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I-Origen y problema de la investigacion

[. 1 Conveniencia de la investigacion

Nuestra investigacion se sitla en el ambito detengcion Inicial del Profesorado, en
concreto, en torno a las Practicas de EscolaresirtEresa comprobar como estas practicas
de campo contribuyen a la construccién del conasiioi profesional de los alumnos en
formacion.

La ensefianza como funcion del profesor, le coreviaréste en un mediador del
desarrollo curricular, que representa a su vemdgor via para su desarrollo profesional
Marcelo (1993). Lo cual, por una parte requiere lgs profesores posean un conocimiento
comprensivo y en profundidad del contenido, la calzal de representacion y manipulacion
de ese contenido en actividades de ensefianza,sirezies para gestionar procesos que
conduzcan al aprendizaje activo de los estudid@tiesen 1987), y por otra, requiere que el
profesor sea un profesional reflexivo, capaz dexefhar sobre su propia practica, de
contrastar sus conocimientos y teorias con lad@&dlisiempre singular, sobre la que al actuar
toma decisiones. A su vez, este proceder en elvglea los origenes, propositos y
consecuencias de su trabajo le hace protagonistesirrollo de su conocimiento practico.

Los estudiantes llegan a los programas de forma&oidideas y concepciones sobre la
ensefianza. En los cursos de formacion se les ofragevos elementos de reflexién que
contribuyen a dar forma a esas primeras ideaspiaasicas constituyen su primer contacto
con la realidad escolar como profesores y una opaldad para seguir aprendiendo.

Uno de los problemas que se encuentran en la fasmde profesores es la dificultad
gue muestran los estudiantes para salvar el vatrila teoria y la practica. Como profesores
de una Escuela de Formacion de Profesores, nossateonocer los procesos que se generan
en esta interaccion teoria - practica, con el énagiudar a los estudiantes a superar esta
dificultad, a que logren formular razonamientos cpcds en los que apoyar sus

comportamientos en el aula. Por ello, nos intet@sdién conocer qué tipo de metodologia



puede ser utilizada para promover en los estudidngégorocesos reflexivos que le capaciten
para la practica profesional.

En opinion de Marcelo (1987), es necesario quermaen los estudios en los que se
analice como los profesores con o sin experieragante, llevan a cabo actividades practicas
docentes, como son la planificacion y la ensefiareeactiva; como el ejercicio profesional
incide en los profesores y de que forma se va adqdp el conocimiento practico que
contribuye a facilitar la tarea docente. Asi mism®,necesario conocer mas acerca de la
naturaleza de la reflexion en la ensefianza, derddl® de la practica reflexiva y de la
experiencia de los estudiantes (Houston y CIif§Q)9Es por ello, que debe de continuar la
investigacion que examine la implementacion defexion y de los niveles en que esta

reflexion tiene lugar, en los programas de formacfedman et al. 1989)

|. 2 Supuestos Basicos

Bajo este epigrafe enunciamos los supuestos caratepue nos sirven de guiay de

marco de referencia en este trabajo.

1) Importancia de la Practica Reflexiva en la Farnidrade Profesores

El profesor, es un profesional de una instituciae §a de atender las demandas
formativas de una sociedad, siempre en constaoteadn en sus valores y su cultura. Debe
responder a esta demanda desde los particularestmasocio-culturales en los que trabaja 'y

desde la ensefianza en un aula que es escenarittiges dimensiones y que se caracteriza
por la singularidad, impredictibilidad e inmee@&ate respuesta que exige del profesor. Ello
hace imposible preparar a los futuros profesorea pmdas las situaciones que puedan
encontrar durante el desarrollo de su carrera giarfal (Korthagen, 1985) y por tanto, hace
necesario capacitar al profesor para que sea cdgazresponder reflexiva, critica y
eficazmente a las demandas que le plantea laddveativa y especificamente el proceso de

ensefianza-aprendizaje (Medina 1990).

2) El alumno en formacion es protagonista de seraizaje

Los estudiantes poseen ciertas creencias y teoniisitas acerca de la ensefianza y

de la realidad educativa, adquiridas en su expgaeromo alumno en las instituciones



formativas, que le sirven de referencia para dgnifstado a sus experiencias profesionales.
Estas concepciones se modifican y evolucionananéglia interaccion y los intercambios
con el contexto escolar, modelando asi su conontmigrofesional. El profesor, expresa
Clark (1986), es un "constructivista”, un sujetie ga sentido a la realidad que le rodea, que
continuamente construye, elabora y comprueba sanvitel mundo.

Entendemos que las Practicas de Escolares, cortccpsde campo, proporcionan a
los alumnos elementos para la reflexion que lebildan reconceptualizar y desarrollar sus
propias teorias y encontrar nuevas perspectivasfléeion. En estas teorias fundamentara
sus intenciones de accion, a través de las cuatespietara, diagnosticara y tomara sus
decisiones.

Fundamentdndonos en las teorias cognitivas soprecelsamiento de la informacion,
gue sostienen que los esquemas de razonamienterpoedlificarse para ser cada vez mas
complejos y abstractos (Mahoney M.J.,1974; LindayNorman D., 1983), entendemos que
un acercamiento reflexivo a la ensefianza ademasodibuir a la formacion del
conocimiento profesional hace posible modificar ésgjuemas de razonamiento de los
alumnos en su capacidad de reflexion. "La ensefiafieaiva debe de ser, ademas algo tan
sustantivo que no soélo se pretendan resultadod@pmazo, sino que se transformen en una
forma de ser y de entender la ensefianza, en alg@itoal al profesor y a la institucion

educativa en su conjunto” ( Vicente de, 1995 ,65)

3) El estudio de caso es una estrategia aprop&adaryestigar la capacidad reflexiva

El estudio de caso se entiende como un métodowestigacion que permite un
estudio holistico y significativo de un acontecinteeo fenémeno contemporaneo dentro del
contexto real que se produce; en el que es di§talblecer los limites entre el fendmeno y el
contexto; y que requiere el uso de multiples fuedevidencia (Ying ,1989).

El ser un examen en profundidad de una unidadtddie enmarcada en un contexto
y con un caracter dindmico, consideramos que caewviestudio de caso en una estrategia
adecuada para comprobar coOmo pensamiento y coritégtaccionan, qué intercambios se
producen entre ambas dimensiones durante lasiddsacte Ensefianza. Ademas, segun
opinion de Marcelo (1991), el uso de esta metodalogor su propia dinamica de

investigacion introduce a los alumnos en practiddasaccion como protagonistas que son del



caso.

En este sentido Clark (1986), manifiesta que wntms efectos colaterales de hacer
investigacion sobre el pensamiento de los proésstia sido el descubrimiento y la
elaboracion de técnicas y procedimientos para pvemia reflexion y el analisis por los

profesores de su propio pensamiento y conducta.

I. 3. Objetivos de investigacion

De acuerdo con nuestro proposito, nos hemos pldnteomo objetivos de esta

investigacion:

1) Comprobar la influencia que tienen las PractitsaEnsefianza sobre la formacion
del conocimiento practico de los estudiantes.

Conocer como estas influyen en la formacion deesgs interpretativos y operativos
sobre la ens@nza y como los presupuestos teoricos y el conenimigenerado desde la

experiencia, se integran y relacionan en la coosithn de estos esquemas.

2) Comprobar, en el marco de los estudios de epsbjnfluencia tiene el uso de
estrategias de indagacion como generadoras densarpeento reflexivo y una actitud critica
en los estudiantes en relacion a :

- aspectos institucionales de la ersea

- aspectos curriculares de la erseza.

A lavez que, conocer la complejidad de los prosesflexivos que se promueven en

los alumnos en Préacticas.



CAPITULO Il Contexto teodrico y de investigacion Formadaiémprofesores

I1-Contexto tedrico y de investigacion

II. 1 Formacion de profesores

Como todo trabajo de investigacion ha de sustentarsinos ejes conceptuales y en
las investigaciones precedentes, en nuestro estoditundamentamos en la Formacién del
Profesorado como marco general, en el ambito &eraacion Inicial del Profesorado, en
concreto, en las Practicas Escolares como compmuenesta formacion y en la reflexion

como objetivo y contenido del proceso formativo.

Il. 1-a) Concepto v principios de la formacién deprofesor

Partimos de la idea de que la funcion prioritagbptofesor es la ensefianza, lo cual
supone admitir que "la formacion del profesado isting en ensefiar a los alumnos de los
programas formativos cémo deben aprender a ens@filial, 1990,36) y entender que la
Formacion del Profesorado es una dimension deslafi@mza que tiene como proposito la
formacion profesional de profesores; "la ensefigmagesionalizadora para la ensefianza"
(Rodriguez Dieguez 1980, 38)

Como ensefianza profesionalizadora, tiene unadedaracteristicas que la definen

(Ferry, 1991):

a-Es una formacion doble en cuanto hace referemaantenidos de naturaleza
académica y pedagogica.

b-Es una formacién de indole profesional, que nedpuolvidar las necesidades
sociales a las que intenta dar solucion.

c-Constituye una formacion de formadores puestdegioemacion de estos individuos
como profesores va a tener una fuerte influenadaksegun el modelo educativo que puedan
difundir.

Como ensefianza intencional, toda propuesta forandgiMprofesorado se fundamenta
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en un concepto acerca de la formacion del profdsoyaunos principios en los que
fundamentar los programas formativos. Esta conadipacion y estos principios se generan
desde las estructuras de racionalidad curricuder,téorias y modelos de investigacion
didactica y las teorias sobre la escuela y su @aeidn, que proponen diferentes
concepciones respecto de la teoria y practicaueicalum, la ensefianza, la escuela, el
profesor, o el conocimiento. Estas concepcionegsenatizadas, desarrolladas o alteradas
por las propias practicas curriculares, escoladesgnseianza, de forma que se establece una
influencia reciproca entre teorias y practicascepniones y acciones (Marcelo, 1994)

Este mismo autor, define el concepto de formacepbfesorado como un proceso
sistematico y organizado mediante el cual los s en formacidén o en ejercicio se
implican, individual y colectivamente, en un pracdsrmativo que, de forma critica y
reflexiva, propicia la adquisicién de conocimientiestrezas y disposiciones que contribuyan
al desarrollo de su competencia profesional, y ymmogipios en los que fundamentar los
programas formativos:

Principios  -Proceso continuo

-Integracion de los contenidos académicos y disc@s y la
formacion pedagdgica

-Integracion teoria-préactica

-Isomorfismo entre formacion del profesor y la exttién que ha

de desarrollar

-Formacion del profesorado como un proceso sodatdmico

-Individualizacion

-Supervision

-Indagacién-reflexion

Tanto el concepto de formacion de profesoradmodos principios en los que esta se
fundamenta enunciados por Marcelo (1994), los amasicomo nuestros en este estudio.

Su integracion en un contexto social determinagloun sistema educativo al que ha
de servir, hace entender la Formacién del Profdsaztamo un continuo a través del cual el

profesor ha de pasar por diversas alternativasueation que le van capacitando para
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responder profesionalmente a los cambios de ladaut en el que estad inmerso. "De ahi, que
la formacién del profesorado, resultado de la ateidn de teorias, modelos, principios
extraidos de investigaciones experimentales ysemlacedentes de la practica, constituya un
proceso continuo por medio del cual el un sujeterage a ensefiar " ( Villar, 1990, 47)

Dentro de este continuo formativo, Feiman (19&®ntifica cuatro fases claramente
diferenciadas:

a) Fase de preentrenamiento: Hace referenciarliasncias que el futuro profesor
ha tenido como alumno y que considera que tienanedtraordinaria influencia, hasta el
punto que algunos investigadores argumentan gpeefaaracion formal que reciben los
profesores de manera institucional no es suficigae eliminar el impacto de estas
experiencias escolares

b) Fase de preservicio: Es la etapa en la que tatofyprofesor se le prepara
institucionalmente y en centros especificos emlesadquiere conocimientos pedagogicos
tedricos y realiza practicas de ensefianza.

c) Fase de induccion: Es la fase de iniciacioel @prender a ensefiar en los primeros
afos de ejercicio profesional, en los cuales apreleda practica.

d) Fase de servicio: Se da a lo largo de su viol@gional e incluye las actividades que
propiciadas institucionalmente o por iniciativdakepropios profesores tienen como finalidad

el desarrollo profesional y el perfeccionamientdadensefianza.

Desde esta perspectiva, entendemos la Formaciérallmomo un periodo de
formacion necesariamente corto, no autosuficiertenyun caracter condicionante para la
preparacion posterior del profesional, destinagwoxeer a los futuros profesores de los

recursos necesarios para desarrollar la funcida desefianza (Montero,1987).

Il. 1-b) Orientaciones conceptuales en la formaciédel profesor

Tomamos el término "orientaciones conceptuale§eiman (1990) para referirnos a
las estructuras de racionalidad en las que s#afnantan las distintas propuestas de

Formacion del Profesorado, y que este autor define un conjunto de ideas acerca de las
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metas de la Formacion del Profesorado y de losasgafira conseguirlas. Idealmente, una
orientacion conceptual incluye una orientacionaderisefianza y el aprendizaje y una teoria
acerca del aprender a ensefar.

Un concepto similar, bajo términos distintos, empartido por otros autores, como:
Zeichner (1983) "Paradigmas de formacion del porBeto”, Liston y Zeichner (1991)
"Tradiciones de formaciéon”, Pérez Gémez (1992) spectivas en la formacion del
profesorado”.

Asi mismo, entendemos con Feiman (1990) que caelatacion destaca diferentes
aspectos que deben considerarse pero que ninguwta oin marco completo para guiar el
desarrollo de un programa formativo y que es dlifiaisificar los programas formativos en
términos de una simple orientacion, por lo que reecomsiderado que una breve revision de
las orientaciones conceptuales mas representaidgass Util para clarificar nuestro trabajo.

En un intento de sistematizacion, distintos astgréajo diferentes criterios, han
elaborado clasificaciones de las diversas propgigstaativas, sobre la base de las estructuras
de racionalidad en las que estas propuestas samamian. Por ejemplo, Ferry (1991),

identifica cuatro enfoques: Funcionalista, CieatifiTecnolégico y Situacional.

La amplia documentacion en la que fundamenta sudies Marcelo (1994), nos ha
llevado a seguir en nuestra revision la clasifi@a@laborada por este autor, que identifica
cuatro orientaciones conceptuales: Orientacion éwcech, Tecnoldgica, Personalista,
Practica, Social-Reconstruccionista.

1) Orientacion académica

Entiende el profesor como un especialista en umarias disciplinas cientificas.
Concibe la formacion del profesorado como un proakstransmision de conocimientos
cientificos con la finalidad que el profesor temgadominio del contenido, en sus aspectos
sustantivo y sintactico, de las disciplinas emjlas es especialista.

Dentro de esta orientacion, cada vez toma masdu@idea de que el conocimiento
gue tiene el profesor del contenido cientifico Baer un conocimiento comprensivo y que,

junto a este conocimiento de las disciplinasr@igsor ha de tener un conocimiento de como
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ensefarlas. Bajo esta idea, la formacion del ppodel® busca que el profesor, ademas de ser
un experto conocedor de las disciplinas de la quespecialista, sea capaz de transformar el
conocimiento cientifico en conocimiento de comoeéaslo.

2) Orientacion tecnolégica

Entiende la ensefianza como una ciencia aplicatlprgf@sor como un técnico que
domina el conocimiento y las destrezas necesaaiasl@ ensefianza, siendo estas destrezas
derivadas de la investigacion proceso-productod®esta orientacion aprender a ensefar
implica la adquisicion de principios y practicasidgdas de los estudios cientificos sobre la
ensefianza. La competencia se define en términastdacion (Feiman, 1990).

Si bien el concepto de competencia se define emiriés de actuacion
"comportamientos docentes observables " ( Vill&BGLY este término se ha utilizado bajo
distintas acepciones. Marcelo (1989), en un ampfitudio acerca de ambito de las
competencias, identifica tres tipos de competendasentes: a) competencias de
conocimiento, relativas a especificos conocimieptbabilidades intelectuales (dominio de la
materia que se ha de ensefiar, estrategias didgaaica), b) competencias de actuacion,
referentes a la actividad docente durante la engefateractiva, (formulacion de preguntas,
gestion de clase, etc. ) y ¢) competencias deecoesicias, que se refieren a las relaciones
entre la conducta docente y el rendimiento dellosos.

