasta ahora, los modos de ver la enseñanza'
se recomponen de manera diferente, lo puede provocar acciones

85. DELARECONSTRUCCIONALAACCION

El grado de conciencia crítica con la propia práctica, 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
tución. Si bien para que exista una mejora de la enseñanza tiene
que penetrar en lo que se hace en cada aula y repercutir en la cali­
dad de aprendizajes de los alumnos (nivell), el modo para que esto
pueda suceder no se sitúa primariamente en cada profesor conside­
rado individualmente (competencias, conocimiento y actuaciones).
Unmodelo alternativo lo hace depender de la labor conjunta de to­
do el Centro,primando el Centro escolar como organización como
unidad básica de la reconstrucción del cambio.

De este modo cambiar de modo relevante en educación implica,
al mismo tiempo, reconstruir las instituciones que tienen la respon­
sabilidad de realizar esa función. El proceso reflexivo, con posibi­
lidades reales de incidir en el cambio, más allá de algo privado, tie­
ne que inscribirse en el marco sociopolítico de la educación que
sobredetermina el trabajo y acción de los profesores. Lacuestión de
la innovación se convierte en cómo reestructurar los centros esco­
lares, tanto en la redefinición de las tareas, procesos y funciones de
los profesores, como en comprometer a las comunidades escolares
en la educación que se quiere llevar a cabo. \"

curricular, como se dice abara. Pero laprogramación 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 ideología, la cultura y las vivencias que están pre­
sentes en toda la actividad escolar". (Grupo Minerva, 1994,76-77).
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Comomuestra se puede observar lo que dice un profesor, en un
diálogo profesional con un colega, dentro de un proceso de refle­
xión sobre la práctica:

n", Ahí es a donde yo encuentro verdaderamente elproblema. Yo
creo qu.edebería cambiar si encontrara un sistema donde no tu­
viera que darme el inmenso trabajo que me doy de hablar y de
explicar. POI"tanto un trabajo donde yo no tenga que intervenir
tanto, para mí sería un gran hallazgo. Pero claro, aunque crea
que no debía intervenir tanto, parto de la creencia de que yo de-

Ideas, Creencias
y Asunciones

Prácticas y modos
de hacer
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FIGURA Nº 13
Lareconstrucción de los macias de pensar y hacer.

distintas. Siendo la enseñanza una "realidad construida socialmen­
te", la reflexión reconstruye la realidad alterando los antiguos mo­
dos de ver o de justificar las acciones (creencias, ideas o asunciones
sobre la práctica). Como intenta ejemplificar la FiguraNº 13el ciclo
reflexivo en su momento reconstructivo se dirige conjuntamente a
las ideas, creencias y asunciones sobre la práctica, así como a las
prácticas y modos de hacer habituales. No obstante si la propia
práctica está indeterminada, como ha mostrado Schon (1983),en el
sentido de que siempre es '(incierta, compleja, inestable, que en­
traña conflictos de valor", tanto los modos de comprenderla como
de construirla no están unívocamente determinados. Justo por ello
no hay una relación directa entre conocimiento y acción.
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Por una parte ha llegado a ser consciente de déficitso problemas
en su práctica habitual (insatisfacción entre lo que pasa y desearía
sucediera), por otra explicita los supuestos o creencias (opuestas)
generadores del problema ("aunque crea que no debía intervenir
tanto, parto de la creencia de que yo debo dirigir; porque siyo no
interviniera ...").Lareconstrucción debe actuar al doble nivel de su­
puestos/creencias y prácticas.

El proceso de la reflexión debe abocar a revelar nuevas imáge­
nes de la práctica, 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 inadecuación de la práctica
tradicional, y -a su vez-la tradición puede ayudar a los profesores
a repensar las potenciales consecuencias de las nuevas visiones.
Los profesores juzgan los cambios en función de la congruencia
con sus creencias y actitudes, su facilidad para ser llevado a la prác­
tica y el "coste" que les pueda suponer. El desequilibrio cognitivo
entre supuestos / creencias anteriores y nuevas debe resolverse por
reconstrucción 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 práctica, puede'dar lugar a que la re-
flexión se traslade a la acción. .

Todo proceso de mejora genera dilemas, vividos como tensiones
entre los modos tradicionales de hacer y las nuevas visiones de la
práctica.El conjunto de expectativas curriculares o deseos, como ge­
neración anticipatoria de alternativas, debe abocar a su puesta en
práctica. Ahora bien, no siempre reconocer unos nuevos supuestos
e imágenes de la práctica tiene que traducirse en nuevas acciones,
Estaprofesora plantea, como dilema práctico, la tensión entre su tra­
dicional modo de hacer y su nueva imagen de lo que debía ser su

bo dirigir, porque si yo no interviniera ... Comoya señalaba en los
supuestos de mi práctica para mí tiene una importancia funda­
mental la explicación del profesor, sin ésta quedarían desaperci­
bidos infinidad de matices; además una metodología de trabajo
activa e inuestigatiua retrasaría mucho el desarrollo de los temas.
Por tanto yo veo esta dificultad: que me encantaría encontrar
otro camino, pero no veo una cosa viable. El intento nuevo que
bemos becbo este curso en tercero de materiales, quizá ese mis­
mo intento sepodría hacer en COU;pero dime tú a mí de dón­
de sacas tiempo para esto". (Profesorde Bachillerato,Filosofía,
en el ColegioR.M.).
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Por eso se concluye que para que una reflexión sea efectiva se
necesita aprender a reconocer y criticar nuestras creencias y asun­
ciones no puestas en discusión.