Una de las propuestas formativas mas represergativelos programas basados en el
desarrollo de competencias mediante médulos irgtmales. (Villar 1980, Marcelo 1982).

Una critica muy generalizada a esta orientacidelescha por Popkewitz (1990), que
considera que a pesar de que bajo esta orientaedfprmacion del profesorado se
circunscribe a la adquisicion de contenidos y éeas fragmentarias y de caracter normativo,
en menoscabo de la formacion propiamente intelecyupara resolver situaciones bien
definidas, recurrentes y generalizables y no malver situaciones problematicas ligadas al
contexto, la utilizacibon de médulos para el aprea@ son una valiosa e importante
contribucion a la formacion de ensefantes.

El cuestionamiento de las investigaciones procesdygto, el interaccionismo

simbalico, los estudios de la psicologia cognititdgroducen nuevas ideas sobre la

10
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interaccion en el aula, la adquisicion del conoeito y el procesamiento de la informacion
por parte de los profesores, promueven una nuewveeptualizacion del profesor que da
origen a un cambio dentro de esta orientacion tégiua.

Bajo esta nueva orientacion lo importante no edagiprofesores posean destrezas o
competencias, sino que sean sujetos intelectuatncapicitados para seleccionar y decidir
cual es la destreza mas apropiada para cada éinyasto es, que el profesor posea la
destreza de tomar decisiones. Como ejemplos massesgativos de aplicacion de los
principios de esta orientacion se pueden destasarbgramas: Reflective Inquiry Teacher
Education, que pretende desarrollar en los prodssdestrezas técnicas de observacion
sistemética de las clases, autoevaluacion de [@gpemsefianza, mediante elaboracion de
diarios 0 ensefianza simulada y el programa PROTEAIeBarrollado por Ross, busca
desarrollar la reflexion de los profesores en faidraa través del andlisis de los resultados de
investigacion sobre la ensefianza:"Los profesoréssracion deben conocer los limites del
uso apropiado de la investigacion sobre ensefifinaa.ela conducta docente mas importante
es la flexibilidad y el juicio necesario para selenar la estrategia apropiada para un objetivo
concreto y con unos alumnos"

3) Orientacion personalista

En esta orientacidn se destaca el caracter pedmlaénsenanza, en el sentido de que
cada sujeto desarrolla sus estrategias peculiar@grdximacion y percepcion del fenémeno
educativo. El objetivo de la formacion del profestn es la formacion personal del profesor.
El profesor eficaz "es un ser humano unico quegranalido a hacer uso de si mismo
eficazmente, y a llevar a cabo sus propios prop®yitos de la sociedad en la educacion de
otras personas" (Combs 1979, 31).

Lo importante de la formacién es el auto-descuierito personal y el tomar
conciencia de si mismo. Aprender a ensefiar seragastomo un proceso de aprender a
comprender y emplear el si-mismo de forma eficamign 1990).

Es fundamental el descubrimiento del modo persdaa¢nsefiar. No se trata de
ensefiar el método més eficaz, sino el método nez e funcion de las caracteristicas de

cada profesor en formacion. Los supuestos teddeassta orientacion, para concretarse en

11
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una propuesta formativa necesitan de un curricaluet que los conocimientos tedricos estén
necesariamente conectados con la practica, y euesljuegan un importante papel las
caracteristicas personales de los profesoresmadodn y las relaciones interpersonales que
se establezcan entre estos y sus formadores.

A pesar de que esta orientacion se introdujo @ipivs de la década de los setenta, ha
tenido poca repercusion, y son escasos los pregrae formacion desarrollados. Uno de
ellos es el desarrollado por Fuller (1975), fundatawgo en la evolucion de las preocupaciones
de los profesores en formacion. Para esta autsgyreocupaciones de los profesores en
formacion evolucionan segun una secuencia quecsa [or una preocupacion en si mismos,
para pasar a centrar sus preocupaciones en logslosétie ensefianza y en los alumnos.
Mediante técnicas como autoinformes, auto obseixaeic., se recoge la informacion
necesaria para responder a sus preocupacionesdargia evolucionar hacia etapas
superiores de preocupaciones.

4) Orientacién practica

Concibe la ensefianza como una actividad complegseg desarrolla en escenarios
singulares, claramente determinada por el contexo,resultados siempre en gran parte
imprevisibles y cargada de conflictos de valors pmfesores funcionan en situaciones unicas
y su trabajo es incierto y ambiguo (Pérez Gome2)199

El modelo de aprendizaje en la formacion del pmfedo es el aprendizaje por la
experiencia. A partir de esta vision de la ensediage muestra que aprender a ensefiar se
produce mediante una combinacion de experienacestds e interacciones con compafierosy
mentores acerca de situaciones problematicasvAdmde estas experiencias, se inicia a los
principiantes en una comunidad de practicos y emugldo de la practica (Feiman 1990).

Estas experiencias ocurren en un contexto spsi@iplogico, fisico, y les suceden a
individuos o grupos de individuos que poseentestiras conceptuales” a traves de las cuales
dan sentido a las experiencias. No se aprende, paesefiar de forma mecanica rutinaria y
predecible. En este sentido, Eisner (1988,15) afifique lo que experimentamos esta
determinado por el lenguaje tedrico a través dall icos socializamos profesionalmente”.

Llega a darse un valor mitico a la experiencia ctusate de conocimiento sobre la
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ensefianza y el aprender a ensefar: "Se asumegiuet@mpo de practica es mejor que
ninguno, y que cuanto mas tiempo se dedique axjsriencias practicas, mejor sera"
(Zeichner 1980, 45).

Frente a esta creencia, es imprescindible plamtegrs no es suficiente insistir en la
necesidad de la experiencia, sino también, enlildackde la experiencia, es decir, el efecto
gue dicha experiencia tenga en experiencias posgsrien su capacidad de transferencia para
posteriores aprendizajes.

Dentro de esta orientacion se diferencian claraendas enfoques: Tradicional de
Oficio y Reflexivo sobre la Préactica .

Bajo el primer enfoque, Tradicional de Oficio, f@macioén del profesorado se
convierte en el proceso de aprendizaje del ofiei@nseianza, que basicamente se realiza
mediante un proceso de ensayo Yy error por partesderofesores en formacion. Se da una
separacion clara entre la teoria y la practicandef@anza; las practicas se configuran como
elemento fundamental para adquirir el oficio defgsor (Villar 1990).

Las practicas se conciben como un proceso medehrtigal el maestro ensefa al
profesor en formacién destrezas, actitudes, enitleéi, su propio estilo docente, el cual es
asimilado por los estudiantes mediante la obsaymata imitacion y la practica dirigida.

A esta orientacion no soélo se le critica la sepéraentre teoria y practica sino
también que favorece un aprendizaje pasivo dekpaofen formacion, que le ofrece un
reducido numero de modelos de ensefianza y queye @pla idea de que cualquier docente
sabe ensefiar sin ninguna preparacion especifica .

El segundo enfoque, Reflexivo sobre la Practiaanada imagen del profesor como
un sujeto reflexivo y que resuelve problemas, isagen de profesor es la de un profesional
flexible, abierto al cambio, capaz de analizar sse@anza, critico consigo mismo, con un
amplio dominio de destrezas cognitivas y relaciesia{fMarcelo 1994, 201).

Entiende la practica como el espacio curriculageisgmente disefiado para aprender a
construir el pensamiento practico del profesor aias sus dimensiones, quedando asi
integradas teoria y practica (Pérez Gomez 1988).

Los origenes de este enfoque se pueden enconDamnezy, quien hacia referencia a la
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ensefanza reflexiva como aquella en la que se d@abo un examen activo, persistente y
cuidadoso de toda creencia a supuesta forma deiouirato a la luz de los fundamentos que
la sostienen y las conclusiones a las que tiendeddlb 1989, 46).

Uno de los autores que mas ha influido en la difudiel concepto de reflexion en el
ambito de la formacion del profesorado, ha sid@8¢h983) quien ha propuesto el concepto
de "reflexién en la accién”, mediante el cual lodcticos (categoria en la que quedan
incluidos los profesores) aprenden a partir delisin& interpretacion de su propia actividad
docente.

Es este enfoque, como propuesta formativa tiendi@ngpercusion, tanto en lo que
respecta a la investigacion como a la conceptwadimaen la formacion del profesorado.

Dentro de esta linea, Tom (1985), recoge divergasgpuestas que asumen como
fundamento el concepto de reflexion, aunque preseentre ellas algunas diferencias
matizables. Propuestas como por ejemplo: "Pracéfiexivo” (Cruickhank y Applegate,
Zechner, Shon), "Investigador en la accién” (Gddaumsky), "Indagador clinico” (Smyth'y
Clark), "Diseniador"(Yinger), etc.

Bajo esta perspectiva se han da#o algunos programas de formacion como:

El de la Universidad de Maryland (McCaleb,Borkoerds, 1992), que parte de laidea
gue la reflexion debe de partir de la promociértifzacion del conocimiento base que
provenga de la investigacion. El pensamiento oritpropio de un profesor reflexivo, se
fundamenta en un proceso de comprensiéon de losembmnentos del aula y en el desarrollo
de un lenguaje acerca de la erseza y el aprendizaje que se logra a través deamen
critico y de los estudios de investigacion empsiconsidera que los estudiantes llegan con
un vocabulario y unos conocimientos adquiridosiemxeriencia con la escuela, que les
puede dificultar, e incluso impedir un lenguaje mséfisticado y un pensamiento mas
reflexivo y critico.

El programa de la Universidad de Michigan (Putna@rant, 1992), entiende que la
enseanza reflexiva implica la comprension de la reladi€oria-practica. Los estudiantes
desarrollan perspectivas tedricas a través deuls®s y experiencia practica mediante las

practicas de campo, entendiendo que no es de B@pasiada como ambas contribuyen a que
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los alumnos lleguen a comprender la dinamica dasa anzay el aprendizaje. Reconoce la

influencia que tiene la ensanza recibida en la_rez, por lo que los formadores permiten a los
estudiantes que piensen qué es lo que saben dedecanseanza para que se cuestionen el

porqué han llegado a pensar de esa manera, codanfiento de para unas decisiones flexivas
en la practica de la ensnza.

5) Orientacidn social-reconstruccionista

Guarda una estrecha relacion con la perspectiexire y conceptualmente, mantiene
una relacion directa con la teoria critica aplicabdeurriculum y la ensefianza

La reflexion es considerada como practica socialicar como analisis y
cuestionamiento de las practicas institucionalesleylas situaciones socio-politicas e
historicas (Carrera, 1996). "Una nocion de reflexan formacion del profesorado que sea ala
vez activa y militante, que introduzca en el disousobre la ensefianza y la escuela una
preocupacion por lo ético, personal y politico” ¢(8mL989, 3).

Desde este enfoque, la reflexién se caracterizayosir

-No es puro pensamiento, expresa una orientacida l@saccion y refiere la relacion
entre pensamiento y accidn en las situacionesritiaoen las que nos encontramos.

-No es una forma individualista de trabajo mergaho que presupone y prefigura
relaciones sociales

-No es independiente ni neutral de los valoresagesi expresa y sirve a intereses,
politicos, culturales y sociales particulares

-No es ni indiferente ni pasiva ante el orden dpciapropaga valores sociales
consensuados, si no que reproduce o transformedeticas ideoldgicas que estan en la base
del orden social

-Expresa nuestra capacidad para reconstruir la saaal, al participar en la
comunicacién, toma de decisiones y en la accidals@emmis, 1985-en Marcelo1994-)

Por lo que entiende que la formacion del profesmhadde desarrollar disposiciones
para el analisis del contexto social que rodeasgfocesos de ensefianza-aprendizaje y
fundamenta la formacién en procesos de investigaad@ion como desarrollo profesional y

compromiso politico-social con el cambio. El invgatlor en la accion, pretende transformar
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el presente para producir un futuro diferente (&emmis, 1988). Elliott (1990), argumenta
gue la investigacidn-accidén pone sus esperanzaasaciencia politico-moral en la que se da
un compromiso con la transformacion de la realstamial y educativa. Supone una forma de
indagacién introspectiva y colaborativa de los ipg@ntes en situaciones sociales para
mejorar la racionalidad y la justicia de sus pcadien estas situaciones. Pretende una
formacion basada en la comunicacion, deliberatireflgxiva a través del trabajo con otros
profesionales, generalmente, a tradésun proceso de investigacion-accamiaborativa
(Carrera, 1993)

La investigacion- accion procura: (Perez Serrar8f)19

-Desarrollar estrategias y métodos para actuaordesf mas adecuada

-Descubrir espacios en los que fomentar el desasotial de la comunidad

-Facilitar la dindmica de trabajo adecuada pacatestitucion de grupos sociales

-Propiciar técnicas e instrumentos de andlisisdedlidad, asi como procedimientos
de analisis y recogida de datos (-propios de essumlialitativos-)

-Desarrollar todo el proceso de trabajo desdetiaage la investigacion cualitativa,
vinculando en el proceso, en un mismo tiempo: Vastigacion y la accion, la teoria y la
practica

-Apostar por una investigacion abierta, participtyvdemocratica, centrada en la
situaciones problematicas practicas, dirigida hiacmaejora de las situaciones, no sélo hacia
la descripcion y comprension de estas. La investigatiene un cardcter sustantivo, su
finalidad no es solo beneficiar a la comunidad éaodada Stenhouse (1987)

Su aplicacion en la practica formativa, citandadartacion de Kemmis y McTaggart
(1988), supone un proceso de cuatro fases:-1-Ré@fidricial de la situacion, desde la
perspectiva de la preocupacion tematica de unaafamitica y en una situacion diaria de
enseanza; -2-Planificacion del cambio en las practidas, relaciones sociales y en la
organizacién, propuesta del proyecto;-3-Puesta edictipa y observacion de su
funcionamiento y explicacion colectiva del cambleReflexion. Analisis, revision o
redifinicion del planteamiento inicial. Replanifa@én

Esta orientacion que ha tenido amplia repercusi@istintas propuestas de formacion
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permanente, ha tenido escasa incidencia en pr@sussicretas de formacion inicial.

Il. 1-c) Problematica en torno a la formacion inical

El hecho de asumir el principio de que la FormadéhProfesorado es un proceso
continuo alo largo de la carrera profesional,lle& considerar que la formacion inicial tiene
sentido en la medida que contribuya a capacitas &uturos profesionales de los elementos
necesarios para su consolidacion como tales.

Un primer problema que se plantea es la capacglaltienen las instituciones de
formacion inicial para cumplir el papel formatigae tienen encomendado.

Distintos estudios, como el de Butty Raymond Q)@®bre el significado que tiene la
formacion inicial en el desarrollo del conocimiepi@fesional que usan diariamente los
profesores en sus clases, concluyeron que la fa@manicial recibida por los profesores tenia
poca influencia y que soOlo habia aspectos partiesilde los programas que podian ser
considerados como significativos para algunos deplmfesores, o como el trabajo de
Zeichner y Gore (1990), que pone de manifiestdagiprogramas de formacion tienen poca
influencia en el desarrollo de su conocimientogs@fnal y en sus actuaciones profesionales,
llevan a poner en duda la capacidad formativa siektituciones de formacion inicial. Por
ejemplo, Marcelo (1994), tras definir funcionesibas que deben cumplir estas instituciones
"preparar para desempeiiar la profesion, ser agentambio o innovacién del sistema
educativo y controlar la certificaciéon o permisarg ejercer la profesion”, afiade que en
muchos casos parece ser que es solamente la fueioantrol la que desarrollan estas

instituciones.

Al tratar de analizar esta problematica hay dostoarees que centran el interés: a) la
capacidad que tienen las instituciones para fadoron profesional de los profesores y b) la
capacidad para la innovacion y cambio.

a) La primera cuestion parte de la idea de querenalizaje que posibilitan estas
instituciones es un aprendizaje contextualizada, Ipoque la transversalidad de los

conocimientos, la posibilidad de una transferegei@eralizada de lo que se aprende en un

17



CAPITULO Il Contexto teodrico y de investigacion Formadaiémprofesores

contexto a diferentes contextos es, cuando menestionable.

Schdn, (1 1992), habla de la crisis de confianzia gmeparacion de profesionales de
todo tipo, no solo de profesores, o que hace peqsa las instituciones de formacion
especificas, no sean capaces de proporcionar loepesitan los futuros profesionales. Existe
una total desconexién entre la idea de conocimianati@sional que prevalece en las escuelas,
y aguellas competencias profesionales que sexige a los practicos en el terreno de la
realidad.

Este problema reside fundamentalmente en dos aspect

El primero hace referencia a que, con mucha frezagios procesos formativos en la
formacion inicial de profesores se estructuran caomaya acumulacién yuxtapuesta de
aprendizajes que en muchas ocasiones ni siquégianlla consolidarse como aprendizajes
estables. Los aprendizajes se sitlan a un nivebajoyde abstraccion y generalizacion, por lo
gue, en general, no pasan de aprendizajes meroosiston lo que se hacen muy vulnerables
al olvido.

El segundo se refiere a la falta de referentestiobg en la ensefianza (ya sean
referentes de tipo experiencial directo, referenaipracticas vicarias,...), que hace que los
nuevos conocimientos tengan escasa integracidnto@gen los estudiantes (Zabalza 1996).
Estos referentes no s6lo han de ser abstractogesparienciales, referentes a algo real de
forma que sirvan de claves para relacionar un g¢omnento, una informacion a situaciones
reales. En este sentido, el aprendizaje en haaaion inicial no sélo ha de ser significativo
sino referencial. Para este autor, el aprendizaferencial puede contrarrestar la
descontextualizacién inherente a la formaciontnsitinalizada que forma en un lugar y en
una situacion distinta a aquella en la que se dbegercer el trabajo. Con estaidea, se refiere
a la "formaciéon como adaptaciéon”, entendiendo &ptation en dos niveles: El primero en el
sentido de que todo aprendizaje, sea cual seangenido, esta destinado a tener alguna forma
de aplicacion (directa o indirecta) al trabajo rdal segundo, en el sentido que todo
aprendizaje, sobre todo en sus componentes pragti® actuacion, supone la actuacion en
un contexto de condiciones especificas a las doe adaptarse dicha actuacion".

Considera que el practicum en la formacion inigakde favorecer de una manera
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especial la posibilidad de que los contenidos féifrna sean orientados hacia la aplicacion
contextualizada. No tanto por lo que el escena@oprcticas aporta como contexto

especifico y diferenciado en el que el sujeto eméxion debe adaptarse, diferente al que
profesionalmente ha de ejercer su trabajo, singuymota experiencia practica le puede

introducir en un estilo formativo en el que la aagad de adaptacion (como aprendizaje
genérico) constituye una forma de ver el trabdpmisma formacién en su conjunto.

Con una perspectiva similar, Liston y Zeichner (I9%en necesario desarrollar
durante la formacién inicial de los profesores emsefianza reflexiva, para lo cual la propia
educacion de los profesores debe ser tratada coradarma de indagacion o accion
estratégica, abierta a una continua revision icarit

b) La segunda cuestion es la capacidad de innavacde cambio que tienen las
instituciones. El alumno en formacioén tiene corsiudiante una experiencia, que ha hecho
gue desarrolle un conjunto de teorias, creendigsiestos y valores sobre la ensefianza, la
escuela... "conocimiento folclérico" (Pérez Gori@27). Este conocimiento vulgar que se
caracteriza por ser asistematico e implicito, yspigapoya en la imitacion, en las costumbres,
habitos y tradiciones de la profesién , esta tamtémente arraigado, que frente a él, la
formacion académica que les proporciona la inséituciniversitaria es efimera (Hoy y
Woolfolk, 1990; Pérez Gomez y Gimeno 1992). Comtseouencia, el futuro profesor queda
conectado con la tradicion profesional que va &eosar y a reproducir.

Si el pensamiento que prevalece es el pensanuigittico, experiencial, el adquirido
en la cultura escolar, entonces la formacion dafiegorado, tendra que, mediante procesos
tedricos y practicos y desde la cultura escoladifitar este conocimiento vulgar a traves
contrastes de opiniones e interpretaciones refxara desarrollar en el profesor en
formacion un pensamiento practico reconstruidcsgageflexivo y diversificado, de forma tal
gue el profesor no sea un reproductor del statossino un elemento de innovacién y mejora
de la tradicion profesional (Pérez Gomez 1997).

En este mismo sentido, Escudero (1992, 57) expyesa” la formacion bien
entendida, debe de estar preferentemente orieakadanbio, a activar reaprendizajes en los

sujetos y en su practica docente que ha de seisypparte, facilitadora de procesos de
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ensefianza y aprendizaje de los alumnos”

II. 1-d) El curriculum en la Formacion Inicial

La forma final que adopta un curriculum para lafacion inicial depende de una gran
variedad de factores, tanto sociales (desarradkdhico y su organizacion social, el momento
econdmico, el nivel cultural, desarrollo cientificdecnoldgico, politica educativa, valores,
etc.) como conceptuales (orientaciones predomiaareel ambito de la formacion en un
determinado momento), e incluso personales, tantpaote de quienes disefian el programa
formativo (modelo de profesor que se acepte, ygmo la perspectiva formativa que se
asuma) como por quienes intervienen directamenteledesarrollo de un programa.
Quedando asi incluidas concepciones sobre la emzfiacerca de lo que los profesores
aprendeny como lo aprenden y acerca del conodimiiplicado en la ensefianza y de como

ese conocimiento es adquirido de forma Optima @hkhad 1990).

En primer lugar haremos referencia a las metagglesejue se plantea la formacion
inicial, como primer componente curricular, y ergwedo lugar a los contenidos del
curriculum. En la tercera parte de este capitudwerhos referencia a las Practicas de

Ensefianza como otro componente curricular.

Il. 1-d. 1) Metas de la Formacion Inicial

En términos generales se admite que la finalidachdmirriculum formativo debe de
"dar la oportunidad a los futuros profesores deall@ efecto el papel que se ha pensado que
deben de desarrollar los maestros en la escueilér(¥990).

Marcelo (1994), hace una amplia revision de estudige analizan el curriculum en
diferentes paises, y observa que hay una tendancomsiderar la necesidad de que los
profesores en formacion adquieran conocimientossyrezas propiamente profesionales y
educativas: "las metas y finalidades en la formmagiicial incluyen tres dimensiones:
conocimientos, destrezas, habilidades o competepeaietitudes o disposiciones, entendidas

estas como tendencias a actuar de una determioraa €n un contexto particular”.
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Las diferencias entre las distintas propuestagaparal determinar los contenidos de
este conocimiento profesional, que segun este martay, en términos generales pueden
sintetizarse en: conocimientos del ambito del sgbenocimientos tedricos y conceptuales),
saber hacer, (esquemas practicos de ensefianzabeeporqué (justificacion de la practica).

Las distintas propuestas formativas, en funcidia gerspectiva que asumen, matizan
algun aspecto formativo como finalidad en la fondaicial. Asi por ejemplo, Joyce y Clift
(1984), destacan la preparaciéon que la formacidciaindebe de proporcionar para la
innovacion y el cambio: el propdésito de la formadidicial es preparar a los candidatos para:
a) El estudio del mundo, del si mismo, y del comento académico a lo largo de su carrera,
b) El estudio continuado de la ensefianza; c) Raatien esfuerzos de renovacion de la
escuela, incluyendo la creacion e implantacion rdevaciones; d) Enfrentarse a los
problemas genéricos de su lugar de trabajo, laeksgua clase. Bajo una perspectiva del
profesor como un profesional reflexivo, Rudduck9@p destaca que es responsabilidad de
los educadores de profesores ayudar a los alumraesarollar un compromiso para
comprender el mundo de la clase, adquirir alguniosipios basicos de investigacion que les
permitan alimentar su comprension y tener algurgemencia constructiva de lo que la
investigacion reflexiva puede producir cuando d¢isaga a los problemas diarios y dilemas de
ensefianza y aprendizaje en las escuelas. Con wm@epiva similar, Edmunson (1990)
resalta la contribucion de los programas al debapersonal de los alumnos. Entiende que la
formacion inicial debe contribuir a que los profesose formen como personas, comprendan
sus responsabilidades en el desarrollo de la esgaelquieren una actitud reflexiva acerca de

su enseflanza.

Il. 1-d.2) Contenidos del curriculum

Recientes trabajos como los de Grossman (1996ygdids (1992), se han centrado
en el estudio de los componentes del contenidarguigyen los curriculum de formacion
inicial. Marcelo (1994), tras hacer una ampliasen de distintos estudios, identifica cuatro
tipos de componentes: 1) Conocimiento Psicopedag®g) Conocimiento del Contexto, 3)

Conocimiento del Contenido, 4) Conocimiento Did&ctel Contenido.
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1) Conocimiento Psicopedagdgico

Engloba conocimientos relacionados con la ensefiahaprendizaje y los alumnos.
Incluye principios generales sobre ensefanzagged clase, conocimientos sobre técnicas
didacticas, estructura de lecciones, planificadéma ensefianza, evaluacién, influencia del
contexto en la ensefianza, etc. Asimismo quedanidtod conocimientos sobre teorias del
desarrollo humano, aspectos legales de la educachintoria de la educacion.

Con relacion a este tipo de conocimiento, sefaadeso (1991), que para que sea un
conocimiento utilizado por los profesores es nagesgue cumpla unas determinadas
condiciones:

Legitimidad practica: Que este conocimiento haga probado en diferentes contextos
de practica con la participacion de los profesores.

Compatibilidad: Grado en el que el conocimientadeuscomodarse a los contextos en
gue los ha de utilizar el profesor.

Complejidad: Distancia de los conceptos y teorgspecto a los esquemas de
pensamiento y accion de los profesores.

Accesibilidad y observabilidad: Grado en el quecanocimiento o propuesta esta
acompafnada de materiales y ejemplarizaciones panawgda ser aceptada y asumida por los
profesores.

Adaptabilidad: Capacidad intrinseca de un conocitoipara que pueda ser adaptado
por los profesores a los distintos contextos yucistancias.

Relevancia y utilidad: Esto es, que esté debidaerfentdamentado.

Caracter inspirador y motivador para los profesores

2) Conocimiento del contexto

Hace referencia al conocimiento relativo a " eladig a quién se ensefa”.

"El donde" es entendido como el conjunto de eleasdigicos, espaciales, temporales,
sociales y culturales que configuran el escenasola interaccion de las personas
(Bronfrenbrenner, 1987). La vida en el aula estétitoida por los sistemas culturales, fisicos,

sociales, historicos y personales que existen t@ndro como fuera de la clase (Yinger,
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1991) Incluye el conocimiento de la escuela, deuttura, del profesorado, y de las normas
de funcionamiento (Marcelo, 1994)

"A quién", hace referencia al conocimiento querefgsor ha de tener de sus alumnos,
de su procedencia, expectativas, estrategias dameento, niveles de rendimiento, etc., en
cuanto es el aprendizaje de los alumnos el queedads a la tarea del profesor. Los
profesores han de adaptar su conocimiento gerelaldateria a las condiciones particulares
de la escuela y de los alumnos que a ella asiseamh@rdt,1992).

Este tipo de conocimiento se adquiere en contactéos alumnos, en escuelas reales.
Las practicas de escolares son, pues, la formadegsiada para promover en los alumnos en

formacion este tipo de conocimientos.

3-4) Conocimiento del contenido y conocimiento dtad# del contenido

Uno de los problemas que actualmente se planteg@macion inicial del profesor
es la poca atencion que se ha prestado a la fadmade los alumnos en conocimientos
disciplinares, el olvido en los planes de estudieste aspecto formativo. "Un pedagogismo a
ultranza, dominante sélo en los ultimos veinte afaseparado artificialmente conocimiento
y accion pedagogica, desdefiando la dimension dekomiento de la materia y dando lugar a
lo que Shulman ha llamado el paradigma olvidadbuf®an, 1990).. Este olvido para Villar
(1988) se debe a que los estudios sobre el "peestonidel profesor”, desde sus
investigaciones iniciales sobre la toma de decgsionprocesamiento de la informacién en
profesores expertos y principiantes con un enfamreano al modelo proceso-producto,
pasaron al estudio del conocimiento practico pedsoon un enfoque mas cualitativo y
etnografico, focalizado en el estudio interno dergmnizacion del pensamiento del profesor
(imégenes, teorias implicitas, metaforas ) y slabmaturaleza reflexiva del conocimiento en
la accion . La tradicion psicopedagogica en su leédg de modelos universales, simples y
validos para cualquier contexto le hizo olvidaegtiudio de los contenidos que ensefian los
profesores.

Sin embargo, en los ultimos afios se ha dado unioaanbla investigacion en el

paradigma de pensamiento del profesor hacia trabajs comprometidos con los contenidos
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gue ensefian los profesores, sobre todo a pattis @studios Shulman sobre el conocimiento
gue tienen los profesores de la materia que engef@no transforman este conocimiento en
representaciones comprensibles para los escoMegsdlo, 1992)

3)Conocimiento del contenido

Se refiere al conocimiento que un profesor ha dertde la materia que ensefia.
Conocer algo, dice Buchmann (1984), nos permitefeart. Conocer un contenido en
profundidad significa estar mentalmente organizatien preparado para ensefiarlo .

Desde distintos estudios se ponen de manifiestda mediatizador de las disciplinas
en la enseflanza. La ensefanza se ve afectadanptuialeza del conocimiento mismo, por la
estructura y secuencialidad de la materia y pdiin@s que se manejan en ella, asi como por
el conocimiento que tienen los profesores de |&naatjue enseflan que afecta al " que y al
como" ensefian. La comprension de la materia gemenaodo de organizar y gestionar la
clase, mediatiza el pensamiento y la accion, taieas propdsitos y guia intuitivamente sus
acciones y tareas y esta implicada en sus valoreseyncias acerca de la ensefianza (Grant,
1991), pues cada materia tiene unas tradicioneegncias sobre la mejor manera de
ensefarlas y aprenderlas, presuposiciones a manplictas, que han sido asumidas a través
de la ensefianza recibida de los especialistaglqSky, 1991). También influye el nivel de
dominio que tengan los profesores de la materianmparten: los profesores que tienen buena
comprension de los conceptos, hacen una buenaizageim de los contenidos (Leinhardt,
1989), lo que influye en la capacidad de transfaiérmede los contenidos en representaciones
comprensibles a los alumnos (Shulman,1992), esochiecta al comportamiento con los
alumnos, como por ejemplo, los estudios de Carld&87) y Bolivar (1992) que
respectivamente, ponen de manifiesto que los pr#escon escasos conocimientos de la
materia preguntan en clase con mas frecuenciacpateolar a los alumnos y evitar sus
preguntas, y acuden con mas frecuencia al usdbdelde texto.

Estudios acerca del conocimiento del contenido tagreen los profesores Ball y
MacDiarmid (1990), Grossman, Wilson y Shulman ()98&nnedy (1990), han llevado a
identificar diferentes categorias de conocimierdedps que el conocimiento sustantivo y el

conocimiento sintactico son los mas representatizbsonocimiento sustantivo abarca el
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conocimiento del cuerpo tedrico y procedimentalmiedisciplina, e influye en la seleccion de
contenidos y en la perspectiva con la que estessefian; el conocimiento sintactico es el
conocimiento de los paradigmas de investigacigrgdecias y perspectivas y meétodos de
investigacion. Kennedy (1990) y Reynolds (1992)staeran que el conocimiento que han de
tener los profesores de la materia debe ademasaaterconocimiento de su estructura,
fundamentacién y relacion con otras disciplinascamo la filosofia sobre la que se asienta.

Actualmente hay una serie de interrogantes alieggpecto al conocimiento que han
de tener los profesores del contenido de las ratgue han de impartir y que afectan
directamente a la formacion inicial de los profespde los que Zabalza, (1996), recoge los
siguientes:

- ¢, Cuales son los contenidos disciplinares basgiige son necesarios para llevar a cabo
el ejercicio profesional?, ¢ Cudl es la extensitarpyofundidad deseables en lo que se refiere
a la formacion inicial?

- ¢, Qué orientacion se les debe dar a las disciiliwarporadas a la formacién? )Han
de tener una orientacion mas profesional o masiftie?

- ¢,Cudl es el nivel recomendable de especializaamdm curso de formacidon? ¢Es
preferible una formacion general o introducirlougra especializacién desde el principio?

Asi como una critica en relacion a la :

- Organizacion fragmentaria de los contenidos deiculum, de forma que no ofrece
una vision interdisciplinar del conocimiento. Framtacion que también se da entre los
contenidos disciplinares y psicopedagdégicos (Brizii201).