De este modo se ha supuesto que los profesores y profesoras
pueden mejorar su actuación docente cuando cambian sus teorías
prácticas. Detectados, por un proceso de autoconfrontación con su
práctica, los elementos deficientes en su teoría subjetiva, y hecha
explícita ésta, se tiende a adoptar una estrategia alternativa, que de­
berá ser aplicada y practicada hasta tanto se perciba/viva como una
opción más adecuada para reducir la complejidad de la clase. No
obstante, como hemos dicho, si éste cambio a nivel de creencias y
supuestos es una condición necesaria, no es suficiente.

Para que una reconstrucción cognitiva aboque a las acciones
congruentes debe centrarse en las "teorías en uso", explicitando
conscientemente el conocimiento "tácito" que está en la base de los
cursos de la acción. En muchos casos es mas fácil dirigirse a las "te­
orías declaradas" o argumentos que justifican lo que se hace o por
qué se hace. Pero suscribir nuevos modos o razones de hacer la

Sin entrar en la discrepancia/congruencia entre "teorías declara­
das" o suscritas y "teorías en uso", por recurrir a una distinción ya clá­
sica, el "curriculum pretendido" no siempre coincide con el "curricu­
lum en acción", por el propio carácter indeterminado y abierto de la
práctica. Desde una posición constructivista, heredera de un racio­
nalismo moral ("la práctica se deriva directamente de las creencias de
los profesores"), pero ampliamente aceptada, se entiende que

"elfracaso debacer mejoras reales en lapráctica ha derivado del
fracaso de reconceptualizar nuestras teorías de sentido común so­
bre la enseñariza JI el aprendizaje, construidas inconscientemen­
te". (Brause y Mayher, 1991: 6).

"Personalmente en mi trabajo, antes de comenzar un curso, ha­
go elproposito de habla¡"menos (explica¡"menos) JI que las alum­
nas descubran por sí mismas ciertos aspectos de la asignatura,
pero lafalta de concrección en la metodología, tiempo real..., ha­
ce que se quede en una buena intención ". (Profesora de Bachi­
llerato, Matemáticas).'

acción docente, pero al final-afirma- se queda sólo en "buenas in­
tenciones". ¿Por qué las nuevas visiones e imágenes de la práctica
son acomodadas/subsumidas en los modos tradicionales de hacer?
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1ª Pensar en una situación del centro escolar en que trabaje,
que se ha encontrado (en una sesión de evaluación, en la Memoria
final, etc.) que no funciona como debía, y sobre la que parece exis­
tir un cierto consenso, pero que aún no ha dado lugar a una recons­
trucción de la práctica. Reflexionar, a la luz de este capítulo, sobré
lo siguiente: .

\.,

8.6. ORIENTACIONES DIDACTICAS

práctica no garantiza, excepto que se mantenga un racionalismo
moral extremo, la consistencia de la acción correspondiente. Por
eso 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 analogía con la relación entre pensamiento y acción moral'
parece ya asentado que el cambio en el juicio y razonamiento mo­
ral, siendo un elemento necesario para la acción, no es suficiente,
implicando otros factores, principalmente la situación. No siempre
las personas que dan juicios o razonamientos mejores ante un pro­
blema moral actúan coherentemente con tales juicios. La indeter­
minación de la situación 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 adquisición 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/sensación de seguridad / continui­
dad que aporta al grupo. Muchas veces, cuando se vuelve a la rutina
de la práctica diaria en el aula/centro, las mejores ideas se quedan sin
poder tomar vida efectiva. Por eso no basta con intemalizar nuevos
significados de lo que debe ser la acción escolar, sino se reestructurar
los espacios y tiempos para que propicien las acciones coherentes
con los principios. La reconstrucción, a la larga, tiene que serlo de la
propia cultura profesional de la enseñanza (Bolívar, 1993), entrar en
los contextos laborales y organizativos del profesor. Hemos resaltado
el carácter colegiado que, como autorevisión institucional, debe te­
ner la reconstrucción del pensamiento y la acción, por encima del
meramente individual.
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3ª Delimitar un ámbito específico en el área / materia en que
trabaje que ha detectado repetidamente susceptible de reconstruir
para una mejora. Realizar, si es posible en discusión por pares de
colegas, el siguiente proceso:

(a) Clarificarlo suficientemente, tener conciencia de su relevan­
cia, así como de las dimensiones principales que incluye.

(b) Poner de manifiesto el grado de motivación para resolverlo,
así como las destrezas, habilidades, recursos o apoyos para
empezar a trabajarlo.

(c) Hacer una lista de conjunto de tareas, debidamente secuen­
ciadas, a poner en marcha para comenzar a solucionarlo.

(d) Posibilidades y líneas de trabajo para compartir con otros
colegas acciones comunes que mediante un apoyo mutuo
puedan contribuir a no quedar a mitad del camino.

2ª A veces es más fácil 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 cómo 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 cómo debía ser el trabajo con los alumnos / centro.

(b) Poner en común en pequeño grupo cada historia, consen­
suando algunas imágenes comunes.

(c) Señalar los pasos que habría que dar de la situación actual a
la imaginada. Obstáculos y fuerzas que impiden el tránsito.
Modo de afrontarlas.

(a) Qué fuerzas (humanas, organizativas u otras) impiden el
cambio. Fuerzas que favorecen el cambio.

(b) Qué cinco acciones prioritarias habría que hacer para impli­
car al centro en la dirección sentida como deseable.

(c) Diseñar planes posibles del curso de acciones que se debían
realizar para embarcar a los compañeros en un proceso de
mejora.
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