- Orientacién conceptual bajo la que se presem@aacimiento como algo ya dado y
objetivo, frente a una concepcion del conocimieesimo algo problematico, incierto, que se
va construyendo (Ginsburg y Clift 1990).

- Contradiccién entre los métodos que se utilizaa fa ensefianza de los contenidos y
entre los que se recomiendan para su ensefianza.

4) Conocimiento Didactico del Contenido

El profesor inevitablemente transforma el conter@dalgo ensefiable que tiene su

propia ldgica, estructura, y sentido para los alsnriEl conocimiento que ayuda a esta
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transformacion, es el "conocimiento didacticoatgltenido”. Representa una relacion entre
profesor, alumno, la materia que es objeto de emzafy el contexto, e integra cuatro
componentes: (Pavon, 1996)

1) Conocimiento de la comprensién del alumno yguddificultad que puede ofrecer
su aprendizaje.

2) Conocimiento de los materiales curriculares gioede ensefianza en relacion con
los contenidos y los alumnos.

3) Estrategias didacticas y procesos instructivos

4) Conocimientos de los propdésitos o fines desaeBanza de la materia, concepciones
sobre un determinado tema (ideas relevantesgprésitos. . . ).

Junto a estos, otros autores incluyen otros conmpes,ecomo el conocimiento de la
gestion de la clase (Shulman,1987), concepciorasres y creencias de lo que significa
ensefar una determinada materia a un determinaeloyréontexto (Gudmundsdottir 1990).

Bolivar (1996), a partir de una revision sobre tiwvs estudios, recoge como atributos
del conocimiento didactico:

- Se manifiesta en la capacidad de ensefar demwliés modos los contenidos de una
materia, sacando asi multiples posibilidades amumal curricular

- Genera un curriculum personal, que frecuentenegnite en contradiccion con el que
viene expresado en los libros de texto. Lo qulel@la considerar el libro de texto incompleto
y a completarlo, considerando que algunos aspestas mal planteados.

- Supone que los profesores tienen un modelo bilexiel contenido psicodidactico
gue determina su desarrollo curricular practico.

Este tipo de conocimiento de los profesores, exi@h a la formacion inicial, implica
gue se ha de potenciar la capacidad de los alummdsrmacion para transformar sus
conocimientos disciplinares en formas de conocitoigue sean apropiadas para la tarea
especifica de la ensefianza, lo cual requiere qai@mino en formacion:

- Adquiera conocimientos relativos a las disciginge ha de ensefiar, al contexto
educativo y psicopegagogicos sin especificaciérilinar. "La habilidad para transformar el

conocimiento de la materia requiere algo mas querecimiento sustantivo y sintactico de
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una disciplina; requiere al mismo tiempo conocirtoate los alumnos y del aprendizaje, del
curriculum y del contexto, de los fines y objetiv@squiere de un contenido especificamente
pedagogico. A partir de estos diferentes tiposah®cimiento y capacidades los profesores
trasladan su conocimiento de la materia en repi@senes instructivas” (Grossman, Wilson y
Shulman, 1989,32)

Trabajos como los de Zimper (1990), Kroll y BlatR93), han contribuido a poner de
manifiesto que en la formacion inicial es necesgmoveer a los alumnos de una
fundamentacién cientifica y metodoldgica que lesita sentar las bases del desarrollo de un
conocimiento profesional que les posibilite explipar qué realizan determinadas tareas, y
justificar la forma en que los hacen. Sin embang@roblema que reiteradamente aparece en
relacion a la formacion, es el unir el conocimiet#orico con los esquemas practicos de
accion.

- Tenga una experiencia docente en la que le essll@oeflexionar y deliberar: sobre
los contenidos de la materia, su interrelacion otras materias y otros componentes
curriculares; sobre el proceso de transformaciboatecimiento de una materia en materia
de ensefianza, (considerar otras perspectivassegpaeiones y tareas, adaptar la enseflanza
de la materia a los alumnos, teniendo en cuentacarecteristicas especificas: nivel

académico, cultura, etc. ); sobre la gestidon diake y sobre sus propias creencias personales.

Il. 1-e) Estrategias de ensefianza

Si bien hay un alto consenso en cuanto a la mitgidoque debe de ser utilizada en la
ensefianza con los alumnos en formacion que, easligenerales, ha de cumplir unas
determinadas caracteristicas: ( Revista Accion &ileg 1984, en Rodriguez J.M., 1995)

a) Ser activa e investigadora. Lo que supone uitaccritica ante el propio proceso
de aprendizaje, y una utilizacion de los proceso@destigacion para la adquisicion del
conocimiento.

b) Ser participativa: De forma que el futuro profastervenga activamente a nivel de
aula, de grupo pequefio y en la institucion eduaativ

c) Interdisciplinar: Partiendo de la idea de quedeprension de la realidad sélo
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puede lograrse desde la complementariedad destastas artes y ciencias.

d) Creativa: Que olvide la repeticion y la reproddn como forma de desarrollo del
conocimiento, y que por el contrario, active elorsamiento y los elementos creativos y
criticos de la mente humana.

No querriamos terminar este apartado sin hacererefa a la importancia que
distintos autores han reconocido que tienen padasrrollo de un curriculum formativo,
junto con las préacticas de campo, las practicdasasignaturas.

Aungue se reconoce el valor que tienen las pexctie campo para la formacién del
conocimiento profesional debido a que éste, estdtitoido, entre otros conocimientos
(relativos a areas curriculares, al proceso edumata la escuela como fenémeno social y
cultural) por un tipo de conocimiento que se refeeta practica, que se manifiesta y adquiere
en la practica (Shulman,1987 ), que no se puedguirlr mediante cursos formales de
metodologia, sino mediante experiencias en sitnasipracticas a traves de un entrenamiento
sistematico y de practica supervisada (Veenman8)198ambién se reconoce, que una
formacion del conocimiento profesional que descaaseen su totalidad en las practicas de
campo puede originar importantes lagunas en cadat@cionalidad en la que se fundamenta
la actuacion docente. Pues si bien, el conocimgmatfesional se construye dentro del propio
trabajo, fundamentalmente, viendo lo que hacerexpsrtos y trabajando con ellos durante
cierto tiempo, esta insistencia en lo practico agadovocando importantes lagunas en los
conocimientos basicos, que lleva a los estudianges diestros en esas actuaciones en las que
centran sus experiencias practicas, pero no emagereria (Fontan, 1997). En este mismo
sentido, Criado, Calonge y Lago (1995) expresanlagi@racticas de campo suelen ser el
unico o casi el unico sitio donde el alumno utiBzeconocimiento para analizar y responder a
las situaciones de clase. Pero ocurre, de formadppca, que desarrollar conceptos
prototipicos sobre situaciones de clase, adq@sipuestas rutinarias y descubrir formas de
usar el conocimiento, son aspectos que se demragl cuando en realidad, son elementos
indispensables que habria que potenciar en clates, de ir a las practicas, durante y después
de las mismas.

Refiriendose a las habilidades para la ensefianaa, (L987) considera que la
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formacion debe abarcar, tanto las destrezas técmomo reflexivas. La atencion que
actualmente se da a la formacion de las destreflazivas, en menoscabo de las destrezas
técnicas, lleva a Zeichner (1987) a puntualizaregia atencion que se da al desarrollo de
destrezas reflexivas no debe implicar que laseestrde tipo técnico carecen de importancia.
Por el contrario, se debe dar valor a la capaditatdca, no como fin en si misma, sino como
medio.

Se ofrecen escasas oportunidades para el doneniestrezas para la ensefianza,
tanto cognoscitivas como conductuales. Este donmmidica retroceder y avanzar desde la
aplicacion de habilidades a la comprension de gicddsubyacente, para asi desarrollar las
adecuadas destrezas para la ensefianza e intefganiday la practica (Veenman (1988)

Berliner (1988), destaca la conveniencia de cartdos centros de formacion con un
laboratorio en el que puedan llevarse a cabo datadas practicas, de forma que el contacto
con la realidad de la ensefianza sea para el asieidia contacto progresivo y en contextos
libres de tensién y de conflictos. Estos laboragréntre otras posibilidades que describe el
autor, pueden ofrecer:

- Situaciones en los que se puede aprender a wajésgos y simulaciones

- Posibilidad para la observacion y visitando de uaaedad de situaciones de
ensefanza, en las que se presentan distintos mquekser analizados por los estudiantes.

- Desarrollar protocolos sobre determinados cowsegidacticos o de aprendizaje,
bien sean relativos a principios relacionados eopréctica, con principios tedricos o con
normas y valores.

- Practicas de ciertas técnicas especiales, conggraplo hacer preguntas, refuerzo,
direccion y exploracion, etc. de forma que el asiig llegue a cierta automatizacioén en su
uso: "la automatizacion en las rutinas es una texiatica de los expertos".

- Experiencias de aprendizaje mediado en el queddesores expertos hablen con los
alumnos en practicas sobre todos los aspectos al@endizaje.

Zeichner (1987), para quien las experiencias lzssad el aula son un componente
necesario y Util en los programas de formaciéniahidel profesorado, encuentra en el

seminario una forma mediante la que se puede bairtal desarrollo de actitudes y destrezas
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gue componen los elementos constituyentes deléxidt.

Entiende que el seminario, aunque esta relacioc@ulas experiencias de aula de los
alumnos en formacion (de hecho se fundamenta es)eyl aunque los problemas y
preocupaciones de los estudiantes pueden setgrsdas en cuenta, radica su importancia en
gue estos problemas inmediatos se analicen cociGgela cuestiones mas amplias, que
transcienden a la de una clase determinada. Lartange no es tanto el tema que se trate, sino
la forma de tratar las cuestiones y de pensaras el

Identifica como elementos y temas para tratar esgosnarios:

1-Ayudar a los estudiantes a adoptar un enfoqtieacen el analisis de cuestiones
educativas o problemas del aula.

2-Ayudar a los alumnos a ver mas alla de los "pgnaaks” a los que circunscribe el
pensamiento convencional sobre la practica enlal au

3-Ayudar a los estudiantes a desarrollar un sedida historia de su propia clase en
particular y a estudiar las bases que subyacenradalaridades del aula y de la escuela.

4-Ayudar a los estudiantes a examinar sus propEssgiones y perjuicios, y la forma
en que estas afectan a la practica de la clase.

5-Ayudar a los estudiantes a examinar de form&aribs procesos de su propia
insercion social como profesores.

Bajo esta perspectiva, Fontan (1997), propone dado que la ensefianza de las
teorias y los esquemas interpretativos de la engaf@rresponden a la Didactica General y
a sus practicas, las practicas de ensefianza delvgriacedidas por unas primeras practicas
docentes que se llevarian a cabo en un escenaria @iel contexto del aula y relativas,
fundamentalmente, a estructuras independientesasldareas de la ensefianza, como
planificacion, estrategias instructivas y de gestié clase, analisis de casos, etc. A través de
estas practicas es de esperar que los alumnosamejoisu aspecto técnico y procedimental,
que aumenten su conocimiento didactico y tomen ieonia de la complejidad de la
ensefanza, asi como contribuir al desarrollo @agacidad reflexiva mediante la utilizacion
de técnicas apropiadas. Posteriormente, a partindealisis reflexivo de las practicas de

ensefianza en el contexto ecoldgico y social dedaeta, les llevaria a generar supuestos
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tedricos sobre los que razonar y fundamentar socbmmento practico, estableciendo asi un

didlogo entre la teoria y la practica.

I1-Contexto tedrico y de investigacion

Il. 2. La ensefanza reflexiva como prose de formacion

I1.2. a) Hacia una conceptualizacion

El concepto de ensefianza reflexiva ha tenido afitio®os afios una amplia difusion a
partir de los escritos de Schon (1983-1989) yasedmvertido en un topico con el que se
intentan representar la necesidad de formar arlifegores para que reflexionen sobre su
propia practica, analizando sus acciones, decisiomeoductos, como medio e instrumento
de desarrollo profesional.

Actualmente no existe una definicion internacioraite reconocida de ensefianza
reflexiva y este concepto se viene utilizando pasribir una pluralidad de ideas y practicas
especializadas educativas. En los libros ciensifasten términos como "préctica reflexiva”,
" educacion de profesores orientada a la indaggtideflexion en la accion”, "el profesor
como investigador”, etc. Si bien todos ellos ineluya nocién de reflexion en el desarrollo
profesional, al mismo tiempo ocultan un amplio nfonde variaciones conceptuales,
apareciendo una linea de implicaciones alternatisessla organizacion y disefio de cursos de
educacioén de profesores (Calderhead, 1988).

Esta ambigledad conceptual parte del propio cooadptreflexion, ya que existe
confusién a la hora de definir y delimitar seméajipragmaticamente lo que significa, lo que
supone para el profesor y para la ensefianza.rgtfnicion hace que el término reflexion
aparezca asociado a diferentes significados segoerspectiva utilizada.

Como ejemplo de la variedad semantica que existerea al concepto de reflexion,

recogemos el trabajo de Weis (1989) en el quezanatho estudios y comprobd como el
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concepto de reflexién adquiere un significado @ifiée segun la perspectiva de cada autor.

accion consciente o
reflexiva, la cual
representa una
problemética que la
gente ha dado por

supuesta previamente

procesos de reflexion

practica apropiada para
la ciencia educativa

critica

Berlack&Berlack Boyd&Fales Carr&Kemmis Cole
(1981) (1983) (1986) (1987)
Tradicion Psic.Social de Mead; | Psic.Humanistica Teoria Critica; Teoria Psic.Educativa
Teoria  Critica vy del conocimiento de
Marxista Habermans
Términos Indagacién critica: | Ensefianza  reflexiva: | Investigacidon-Accion:un | Adaptacion espontaneade
Para examinar los | Proceso de examen, | forma autorreflexiva | los profesores: apertura de
origenes y | exploracién y | indagacion emprendida | abiertas manifestaciones
consecuencias de la | cuestionamiento interno | por los participantes en | del didlogo secreto
conducta diaria, para | de preocupaciones | una situacién social, | continuo entre el
iluminar restricciones | disparadas por una | dirigida a mejorar la | conocimiento de los
internas y externas y | experiencia que crea y | racionalidad yjusticiade | profesoresy sus acciones
el mas amplio posible | clarifica significados en | sus practicas, su
juego de alternativas | términos de si mismoy | comprension de estas
para la accion futura. cuyo resultado es una | practicas y las
nueva perspectiva de | situaciones en las
cambio conceptual cuales se llevan a cabo
Problema Necesidad de una [ Comprension de los | Describir y teorizar una | Conceptualizacion de la

accion consciente

Conclusiones

Desarrollo de la teoria
incluyendo cinco tipos
de indagacion:
Modelos presentes;
alternativas;

consecuencias de los
modelos para los
nifios; origen de los
modelos y

conocimiento técnico

Estudio empirico dirigido
al entramado del modelo
del proceso de

aprendizaje reflexivo

Descripcion de la espiral
autorreflexiva de
circulos de planificacion,
accion, observacion y

reflexion

Observacion y estudio

interior dirigido a la

descripcién de fenémenos

32




CAPITULO Il Contexto tedrico y de investigacién La enseéaeflexiva
Connelly&Clandinin (1988) Cruyckshank Mezirow Zeichner&Liston
(1981) (1981) (1987)
Tradicién Pisc.Experimental de Dewey; Filosofia Microensefianza Teoria del Interés cognitivo La distincién entre la accién
Moral de Mclintyre de Habermans reflexiva y rutinaria de
Dewey;Niveles de reflexividad
de Van Manen
Términos Narrativa: Estudio de como los Ensefianza reflexiva: una Perspectiva de El profesor reflexivo: el cual
humanos sacan significado de sus forma de microensefianza transformaci6n:El  proceso valora los origenes,
experiencias por un interminable contar de compafieros en el emancipatorio de llegar a ser propésitos y conveniencia de
y recontar historias acerca de si mismo contexto de la educacion en criticamente consciente de su trabajo en los tres niveles
que definen el pasado y crean preservicio, incluyendo la como y por que la estructura de reflexion
propositos para el futuro ensefianza de un juego de de suposiciones
lecciones a los psicoculturales ha llegado a Ensefianza reflexiva: aquellas
compafieros, seguido por reforzar la forma por la cual orientaciones (con apertura,
discusiones en pequefio y nuestras relaciones responsabilidad y
en gran grupo con el constituyen esta estructura entusiasmo) y habilidades (de
instructor para permitir una integracién observacién perspicaz 'y
mas inclusiva y analisis razonado)los cuales
discriminadora de experiencia lleva a la accién reflexiva
que afectan a su vez a estas
comprensiones
Problema Comprensién del conocimiento préctico Desarrollo del curriculum El vacio en la teoria de Promover  crecimiento y

personal que acompafia al pasado,

presente y futuro

aprendizaje de los adultos
tiene que ver con las
conscientes suposiciones que
los profesores dan por

sentadas

desarrollo de los profesores

en los roles de ensefianza

Conclusiones

Indagacion narrativa usando

herramientas de reflexion, la cual

incluye, diarios, observacion

participante y entrevistas

Programa descrito;

evidencia de la citada

efectividad

Una teoria critica para el
aprendizaje autodirigido y
adulto incluyendo una serie

de niveles de reflexividad

Incluir cinco componentes

curriculares: Ensefianza,
indagacion, seminarios,
diarios y conferencias de

supervision

Perspectivas sobre el término reflexion Weis (1989), en Rodriguez Lopez, 1995. [Cdr.1]

Asi mismo, esta diversidad conceptual ha poten@as estudios que bajo distintas

perspectivas de analisis, han contribuido a ctaifeste concepto, bien sea identificando los

fundamentos conceptuales que subyacen en lastasspropuestas, o bien generando una

definicion de enseanza reflexiva bajo la que se puedan englobaidtistds propuestas. Asi,

por ejemplo:

- Grimmett y otros (1990), tras una revision destas propuestas de formacion de

profesor reflexivo, identifican tres diferentes quectivas de reflexion, fuentes de

conocimiento, modos y propositos de la reflexiéon
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Perspectivas sobre la reflexién Fuente de conocimiento Modelo de Propésito de
para la reflexion conocimiento la reflexion
reflexivo

1 [ Reflexion como medicion Autoridad externa (medida | Técnico Dirige
instrumental de la reflexién a través de la accion)

2 | Reflexién como deliberacion Autoridad externa (medida | Deliberativo Informa
entre puntos de vista de a través del contexto)
ensefianza competente

3 | Reflexion como experiencia de Contexto (mediado através | Dialéctico Aprende y
reconstruccion de colegas o de si mismo) transforma

Sumario de compromisos espistemoldgicos para tres perspectivas sobre la reflexion en la educacion de profesores (Grimmett et

al. 1990 en Rodriguez 1995) [Cdr.2]

- Zeichner y Tabachnick (1991) en su estudio ifleah cuatro tradiciones de la
practica en la ensefianza reflexiva y el centreetlexion de cada una de ellas, como puede
verse en el siguiente esquema.

Posteriormente, Zeichner (1992) ha consideraddeXiéh genérica" que hace
referencia a una ensefianza reflexiva en geneegicppada mas por que las acciones de los
estudiantes sean deliberadas o intencionales @ue goé reflexiona, el grado en que critica
los contextos institucionales y sociales en los tgaigaja o con que criterios se evalla la

calidad de la reflexion.

Tradiciéon El foco de la reflexién esta sobre:

Académica Las representaciones de la materia a los estudiantes para promover la
comprension.

De eficiencia social El uso inteligente de las estrategias genéricas de la ensefianza surgidas de

la investigacion sobre la ensefianza

De desarrollo El aprendizaje, el desarrollo y la comprensién de los estudiantes
Reconstrucionista social Las condiciones sociales de la instruccion y las cuestiones de igualdad y
justicia

Tradiciones de ensefianza reflexiva (Zeichner y Tabachnick, 1991, en de Vivente 1995) [Cdr. 3]
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-Ross (1989) en un estudio en el que analiza thstinterpretaciones, sobre la base
de tres concepciones posibles de reflexion:

a)-Como un proceso de encuadre, exploracion yotstacion de problemas dentro del
contexto.

b)-Como una técnica para analizar las habilidadesndefianza que uno tiene.

c)-Como procesos de reflexion sobre un entramathm é moral para tomar
decisiones.

Define el concepto de reflexién como: " una forma gdopta el pensamiento respecto
a los asuntos educativos que implica la habilida@ geleccionar alternativas racionales y
para asumir responsabilidad en las eleccioneshaittiéndo en esta definiciébn con otros
autores como Goodman (1984) y Zeichner y List@3T).

- Para Villar (1994), por ensefianza reflexiva sedeuentender como un constructo
intelectual que presta atencion a la comprensiaayresolucion de contradicciones como

estimulos para el desarrollo profesional.

Ante esta diversidad interpretativa sobre la emsea reflexiva, con el fin de clarificar
nuestro trabajo, hemos seleccionado alguna ideasequos entendido que pueden relevantes
para la formacion de los alumnos. Con el fin danizarlas, nos hemos basado en Bullough,
(1989,15) para quien "la reflexivilidad es un cgrtoeescurridizo que sirve para dos funciones
y a las que debe prestar atencion cualquier pragdendesarrollo del profesorado, representa
simultdneamente una meta a conseguir -el prof@sdesional o practicador reflexivo,
alguien que esta dispuesto y es capaz de reflaxionan medio para conseguir el fin -la
reflexion-", nos centramos en dos aspectos: Laxigih como meta formativa: la ens@za
reflexiva del profesor y la ensanza reflexiva en la formacion inicial y en las&ggias de

formacion, como medio.

11.2. b) La reflexibn como meta formativa

La enseanza reflexiva de profesor
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La idea de “profesor reflexivo” que durante lamki década se ha ido formando, en
oposicion a una imagen de profesor técnico, ejedatpropuestas educativas externas (Tom
1996) y consumidor del conocimiento curricular {®dr993), supone reconocer que el
profesor tiene un papel activo de la formulacionsde propoésitos y fines de trabajo, de
examen de sus propios valores y suposiciones s@erddo del curriculum y de reforma de la
escuela (Reid, 1994). Implica entender la easea, frente a una accion rutinaria por parte del
profesor, como un proceso de teorizacion que regjuiglicarse en una reflexion profunday
amplia “en la accion y sobre la accion” (Zeichnéiiston 1996).

Un andlisis de distintas definiciones nos ha llevadeleccionar, como relevantes,
una serie de atributos caracteristicos de la anza reflexiva:

- Supone un proceso intelectual que surge antsituaion dilematica, “un profesor
se implica en una ensefianza reflexiva cuando jlazgecionalidad y la justificacion de las
ideas y de las acciones con objeto de llegar aasuevmprensiones y apreciaciones de los
fendmenos. De esta forma, la reflexion se desplezde un estadio de incertidumbre, duda o
perplejidad hacia una meta que resolverd la dwadeeflexion comienza, pues, al sorprenderse
un por algo, al tener desasosiego e incertidumbrdas ocurrencias de los fendmenos, y
posteriormente, al orientar las concepciones paaties a la consecucion de una meta” Villar
(1994, 228).

Esta situacion, que el profesor percibe como proétiea tiende a reestructurarla. Se
da un acto reflexivo una vez que se produce umacdstacion personal de una situacion
problematica o cuando se produce una alteracignsteade estructuras percibidas como
problematicas (Wubbels y Korthagen, 1990). Anferé&sencia de una situacion dilémica, se
da unreconocimiento de que en las alternativigsegxcualidades Unicas y similitudes en las
proposiciones; que las proposiciones dilémicasiedgn ajustar y reconstruir constantemente;
gue se pueden experimentar las proposiciones; gplzadas las consecuencias se acepta o
se niega una de ellas (Ross,1989).

Su resolucion implica un proceso similar al de lkesdén de problemas en que el
pensamiento critico y creativo tiene una espeelalancia. Esta practica reflexiva implica un

proceso de resolucion de problemas y una recorsgirudel significado. La resolucion de
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problemas ademas de ser un proceso creativo e skgntenta dar sentido y explicacién a la
realidad, estableciendo y definiendo una serieetasipara mejorar la realidad y proponiendo
acciones para conseguir estas metas, es un prenesbque se modifica y mejora la
comprension de la practica profesional (Copelarad. €1993)

- Surge en el contexto particular del aula. Sci888) concibe la accidn reflexiva “en
y sobre la accion” como un proceso asociado ada anzay a la resolucion de los problemas
diarios de la clase, especialmente cuando comprueheacio entre sus expectativas y el
resultado o la practica real de la clase. Estaatdendecisiones, conscientes, plantea a los
profesores una serie de dilemas sobre aquellostaspgue el profesor ve y/o vive como
problematicos en su trabajo en el aula (Zabalz&)198

-Los sistemas de apreciacion que tienen los prigesnciden, tanto al percibir una
situacion como dilémica como en la forma en quéni@spreta. Los sistemas de apreciacion
de larealidad educativa (teorias, creenciasreslconocimientos) que tienen los profesores
dan origen a la presencia de dilemas en la re@izate su practica Schon (1983). La
capacidad y el sistema de apreciacion del profaflaye de manera importante en los tipos
de dilemas que reconoce, en la forma en que etswwoformula y reformula los dilemas, y en
los juicios que hacen acerca de la conveniencaivéegsas soluciones (Ross, 1989b).

-Introduce a los profesores en un circulo de pereamy accion, y reflexion sobre el
contexto profesional (Wellington, 1991). La préatjrofesional reflexiva es una continua
reflexion critica sobre nuestras percepciones, greigtos y accion, y reflexion sobre el
contexto profesional de la practica, con la pertbpeede desarrollar y cambiar nuestra propia
practica y el contexto social de la ensefianzai(kimni989).

Este proceso, supone el fundamento para que lofespres construyan su
conocimiento practico de la ens@za. El profesor no construye su conocimientotigic
mediante una simple acumulacién de la informaci@mrgcoge a lo largo de su experiencia,
sino planteando procesos de reflexion y procest@nda de consciencia metacognitiva para
hacer suyas las experiencias que suceden en stirao del tiempo (Perkins, Simmons y
Tishman, 1989; Richardson, 1990). De esta fornsagi@encias acerca de la ermseza y el

conocimiento y la practica de la enamza tienden a desarrollarse de forma unida y
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relacionadas entre si, ya que son interdependientdsractivas, progresando de una forma
gradual mediante un proceso reflexivo constanbdardjo de la vida profesional (Hamilton,
1988; Franke, et. al, 1992).

-El profesor afronta la resolucion de la situaciilematica desde el marco conceptual
de sus conocimientos y el marco técnico de su equea. Elliot (1985) y Lamper (1985),
manifiestan respectivamente, que el propio diletaagspuesta que se da tienen componentes
axioldgicos y componentes técnicos. Un profesdexafo es quien toma las decisiones de
ensefianza sobre la base de conscientes y cuidadosidgeraciones de los principios sobre
los que estan basadas sus decisiones, y las cens@sitécnicas, educativas y éticas de estas
decisiones. Las cuales se toman antes, durantspuée de la accion de la ensefianza
(Irwin,1987)

- Niveles de reflexivilidad. Por niveles de refiekdad se hace referencia al tipo de
contenido y proceso en los que el profesor se aaptiara construir y reconstruir el
conocimiento que guia su practica.

Van Manen (1987), considera que la reflexividadgna distintos niveles en el uso de
las destrezas cognitivas y que la reflexion ocarrdres estadios diferentes: racionalidad
técnica, accion practica y reflexion critica.

1-Racionalidad Técnica: En este nivel empiricdiioa, la reflexivilidad se preocupa
de la aplicacién del conocimiento a la consecuaénalguna meta o fin deseado. La
preocupacion dominante del profesor se refiere aplecacion eficaz del conocimiento
pedagogico. Este nivel supone un tipo de conocitmi¢ecnolégico, es un proceso de
mediacion instrumental de la accion. Describe wrecepcion de la reflexibn como una
consideracion acerca de la accion aplicando lagtegkos de la investigacion a la préactica.

2-Accion practica: En el nivel hermenéutico-fenowiégico, la reflexivilidad presta
atenciéon a la comprension de la interaccion dendwiduos. El profesor considera los
hechos educativos en un contexto e incluye laipat@n de sus consecuencias. Lo esencial
de la deliberacion es la resolucién de dilemageafes a la accién en una circunstancia
concreta. El profesor se preocupa por la clarifmade las predisposiciones subyacentes en

las metas educativas rivales y con la evaluacidasieonsecuencias educativas hacia las que
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se dirige la accion docente.

3-Reflexion critica: Es un modo de reflexion quéa@en una concepcion dialéctica
como reorganizacion y reconstruccion de las expeias. El profesor incorpora criterios
morales y éticos en el discurso acerca de lasragipracticas, y reflexiona acerca de los
supuestos que modelan la practica. La reflexibrureproceso por el cual ocurre la
emancipacion del profesor por la transformacion aeltexto desde un punto de vista
institucional, social, politico y moral.

Estos niveles son similares a los que describerhder y Liston (1987): Reflexion
Técnica, Practica y Critica y a la idea expresaataZpmpher (1988) que entiende que el
conocimiento que guia la practica de los professeesiesarrolla técnica, cognitiva y
criticamente.

Para Marcelo (1992,32) el primer nivel corresporadat andlisis de las acciones
manifiestas: lo que hacemos y se observa que hacamdar por la clase, formular preguntas,
motivar, etc. El segundo nivel implica la planifigan y reflexién de lo que se va a hacery
sobre lo que se ha hecho, destacando su caradé&ctido. Por udltimo, el nivel de
consideraciones éticas. Tiene que ver con el anétiso y politico de la propia practica, asi
como de las repercusiones contextuales.

Estos tres niveles de reflexion son también atilas por Handal y Lauvas (1987),
para establecer las relaciones entre teoria yipaald la ensefianza. Para estos autores en toda
practica de ensefianza existe una teoria subyatetdajue los profesores son mas o menos
conscientes, y que determina junto a otros fackurgwactica educativa.

Surbeck, Park y Moyer (1991), sobre la base deinwvestigacion naturalista con
alumnos en formacion, establecieron tres nivelesftkexidon: a) Reaccion, hace referencia a
las respuestas iniciales de los estudiantes akwcmt de la clase: ensefianza de colegas,
actividades, etc. b) Elaboracion: Amplian sus prasereacciones explicando sus
sentimientos, verificando sus pensamientos, dajedaptos, etc. ¢) Profundizacion: Su pone
una elaboracién en sus respuestas en las quelerrsi especulan, reflexionan, implican
consideraciones éticas, politicas, etc. Asi misdaemtificaron varias subcategorias en torno a

las cuales se podian agrupar las referencias daduw@n cada uno de estos niveles.
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Hatton y Smith (1995 ) relacionan el tipo de reitbex racionalidad técnica, reflexion
sobre la accion y reflexion en la accion, con larsdeza de la reflexion (técnica, descriptiva,
dialdgica, critica y conceptualizacién de mdultipfastos de vista) y con un contenido

probable de la reflexion. A continuacion se presema sintesis:
[en Moral, 1999Cdr.4]

Tipo de reflexion

Naturaleza de la reflexion

Posible contenido

Reflexion en la accion

5.Contextualizacién de mdltiples puntos de
vista, posibles caminos que pueden tener

lugar

Tratando problemas profesionales que
surgen (relacionandolos con otros

anteriores)

4.Critica, ve lo problemético conforme a
criterios éticos, metas y practicas de su

profesion

Pensando acerca del efecto politico,
social y cultural de su accion sobre los

otros

Reflexion sobre la accion

3.Dialégica (deliberativa, cognitva, narrativa),
explora distintos puntos de vista y diferentes

alternativas

Oyendo su propia voz (s6lo o

acompa_ado) explorando posibles
caminos alternativos para resolver

problemas profesionales

2.Descriptiva (social, de desarrollo,
personalista), busca lo que es considerado

como préactica mayor

Analizando su ejecucion adoptando el
rol profesional (probablemente solo),
proporcionando razones para Su

actuacién

Racionalidad técnica

1.Técnica (toma de decisiones acerca de su
conducta inmediata). Basada sobre lateoriae

interpretada a la luz de experiencias previas

Comenzando a examinar (generalmente
entre pares) sus habilidades mas

esenciales o competencias genéricas

- La enseanza reflexiva, requiere ciertas caracteristicasgpales, capacidades
cognitivas, conocimiento profesional y actitudes.

A partir del enunciado de veintiin conductas quieaeearacteristicas definitorias del
profesor reflexivo, Marcelo (1992), describe dffipelel profesor reflexivo. La imagen del
profesor que de estas caracteristicas se dedlacdesan profesor flexible, abierto al cambio,
capaz de analizar su ensefianza, critico consigaanison un amplio dominio de destrezas
cognitivas y relacionales. Entre estas destrezgisittvas identifica:

Empiricas, que supone capacidad para conocer Ipagzeen la clase. Recoger datos,
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describir situaciones, procesos, causas Yy efestins,

Analiticas, que le capacitan para interpretar kissle inferir teorias

Evaluativas, utiles para emitir juicios sobre caosacias educativas

Estratégicas, relacionadas con la planificaciotadecion

Practicas, que capacitan para relacionar el asgllaipractica, con los fines y medios
para lograr el resultado propuesto

Comunicacion de sus ideas con otros compafieros.

Irwin (1987) destaca que el profesor reflexivo Baather un amplio conocimiento del
contenido que debe de ser ensefiado, de las opgmmukgydgicas y tedricas, de las
caracteristicas de los estudiantes y de las oliges que de la situacion de la clase, la
escuela y la sociedad en que trabaja le exigenoiH&1990), revisd los conceptos de
conocimiento y reflexion para componer el marcoekmgue ambas ideas se combinan,

elaborando un mapa semantico en el que represemtaambas ideas se relacionan

Conocimiento pedagdgico profesional y séfle "Mapa semantico” (Hayon,1990, en Villar (19920r.5]

Faceta 1 Faceta 2
Un nivel de reflexion analisis-----------=---=--- | ====—- con unaorientacion: tedrica
sintesis praetic
juicio valores
Faceta 3 Faceta 4
y unestilo: racionalidad técnica------------------= [ - en untiempo: pre-activo
reflexion en la accién interactivo
Faceta 5 Faceta 6
dentro de urronocimiento de contenide----- | ----—- en una@orma: proposicion
de: asignatura caso
pedagogia estrategia
curriculum
Faceta 7
usada intuitivamente provocara un perfil de reflexion del tipo X
formalmente

La importancia de determinadas actitudes como eltaaelave de una ensgnza
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reflexiva, ha sido reconocida por distintos autdpes ejemplo: Valli (1993) hace referencia a
“una mente abierta” para poder reconocer otrappetivas; la capacidad de percibir posibles
alternativas y de aprender de los errores (Branetldil, 1994); la responsabilidad, como
consideracion a las consecuencias las accionesnaégs, es destacada (Pollard y Tann,
1987); la capacidad para examinar los propios sipsie/ creencias, el resultado de las
acciones con una actitud de aprendizaje (Zeichhestyn, 1996)

Ross (1990) en un trabajo en el que revisa distiestudios relativos a estos aspectos
de enseanza reflexiva, identifica como principales compuss:

a) Contenidos (conocimiento de los propdsitos iyseouencias de las practicas
educativas, de los puntos de los alumnos, del rahtetc. )

b) Procesos (habilidad para identificar y analiiwar problemas en términos de
conflictos, para utilizar una aproximacion raciot@lsolucién de problemas, para establecer
juicios intuitivos, etc. )

c) Disposiciones aprendidas para responder posiemge ante situaciones o
problemas:

1-Apertura mental: Este componente cognitivo supgartésposicion para buscar y
construir estructuras alternativas de un campoatthacde estudio. Ven los problemas como
gue tienen soluciones plurales y contextuales.

2-Responsabilidad: Este componente de actuaciéticang los profesores en la
consideracion, esencialmente moral, de las consei@sea corto y largo plaza de la accion.
Supone una concepcién del aprendizaje y la ensaf@gria que se acentla el contexto social,
politico y economico de las decisiones educatieasndagan sus acciones bajo una
perspectiva ética.

3-Actitud positiva hacia la experiencia. Es un comgnte afectivo que implica que las
actitudes previas no se limitan a situaciones apmlisas particulares, sino que abarcan a la

totalidad del ambito instruccional y politico de larofesores.

La enseanza reflexiva en la formacidn inicial

Bajo este titulo hacemos referencia a aquelloscasp que hemos entendido que
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pueden ser importantes en relacion easea reflexiva en la formacién inicial.

- Caracteristicas y objetivos

Estimamos que, la ensanza reflexiva como medio para que el estudiaeged a ser
un profesor reflexivo, puede entenderse en térmig@serales, como una actividad
cognoscitiva que implica a los alumnos en forma@arnun proceso de analisis critico y
especulacion, a través del cual desarrollen desirele razonamiento logico, juicios
reflexivos, estrategias de solucion de problempsnsamiento creativo; en una actitud de
racionalidad ante las ideas y las acciones cdin €e desarrollar un adecuado sistema de
apreciacion de los dilemas, llegar a nuevas corsfmees y apreciaciones de los fenémenos y
adquirir la capacidad de revisar y dar sentida @rbpia actividad profesional y en un
conocimiento de sus propios esquemas interpregatip® supone, a través de una reflexion
critica hacer presente su teoria personal de k& @amga (valores, creencias, suposiciones)
identificarla y examinarla, reelaborarla y la restonirla, integrando nuevos conceptos bien
sean tedricos o generados desde su propia expargractica.

Segun Calderhead (1992) los programas formativalersgaracterizarse por pretender
objetivos relacionados con la adquisicion de utidemle la conciencia y Idestreza analitica
con respecto a la enseflanza, sus contextos yestie®fY, suelen plantearse los siguientes
objetivos:

1) Capacitar a los profesores para analizar, dis@ualuar y cambiar su propia
practica.

2) Fomentar la apreciacion por parte de los proésstel contexto social y politico en
el cual trabajan.

3) Capacitar a los profesores para apreciar lagiones morales y éticas implicitas en
la practica de la clase.

4) Alentar a los profesores a tomar responsabilida su propio crecimiento
profesional.

5) Facilitar el desarrollo de los profesores dprepia teoria de la practica educativa.

6) Formar a los profesores para que ellos puedhiirian la futura direccion de la

educacion.
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Pollard y Tann (1989), identifican como caracterést esenciales en las propuestas de
ensefianza reflexiva:

1-Implica una preocupacion activa sobre propositmesecuencias, asi como sobre
eficacia técnica y significativa.

2-Combina habilidades de indagacion y desarrollo actitudes de apertura de
pensamiento, responsabilidad y entusiasmo

3-Es aplicada en un proceso circular y espiraleleque los profesores observan,
evallan y revisan su propia practica.

4-Esta basada sobre los juicios de los profesoresmados especialmente por la
autor reflexion y por las intuiciones de las digtsndisciplinas educativas.

-Niveles de reflexion

El nivel de reflexion no debe limitarse a la agdidn del conocimiento para lograr
unos fines dados, ni es suficiente con que se gered explicacion y clarificacion de los
supuestos que subyacen en la practica y al anddisiss consecuencias. Es preciso llegar a un
tercer nivel de reflexion (-Van Manen-) que al delsobre principios y metas educativas,
incorpore principios morales, éticos y politicoss [profesores en formacion pueden comenzar
a identificar las conexiones existentes entre lel yalas condiciones sociales y estructurales
mas amplias que influyen sobre el aula y asi Ipaata para escoger entre vias de accion
alternativas a la luz de las implicaciones socipt##ticas y morales (Zeichner, 1987)

- El objeto de reflexion

El trabajo de Lowell y Ruthellen (1989) sobre langesos reflexivos de los
estudiantes, aporta una serie de topicos bajouessg puede enmarcar el objeto de la
reflexion de los estudiantes. Estos topicos haefemencias a: 1) juicios, creencias acerca de
la ensefianza, del aprendizaje, conducta de los,mfigpuntos de vista, 3) el compromiso,
desarrollo y crecimiento profesional, 4) el compismético con los nifios y con la sociedad:
equilibrio entre los derechos de los nifios, traéo rdspeto y dignidad, 4) teorias e
investigacion relevante, asignaturas, estrategltesnativas de ensefianza, 5) experiencias
previas al trato con nifios, dentro o fuera dedae;|6) consecuencias deseadas y no deseadas.

Gonzalez Sanmamed (1995), opina que la reflexibineslas tareas, constituye un
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aspecto de singular importancia en la formaciém €@andlisis de las tareas se facilita una
mejor comprension del conocimiento de la profesiooente . Los programas de practicas
deben de establecerse a partir del analisis deidedes y de tareas de er@eza, pues
mediante ellas los profesores muestran su estilosnie, su conocimiento y su actuacion
profesional.

-Orientacion de la reflexion para una ermea reflexiva. Hay una tendencia
generalizada a admitir que la reflexion de losdiantes debe de enfocarse:

* En una perspectiva narrativa, desde la persggedéformar un profesional reflexivo,
la aproximacion “narrativa” de la reflexion, es smierada como la mas adecuada (Winitzky,
1992). Desde esta aproximacion narrativa la rejlersta enclavada en el contexto en el que
el profesor trabaja, construyendose bajo una dingapoldgica y colaborativa. Los resultados
de este tipo de reflexion son evaluados mas pmlsuancia local y significativa que por su
generalizacion, ya que el propésito de este tipeeflexion es hacer salir a la superficie la
vision practica inconsciente de la ermeza, para fomentar un desarrollo personal y
profesional (Villar, 1992)

*En cooperacion y colaboracion, el aprendizaje gagre dentro de un ambiente
colaborativo y cooperativo es mayor que el dedadolde forma individual, ya que es dificil
desarrollar una perspectiva critica de la acciésgpel en solitario. Implicito en este ambiente
colaborativo estéa la base del pensamiento, tomenithm base la conversacion y el didlogo
entre los sujetos (Engestrén,1994)

*En relacion con el contexto particular y sociag profesores deben ser estimulados a
prestar atencion a la propia realizacion de sutipgaen su clase o contexto particular, pero a
la vez deben de ser estimulados a prestar ateati@raspectos externos relacionados con las
condiciones sociales que afectan a su practica (ise1996). Deberian ser estimulados a
gue sus propuestas formativas consiguieran norsejorar su practica individual, sino
también las condiciones escolares y contextual@sgiZSkerrit, 1996

I1.2. ¢) Estrategias para el desarrollo de la refkeién

Dada la amplitud de estrategias formativas que edéssl distintas orientaciones

conceptuales se han desarrollado en los ultimos, afiteniendo en cuenta que, aunque
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generadas desde particulares concepciones, puedaplgadas en diferentes programas
formativos, siempre que sean utilizadas de fornh@@nte con la perspectiva formativa del
programa, "el medio como recurso y componente sipriacesos de ensefanza-aprendizaje,
solo puede ser comprendido, debidamente, en ladmedie sea resituado a modo sistémico,
en el conjunto de dicho proceso" Escudero (1983edte sentido se han manifestado autores
como Marcelo (1989), Berliner (1988). Este ultirhaciendo referencia a las estrategias de
microensefianza y de aprendizaje de destrezas,iestaifjue estas estrategias han caido en
desuso por el error cometido de creer que la paepiar técnica del profesor es por si sola
suficiente para ensefiar en una clase. La preparaéahica desprovista de reflexion y
discusion no es suficiente. Estas estrategiassparailidas como método, deben de incluir las
destrezas en un tejido rico en significados y liagaa la practica en gran variedad de
condiciones. Ademas, sefala Villar (1990, 384)jdrain referencia distintos congresos y
reuniones: ISATT, AERA, etc.,, que se ha recomoaiie los procedimientos de
investigacion del pensamiento del profesor serhastrado validos como estrategias que
ayudan al profesor a reflexionar sobre su praatma)o cual procedimientos de investigacion
han sido incorporados como estrategias formativas.

En nuestra referencia a las estrategias, nos ospdra&n aquéllas cuyo interés
prioritario sea propiciar la reflexion. El objetide toda estrategia que pretenda propiciar la
reflexion consiste en desarrollar destrezas metaibegs que permitan a los profesores
conocer, analizar, evaluar y cuestionar su prog@ietigca docente, asi como los aspectos éticos
y de valor que subyacen en ella (Marcelo 1994)

En un intento de sistematizacion y bajo distintiteigos diversos autores Zeichner
(1988), Villar (1990), Marcelo (1989, 1994), De ¥ite (1990, 1995), han elaborado
clasificaciones de las estrategias formativasstemomento, mas representativas. Como
ejemplo, hacemos referencia a las clasificaciof@®eadas por Zeichner (1988, en Ross
1989) relativa a estrategias para el desarrolla deflexion: a) Ensefianza reflexiva: Consiste
basicamente en dar a los estudiantes repetidasioftades para ensefar y analizar breves
lecciones previamente desarrolladas. b) Actividadie investigacion: Supone el uso de

estrategias que alienten la indagacion en los iesties, andlisis de casos, investigacion-
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accion, etc. Ayudan a mejorar la efectividad ingtva, la capacidad de toma de decisionesy a
concebir la enseflanza como una forma de investigaperimentar. c) Escritura reflexiva:
Influye en la capacidad reflexiva por dos razoResque la escritura reflexiva es una forma de
practicar el andlisis critico y el razonamientayque proporciona a los formadores un medio
para cuestionar y apoyar el pensamiento reflexéveedia estudiante. d) Supervision: Supone
un apoyo profesional para que el alumno desarsallpropia capacidad de autor reflexion
sobre sus practicas de ensefianza. e) Cuestionéwgad La discusion y el didlogo como
forma de ayudar a los alumnos a ser reflexivddofjelos de profesorado: Hace referencia a
la importancia que tiene que los formadores seemlpa estudiantes un modelo de préactico
reflexivo.

Como marco de referencia en nuestro trabajaritbgsos brevemente algunas de
estas estrategias que, a la vista de los estuinsideramos mas representativas. Para esta
referencia, las hemos agrupado teniendo en cuedral@to a partir del cual se pretende
promover la reflexion. Por ultimo, hacemos referarec los modelos formativos que se

fundamentan en la idea de los niveles de reflexion.

1) Estudio de casos

Una forma de mejorar la destreza de reflexion stdr@ccion consiste en leer o
escuchar historias sobre la practica. Son refledate un profesor sobre la practica de otro.

Las historias, vifietas, episodios, casos, namasicetc., cuando estan bien escritas o
contadas, pueden ser un medio poderoso para aylolsuprofesores a reflexionar sobre la
accion, con el fin de mejorar la reflexion sobradaion. Ofrecen evidentes ventajas en cuanto
gue ayuda a desarrollar en los profesores destazamnalisis criticos y resolucion de
problemas; puede provocar una practica reflexivmg accion deliberativa; ayuda a los
estudiantes a familiarizarse con el andlisis y@arcehn situaciones complejas; implica a los
estudiantes en su aprendizaje; promueve un amlaeritabajo en grupo y colaboracion entre
los estudiantes (Merseth, 1990)

Entre otros, estudios como los de Libby, KoziollleA (1993) que investigaron con

alumnos en formacion, la influencia de la instrdncbasada en el andlisis de casos en el
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pensamiento analitico y reflexivo, concluyendo gsta estrategia incrementa estos dos tipos
de pensamiento; o como los de Harrington y Hod$683), que encontraron que el analisis
de casos puede ser utilizado para calibrar el dékade la reflexion critica y que ademas
fomenta el desarrollo posterior de esta capaciefieikiva, han demostrado la capacidad de
esta estrategia para promover la reflexion.

Ademas, el estudio de casos puede ser utilizadar@doble finalidad: el estudio de
casos sobre los que se reflexiona, al que hemb® meferencia, y que los alumnos redacten
sus propios casos, con lo cual describirian de farmaa subjetiva e interpretativa su
experiencia. Esta descripcion permitiria, por uojaconocer como el alumno percibe e
interpreta su experiencia, y por otro, estimulacpsos de razonamiento y reflexion mediante
la escritura.

Como estrategia metodoldgica utilizada en la tatdei Practicas (Riera et al.1995) ha
sido valorada por los alumnos como un método gsiitita la critica formal, explicitar las
propias ideas, reflexionar sobre las propias aesipetc. y por los tutores como una técnica
gue facilita, a partir de las experiencias vivedagg unir teoria y practica, hacer un analisis en
profundidad del proceso de ensefianza-aprendizeje, e

2) Estrategias que se basan en el andlisis de riesel pensamiento y el lenguaje.

Se basan en la idea que los principios en los fuedtan su practica los profesores
son personales y deben ser descubiertos por caf@gipnal, y a partir de ellos trabajar en una
reconstruccién constante (Keiny 1994). La formaciébhe de buscar mejorar su articulaciéon
consciente planteandose elaborarla y hacerla sildeesd cambio (Handal y Lauvas , 1987)

Bajo esta perspectiva se han desarrollado unademstrategias que partiendo del
analisis de diferentes elementos del pensamiethtblgnguaje (metaforas), introducen a los
estudiantes en diversos procesos cognitivos gueokabilita la toma de conciencia de los
procesos no racionales que subyacen en sus aceitmesz que se estimula el pensamiento
reflexivo, ofreciendo asi, un desarrollo profesidrzsado en la construccion y reconstruccion
del conocimiento.

Desde el analisis de teorias implicitas se hanuasip un amplio nimero de
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estrategias y técnicas. Su andlisis se puedeaean diferentes momentos y a través de
distintas estrategias. Puede hablarse de unaianaleflexion pre y pos activo, individual o
en grupo, sobre la base de autoinformes, narragi@servaciones en clase o entrevistas
(Marcelo, 1994)

Las narraciones escritas, bajo cualquiera de sudalidades: ensayos, textos
personales, diarios, vifietas, etc., reflejan comoreespejo el conocimiento personal de los
sujetos sobre la ensefianza, a la vez que estiprdaasos de razonamiento y reflexién, ya
gue la escritura sobre hechos e impresiones esaglionpara estimular y organizar el
pensamiento, asi como para volver a pensar y radisas (Knowles 1993). Es una forma de
desarrollar una préactica reflexiva en la ensefandasarrollar procesos metacognitivos
(Hoover 1994)

Diversos estudios desde distintas modalidadestivasahan venido a corroborar la
utilidad de las descripciones escritas para prompraesos reflexivos. Cochran-Smith y
Lyttle (1993), estudiaron los ensayos con estudg@n formacion. Los alumnos redactaron
historias en las que combinaron descripciones aeseg reales, con reflexiones y
conceptualizaciones tedricas sobre las que fundaimeam los fenOmenos descritos.
Manifiestan que, de esta forma, los alumnos reaaopil y reflexionaron sobre sus
experiencias para construir un argumento sobredaf@anza, el aprendizaje y la escuela.
También con alumnos en formacién, Bullough (1968)di6 el valor formativo de los textos
personales de ensefianza. Los estudiantes elabaradossier sistematizado y organizado de
sus actividades, concluy6 que con esta estratedaverece la reflexion, pues permite a los
estudiantes el autoanalisis y la comparacion, estatontacto con su propio desarrollo,
considerar sus propios valores. Los diarios sonddalidad mas utilizada, y por ello la que
con mas amplitud ha sido estudiada. Zeichner yhi§1987), refiriéendose a los diarios,
expresan que son un vehiculo para la reflexiétersiatica sobre su desarrollo como
profesores y sobre sus acciones en clase y eonhbsxtos de trabajo.

El estudio de la representacion del conocimientteh&lo un importante avance al
comprobar, por un lado que a partir de las imagengsaficos que se obtienen en las

representaciones resulta mas facil analizar y avdéuestructura y el funcionamiento del
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conocimiento, por ejemplo Beyerbach (1988) utiliaa mapas de conceptos para representar
en que medida el conocimiento de los estudiantesra@iendo Yy desarrollandose con
respecto al concepto de planificacidén en la ens&fiato largo de tres cursos. Y por otro, que
estas formas de representacion del conocimientaties para trabajar procesos reflexivos
en los profesores, pues una vez que el profesepvesentado su conocimiento mediante una
imagen o grafico se producen en él procesos rgflexque le permiten avanzar en la
construccion y reconstruccion de su pensamientai{¥¥y 1992). Villar (1992), comprobdé
gue una vez que los profesores construyeron mayastivos en los que establecieron
relaciones jerarquicas entre los conceptos quaatefus principios explicativos sobre la
ensefianza, se provocan procesos reflexivos mediantdidlogo interno que ayuda a
plantearse las causas y motivos sobre los qusigieasefianza.

El analisis de las metéaforas ( Mingorance, 192dlpBgh y Stokes, 1994 ) permite al
alumno y al supervisor captar la esencia de lasprgtaciones que el estudiante hace de las
situaciones, y puede ayudar a los alumnos a repsasaoncepciones y teorias implicitas.
Este andlisis puede surgir a través de entreastasofundidad, del analisis de diarios, de la
observacion; El supervisor puede seleccionar lagforas que entiende como mas relevantes
y presentarlas al estudiante solicitando justifimacexplicacion o reflexion respecto a su uso.
Este puede ser el primer paso para que el estadsantuestione explorar otras posibles
interpretaciones de la situacion (Korthagen 1993)puede facilitar el didlogo entre
profesores y alumnos y estimular un tipo de arskigie puede conducir a mejorar la
ensefianza.

3) Estrategias que se basan en el analisis dé&akesc

La supervision clinica, en un principio basada emasna orientacion tecnoldgica, ha
pasado a ser considerada como una metodologiaigde pyudar a los profesores a descubrir
Su propio conocimiento de la practica, y comodfiéxionar en y sobre ella (Villar 1990). Se
puede definir como una supervision centrada eregnamiento de la ensefianza por medio de
ciclos sistematicos de planificacion, observacidmnyintensivo analisis intelectual de la
actuacion del profesor para producir una modifimacacional. Representa el momento en el

gue se produce el verdadero acto supervisor (MartéB9).
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Schon describe la piramide reflexiva como una foemka que debe desarrollarse una
conversacion entre un formador y un alumno en forbma Esta piramide integra cuatro
pasos: 4. Reflexidon sobre la reflexién sobre ladesion del disefio. 3. Reflexion sobre la
descripcion del disefio. 2. Descripcion del diséfiDisefio. Esta propuesta de Schon, ha dado
lugar a la modalidad de "supervision reflexiva'l&il(1988), que para Vicente (1990) supone
una variante de la supervision clinica que se emphra estimular la reflexion en los
profesores, incluyendo andlisis de las intencigresencias de los estudiantes, contemplando
el contexto social de la ensefianza y la propiadamstitucional cdmo topicos de analisis,
analizando el contexto a la par que las condue@nsefianza y analizando los resultados de
la instruccion, tanto los intencionales como los intencionales. Proporcionan a los
estudiantes una guia informal que les ayuda a pensanz alta sobre su ensefianza.

Investigacidn-accion: Con los estudiantes en forémael proceso de investigacion-
accion se desarrolla en situaciones de campo sonasistencia externa, de acuerdo a ciclos
reflexivos de planificacion, accidon, observacionreflexion, ciclos que tienen lugar
regularmente en la actividad normal del profesole @n esta estrategia se hacen mas
sistematicos, indagando problemas de la practieasgleccionan los propios estudiantes,
guienes ademas toman parte activa en la recogidaligis de datos implicandose en mayor o
menor grado. Aunque menos utilizada con alumno®enaciéon que con profesores en
ejercicio, aparece en algunas de las propuestasfivas, por ejemplo, Edwards y Brunton
(1993), Liston y Zeichner (1990) desarrollaron wagoama con los estudiantes en el que
utilizaron la investigacion accidon como medio paeilitar la ensefianza reflexiva, como
estrategia para mejorar la supervision de la emgefapara estructurar las iniciativas para
mejorar el programa. Corbett (1989) utiliza la istigacion-accion en un estudio en el que
analiza las creencias y las teorias, a travéestielie de casos y sobre la base de un modelo de
desarrollo curricular que elabora. En un estudmgitmidinal de tres cursos de duracién
Porras et al. (1995), utilizan la investigaciérian como instrumento metodolégico, junto a

otras estrategias, para provocar en los estudigntese cuestionen la intervencion docente.

4) Modelos de procesos reflexivos
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Se fundamentan en el supuesto que el desarrolla dapacidad reflexiva sea un
proceso que abarca distintos procesos y contenitosnanera que se puede hablar de
diferentes formas y momentos de reflexién.

- Partiendo de la idea que el pensamiento reflexiva accion pueden ocurrir, bien
por separado o bien simultaneamente, Weis y Lo(880), identifican en funcién de esta
relacion, cuatro formas de reflexion:

1-Introspeccién: Implica una reflexion interioridapgersonal, mediante la que
reconsidera sus pensamientos y sentimientos, desdeerspectiva distanciada respecto de la
actividad diaria y cotidiana. Esta forma de reflexse indaga mediante la entrevista en
profundidad y biografica, el diario o los constngpersonales. La informacion que se obtiene
es relativa a principios de procedimiento, esquaroaseptuales relativamente permanentes.

2-Examen:Constituye una forma de reflexion que icaplina referencia a sucesos o
acciones que han ocurrido o pueden ocurrir entetduEs una reflexion mas préxima a la
accion pues supone una referencia a sucesos pageskentes o futuros de la vida del aula.

Se estudian mediante el diario, la entrevistapblservacion participante, notas de
campo, historias, escritos autobiograficos y docunse como plan de clase, dibujos,
metéforas, etc.

3-Indagacién: Los profesores analizan su practaentificando estrategias para
mejorarla. La indagacioén lleva a un compromisoatalmio y mejora de la practica docente.

Este nivel esta muy relacionado con la investigaeiccion.

4-Espontaneidad: Representa la ultima forma dexiéfh, y la que mas relacidon
guarda con la practica. Tiene que ver con los peiesdos de los profesores cuando estan
ensefiando, y mediante esta reflexién los profesampsovisan, resuelven problemas y
aborden situaciones divergentes en clase. Estegwoguede verse facilitado mediante
procesos de autoanalisis, supervision clinicageistias de estimulacién del recuerdo.

- Smyth (1989) elabora un modelo de proceso refteue entiende como un continuo
de investigacién-reconstruccion en el que lasrdatifases no son momentos rigidos sino que
se solapan.

1-Descripcion: En esta fase los profesores respoatiepregunta, ¢ qué hago?. Segun
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los profesores responden a la pregunta acercasdacsiones, describen su conocimiento,
creencias y principios que caracterizan su pradéensefianza. En sus descripciones recogen
los hechos y dilemas que conforman su conocimidettn. De esta forma, la ensefianza que
se describe, se hace accesible y se revela sticagoi. En esta fase la meta es establecer
principios practicos fundamentados en la accioionat ejecutada. El contenido de esta
narrativa puede agruparse en tres dimensionesattqga diaria de la ensefianza - preparacion
y desarrollo de las clases -, la vida profesiontd,personal - valores, intereses sociales -.
Se utilizan técnicas narrativas para la desicnipde la practica, diarios, vifietas, etc.

2-Informacion: Esta fase se inicia con la preguptmé significa esto?. Se pretende
gue responda acerca del sentido de su actuacmasenmediante un proceso de busqueda de
las bases que relacionan los principios teéricesfgudamentan su actuacion y su accion en
clase, de forma que hagan tacita y explicita lddemplicita e inconsciente que fundamenta
su practica como profesor. Trabajando con un caddem otro lo que interesa es que el
docente lleve a cabo un proceso metacognitivo gnestome conciencia de las bases teoricas
en las que fundamenta su préctica.

Como técnicas pueden utilizarse las entrevistpsaondidad, las representaciones y
analisis de contenido, técnicas basadas en lauséénlde problemas, etc.

3-Confrontacion: Esta fase responde a ¢como haditeg ser asi?. Los docentes
buscan la constatacion de sus supuestos, ideasvgloreencias. Es una fase de legitimacion
de su conocimiento sobre la practica docenteuBmleclaraciones muestran los contextos
singulares en los que trabajan. Suelen cuestiosatss 0 con dos 0 mas personas de los
equipos docentes y/o compafieros sobre supueskm®s/creencias acerca de la ensefanza,
el origen de estas ideas, su mantenimiento emékxim social y educativo. . .

4-Reconstruccion: Corresponde a la ultima fasestdedgclo reflexivo. Los profesores
responden a la pregunta, ¢como podria hacer las desmanera diferente ?. Supone una
reestructuracion de las acciones o de los argumegemerar nuevas apreciaciones - ideas,
creencias y asunciones - en la forma de comprenderel modo habitual de hacer la practica
de manera que pueda transformar la accion futigage la ensefianza no como una realidad

dada e inmutable.
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Estebaranz (1994), llama la atencion de que qeiba ssistido mas en la dimension
individual de la reflexién, olvidando que tambiénmportante la posibilidad de la reflexion
grupal. A este respecto manifiesta de Vicente (198 que situaciones socialmente
interactivas, caracterizadas por el didlogo enttividuos, fomentan modelos de pensamiento
mas complejos y reflexivos. Para Zeichner y Ligtt987) la reflexion requiere un ambiente
gue sirva de soporte y solamente en la colaborayidpal puede encontrar su verdadera
dimension.

Algunos estudios como los de Higgins, Flower yd&gta (1990), o los de Pugachy
Jhonson (1990), centrados en el dialogo como egteatpara dar un continuo apoyo a la
reflexion, pueden ser un ejemplo de algunas praasiésrmativas en formacion inicial que

asumen la colaboracion y la cooperacion como egieaformativa.

I1.2. d) Problemética en torno a la ensefanza refieva

La ambigtiedad que se da al definir el conceptmsgef@nza reflexiva, la dificultad de
comunicar los objetivos y propuestas formativasidartidumbre con relacion a las practicas
asociadas al desarrollo de la capacidad reflexstagvaluacion, las dificultades de la propias
de la innovacion... originan una problematica dereal a los disefiadores de programas de
formacion reflexiva a enfrentarse a unos dilergas, Claderheard (1992), sintetiza en:

1) Proceso v. Producto v. Disposicion: ¢ Deberiter enfocados los programas al
entrenamiento en el desarrollo de destrezas reflsxo al desarrollo del conocimiento que
permita la reflexion para ser mas discriminaticagstructiva, o en las actitudes que permitan
favorecer el uso individual de la reflexién?

2) Desarrollo v. Emancipacion : ¢ Deberia tengurograma de ensefanza reflexiva
definidos los contenidos o deberian de ser negos®ag Como reconciliar el desarrollo de
areas particulares de conocimiento, destrezas ifudes con el objetivo de animar la
autonomia y la responsabilidad profesional?

3) Conflicto de valores: El formador de profesgrdsberia preparar al estudiante para

el mundo real de la clase, de tal manera que puedgonar "normalmente” y obtener el
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respeto de sus compafieros? o ¢ deberia enfatilzanecesidad de examinar y considerar el
valor educativo de las expectativas particulareslestudiantes con relacion a la practica
asentada en la profesion?

4) Rol de controlador v. facilitador: El formadar profesores puede verse dividido
entre los dos roles, tratando de hacer de juerade las competencias del estudiante como
de ayudar a los estudiantes para analizar su ppogietica y considerar como podria
mejorarse.

5) Rendir cuentas v. diferencias individuales: @il@dor de profesores en alguna
medida ha de rendir cuentas ante otros. Esto samoamalmente especificando la naturaleza
y el contenido de los programas desarrollados;asd las evaluaciones de los estudiantes
gue los asumen. Pero llegar a ser reflexivo, ilmgli®cesos que no se conocen totalmente.
Conocemos que los estudiantes aprenden a ensefiarigs formas, y se enfrentan a esta
tarea con grandes diferencias experiencias. Panagmionar el desarrollo profesional de los
estudiantes individuales, los formadores puedeesitac ejercer y experimentar una variedad
de estrategias, actividades y caminos.

6) Formacion inicial v. Formacion permanente: ¢ §auguede razonablemente esperar

de los estudiantes de un programa de Formaciéialini qué es factible a largo plazo,
después de una considerable experiencia en clas® fyormacion Permanente posterior?.

7) El programa v. el contexto de ensefianza: Freéeoemte se piensa en los
programas de Formacion Inicial como algo autongmeoo en los estudiantes de profesor
influye un conocimiento acerca de la ensefanzaptenhdizaje, etc., desarrollado desde su
experiencia infantil asi como el caracter de las€sas en las que ensefian. Los formadores de
profesores han de tener en cuenta por un ladosalrdéo del programa y por otro hacer
frente a las otras demandas que tengan importandia practica de los estudiantes, y en
particular como podran ser sensibles a su progiar@ncia como escolares, a su biografia, y
al contexto que se encuentran como profesores.

8) La reflexion como una busqueda ¢ individual ectta? : Las discusiones sobre
ensefanza reflexiva se fijan en el profesor indi@ichente y en la capacidad individual para

analizar y evaluar la practica y el contexto equal ocurre. Pero hay alguna evidencia que

55



CAPITULO Il Contexto tedrico y de investigaciéon La ensefaeflexiva

sugiere que la préactica reflexiva requiere de urbiamte favorable, una cultura de

colaboracién, en el que pueda desarrollarse. Lgltautea la cuestion de si los formadores
han de dedicar su esfuerzo al desarrollo de lexiéfh en los individuos, sin dedicar también
un esfuerzo a la institucion educativa en la gaetgran los estudiantes.

Estos dilemas que plantea, llevan a este autocamoeer la necesidad de que los
programas de ensefianza reflexiva requieren: deisgrgacion y evaluacion; de una mayor
comprension del conocimiento, destrezas y actitudelcitas en la ensefianza reflexivay de
las estrategias metacognitivas implicadas en ehaj@r a ensefiar; de estudios que examinen
el trabajo del profesor experto para una compresiaa completa de su trabajo y de los
procesos que le hacen un experto; de que supasigtutores asuman un importante rol en
la formacion de profesional de los profesores,alies mismos sean practicos reflexivos ya
gue estan implicados en un proceso de exploradiGesgueda de cémo favorecer la reflexion;

de crear un estilo de escuela que estimule el éisay el aprendizaje profesional.
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[I- Contexto tedrico y de investigacion

[l. 3 Las Précticas de Ense fanza

No es nuestra intencién hacer un amplio estudio de este tema sino que nos
referimos a é como marco en el que queda incluido nuestro estudio. Dada su
amplitud nos hemos limitado a referenciar, por mas relevantes para nuestro trabajo,
los siguientes aspectos:

Il. 3.a) Concepto y funciones, y limitaciones de las Préacticas de Ensefianza

Il. 3.b) Estudios relativos a:

Il. 3.b-1) El aprender a ensefiar

Il. 3.b-2) El &mbito de las creencias
Il. 3.b-3) El desarrollo de la reflexion
Il. 3.b-4) El proceso de socializacion

Il. 3.c) Organizacion de las Précticas de Ensefianza

II. 3. a) Concepto, funciones, y limitaciones de las Pr _ &cticas de

Ensefanza

Concepto vy funciones

El concepto de Practicas de Ensefianza va precedido por la consideracion de
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importancia que se le atribuye en la formacion inicial, tanto por parte de los alumnos
en formacion, como por los profesores expertos (Everston, 1989) y por la idea de
gue son un problema no resuelto que promueve miticas oportunidades de
aprendizaje y dependencia de juicios y tradiciones (Goodland 1990). De ahi, que
gran parte de los esfuerzos que realizan las instituciones de formacion inicial para
reformar sus programas, se orienten hacia las Préacticas de Ensefianza para alterar
su duracion, requerimientos, ritmo, conexién con los cursos de la universidad, tipo de
supervision, etc. (Cochran-Smith, 1991).

Este interés por las Practicas, ha generado en los Ultimos veinte afios el mayor
numero de bibliografia, investigaciones y reuniones cientificas, y sin embargo es
también el que presenta mayor indefinicion legislativa y normativa. A pesar de este
interés, sus repercusiones han sido escasas, debido fundamentalmente, en que no
ha habido acuerdo en los resultados alcanzados y que la mayoria de estos estudios
no han aportado la suficiente informacién para tomar decisiones (Zeichner, 1986)

Desde las distintas orientaciones conceptuales sobre la formacion del
profesorado y desde sus diferentes perspectivas se ha hecho una interpretacion de
las Practicas de Ense_anza, existiendo una gran diversidad de interpretaciones en
cuanto a funciones, estructura organizativa, responsabilidad, etc. (Saénz, 1991).
Dentro de esta diversidad, se puede decir, que las practicas se conciben como un
segmento de la formacion del profesorado, en el cual los profesores en formacion
entran en contacto con profesores y alumnos del nivel académico en el que
pretenden ensefiar (Marcelo 1987). En su mayoria, las distintas propuestas
formativas, entienden las préacticas como una ocasion para la educacion y el
aprendizaje del profesor, aunque en sus definiciones presentan matizaciones
conceptuales en las que destacan diferentes aspectos formativos. Rodriguez
(1995) identifica tres matizaciones en torno a las que se pueden agrupar las
diferentes definiciones: 1) conocimiento experiencial que proporcionan, 2) relacion
entre la teoria y la préctica y 3) elemento de socializacion.

Siguiendo el criterio de este autor, recogemos como ejemplo algunas
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definiciones sobre las Practicas.

1) Conocimiento experiencial que proporcionan

Se entienden las practicas como situaciones de aprendizaje para los futuros
profesores en las cuales pueden practicar actividades concretas de ensefianza y
direccion de aula en las escuelas, supervisados por un tutor especialmente
preparado para tal (Vonk 1993). Son experiencias planificadas, para capacitar al
futuro profesor en la utilizacion de los conocimientos pertinentes acerca de su
funcidn, en situaciones concretas de ensefianza-aprendizaje (Montero,1987)

Pérez Serrano (1988), enuncia una serie de funciones y condiciones que han
de cumplirse su desarrollo:

Posibilitar un contacto con la realidad educativa

Posibilitar una participacion activa en la tarea educativa que presupone entrar en
la situacion de enseflanza, donde pueda realizar précticamente los
conocimientos aprendidos.

Facilitar la comprension, aplicacion y sintesis del proceso educativo.
Posibilitar el observar la realidad, y es en esta realidad donde tiene la
oportunidad de hacer significativo el curriculum teorico.

Para que puedan cumplir su misién tienen que ser guiadas y supervisadas por
expertos.

2) Relacion entre teoria y préactica

Se conciben las Practicas como una experiencia en la que el profesor en
formacion entra en una relacion directa con la escuela en una situacion de
aprendizaje preprofesional en la que los alumnos aprenden diferentes estilos de
insercién en la realidad y como manejar la préactica de la ense_anza.

Zabalza (1996), desde una éptica pragmatica y experiencial, encuentra que
las précticas cumplen una serie de funciones, entra las que destaca la oportunidad
gue dan a los estudiantes de reflexionar sobre su propia formacion.

-Aproximar a los estudiantes a escenarios profesionales reales

-Ir organizando y reorganizando marcos de referencia que le sirven para

59



CAPITULO Il Concepto teérico v de investigacion PracticaEmserianza

entender mejor los conceptos y los contenidos explicados-estudiados en la carrera.

-Para hacerse conscientes de los puntos fuertes y débiles de cada uno,
reconocer las propias aptitudes, actitudes y competencias personales,
fundamentalmente de tipo relacional: trabajar con otros profesionales, trabajar con
nifos, saber conjugar autoridad y afecto, mantener la atencion e interés de los
alumnos, etc.

-Para hacerse conscientes de las lagunas de la propia preparacion y como
consecuencia de ello llegar a reconocer las propias necesidades de formacion.

-Para reflexionar sobre lo que cada uno ha hecho y aprendido durante el de
periodo précticas, e incluso cuando el programa de précticas incorpora referencias
autobiogréficas, bien sea en la fase preparatoria 0 en una posterior reflexion, sirve
para reconstruir la propia experiencia escolar del estudiante.

Fontan (1997), desde esa misma perspectiva, ofrece una interpretacion mas
amplia al reconocer que entre otras, las Préacticas pueden tener una funcién de
"puente” entre los centros universitarios de formacion y la institucion escolar:

Resolver la transcendencia formativa del binomio teoria/préctica
Aplicar teorias producidas por otros y/o experiencias previas
Generar teoria al reformular contenidos cientificos
Ser el ndcleo integrador donde confluyen los componentes (cultural,
psicopedagdgico y de investigacion) de la formacion del futuro profesor.
Hacer posible la investigacion conjunta de maestros, profesores de los centros
de formacion y alumnos.
Ser un instrumento de renovacion de los centros de formacion y de los
contenidos curriculares.
Integrarlas en los programas de innovacion educativa y en la formacion
permanente centrada en la escuela.
Formar parte del periodo de iniciacion de los profesores principiantes.

3) Elemento de socializacion

Bajo esta perspectiva se considera que aprender a ser profesor, no es solo
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aprender a ensefar sino también aprender las caracteristicas, significado y funcion
social de la ocupaciéon Popkewitz (1979). Las Préacticas son o deben ser el inicio de la
socializacion profesional de los profesores, la introduccion en la elaboracion de
proyectos curriculares concretos y un primer acercamiento a la investigacion-accion,
entendida como parte del proceso de desarrollo profesional (Lorenzo, 1991)

Desde este punto de vista Watts (1982), asigna a las Précticas una serie de
funciones:

Aumentar la capacidad del alumno para la comprension del aprendizaje en el
aula y poder aplicar destrezas.

Hacer el curriculum de formacién més significativo y desarrollar el interés
profesional

Facilitar el desarrollo personal y social.

Desarrollar su conocimiento y comprension del mundo del trabajo de forma

interrogativa

Pueden suponer un verdadero puente entre la teoria y la préactica mediante

procesos de investigacion que se pueden vehicular entre las personas que

intervienen en las practicas.

Aumentar las posibilidades de los estudiantes y de los profesores en nuevos
roles.

Limitaciones de las Précticas de Ensefianza

Aunque no hay datos suficientes para sustentarla hay una opinién
generalizada que las Précticas es la mejor aportacion a la formacion de los alumnos,
por lo que existe una tendencia a prolongar cada vez més el tiempo destinado a las
mismas. Esta idea, que sobredimensiona la importancia del contacto con la realidad,
se enfrenta con opiniones como las de Feiman y Buchmann (1988), Liston y
Zeichmer (1990), entre otras, que afirman que hay las suficientes evidencias para
pensar que la experiencia de las Practicas en los alumnos en formacion es incluso
deseducativa, y contraria a los fines formativos que con ellas se pretenden lograr.

Feiman y Buchmann (1988), se refieren a tres lagunas bésicas que tienen

que superarse para que las Précticas de Ensefianza sirvan para lograr su proposito
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de aprender a ensefiar:

1- La laguna de la familiaridad, los profesores ya poseen conocimiento sobre
la ensefianza antes de iniciar su proceso de formacion. Este conocimiento puede
dificultar las percepciones de nuevas alternativas.

2- Lalaguna de los dos mundos, la desconexion entre el discurso académico y
profesional, entre la universidad y la escuela.

3- La laguna de los propositos cruzados, las clases no estan disefiadas para
ensenfar a los profesores en formacién. Los profesores han de asumir que también
son formadores de profesores.

Zeichner (1990) considera otros aspectos que contribuyen a esta limitacion:

-La concepcion de estas como un aprendizaje no estructurado ni organizado.

-Ausencia general de un curriculum explicito para las précticas y la
desconexion entre lo que se estudia en las escuelas de formacion y lo que se
encuentra en la escuela.

-Falta de formacion de los profesores supervisores.

-Bajo status de las practicas en las instituciones superiores, o que supone
falta de recursosy carga docente para los profesores supervisores. Y baja prioridad
de las practicas en las escuelas primarias y secundarias.

-Discrepancia entre el rol del profesor como practico reflexivo y como técnico

Feiman y Buchmann (1988), opinan que para poder contribuir a la formacion
de los profesores, las préacticas deben de cumplir unas determinadas condiciones
como son: que los profesores en formacién mejoren sus disposiciones y destrezas
para desarrollar el aprendizaje; que aprendan a cuestionarse lo que ven creen y
hacen; que vean los limites de la justificacion de sus decisiones y que comprendan la

experiencia como un principio y no como un momento culminante de su aprendizaje.

II. 3. b) Estudios relativos a el aprender a ense ___ar, al ambito de las

creencias, al desarrollo de la reflexi 6n y al proceso de socializaci 6n
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Il. 3.b-1 El aprender a ense far

Los estudios sobre el aprender a ensefiar tienen mucho que ofrecer a la
formacion de los profesores, en orden a que desarrollen en sus practicas de
ensefianza, la clase de conocimientos y habilidades que requieren los profesores,
asi como sugerir las circunstancias que pueden favorecer su desarrollo profesional
(Calderhead 1987).

Los recientes estudios sobre el aprender a ensefiar, enraizados en el
paradigma del Pensamiento de Profesor, han ido evolucionando hacia la indagacion
de los procesos mediante los que los profesores generan conocimiento, y los tipos
de conocimiento adquieren.

Esta posicion ha reestructurado la investigacion en tres amplios apartados
(Carter,1990):

1-Estudios sobre el procesamiento de la informacion y comparacion de
expertos y principiantes.

2-Estudios sobre el conocimiento préactico que los profesores configuran
desde su trabajo en el contexto aula.

3-Conocimiento didéctico del contenido

A continuacién, siguiendo este esquema, hacemos referencia a estas
investigaciones.
1)- Estudios sobre el procesamiento de la informacion y comparacion de expertos y

principiantes.
1.a) Estudios sobre el procesamiento de la informacion

Los estudios que adoptan el enfoque de procesamiento de la informacion,
constituyen un programa de investigacion que tradicionalmente se ha centrado en el
trabajo docente y en el que se han diferenciado como objeto de investigacion propios
la planificacion docente, la toma de decisiones y las teorias y creencias.
Posteriormente, se han incorporado los estudios que se han orientado a profundizar
la naturaleza de las diferencias entre profesores expertos y novatos.

El enfoque del procesamiento de la informacion sobre el conocimiento

docente tiene como foco las operaciones que ocurren dentro de la mente de los
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profesores, es decir los procesos mentales de los docentes cuando identifican
problemas, atienden a circunstancias en la clase, formulan planes, toman decisiones
y evallan cursos alternativos de accion (Carter, 1990)

Estos estudios se sustentan sobre dos presupuestos fundamentales
(Shavelson y Stern (1981):

- Los profesores son profesionales racionales, que, como otros profesionales,
realizan juicios y toman decisiones en un entorno complejo e incierto.

- El comportamiento de un profesor se guia por sus pensamientos, juicios y
decisiones.

Las investigaciones sobre el andlisis de los procesos de planificacién han
conceptualizado la idea de planificacion de dos maneras diferentes: Una de ella
sobre una perspectiva més cognitiva, entiende la planificacion como un conjunto de
procesos psicolégicos béasicos por medio de los cuales una persona se representa el
futuro, pasa revista a medios y fines y construye un marco o estructura que le sirve
de guia en su actividad futura. Y, para la otra, bajo una perspectiva sobre una
perspectiva més descriptiva y fenomenoldégica, la planificacion es “lo que hacen los
profesores cuando dicen que estan planificando”. Segun Clark y Peterson (1986),
una y otra definicion estan presentes en todas las investigaciones realizadas.

Sobre un revision de los estudios de Clark y Yinger (1979), Shavelsony Stern,
(1981), Clark y Peterson (1986, 1990), (Marcelo, 1987), entre otros, Angulo Rasco
(1999) sintetiza los resultados mas destacables en:

- La planificacién obedece a un modelo ciclico, no lineal, y que implica las
siguientes fases: a) descubrimiento del problema, que depende del ambiente del
aula, el curriculum y los recursos disponibles, de las caracteristicas del alumnado,
del conocimiento y de la experiencia docente, y de la concepcion que tenga de las
metas de una ense_anza de calidad. b) construccién y solucién del problema, que
incluye planes de accion (elaboracion, investigacion y adaptacion) y c) realizacion del
plan, evaluacion y rutinizacion del mismo.

- Se observan dos estilos comunes, pero distintos de planificacion docente:
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a- planificacion creciente, (se planifica mediante en pasos cortos) y, b- planificacion
total ( se emplea un esquema de trabajo definido y més largo plazo). En cuanto a la
unidad de contenido que es objeto de planificacion, existen distintos tipos: de unidad
y de leccion, de largo y corto alcance (diaria, semanal, de curso...)

-Los planes funcionan como imagenes o guiones mentales, que reducen la
incertidumbre de la accién en el aula, aunque no la eliminan. Durante la ensefianza,
se producen situaciones que llevan al profesor a modificarla, acortandola, afladiendo
nuevos elementos, etc.

-La actividad es la unidad basica de planificacion y de accion.

-Existen factores internos (como las concepciones del contenido,
caracteristicas personales y creencias) y factores externos (recursos, alumnos, libros
de texto, administrativos...), que influyen en la planificacién de la ensefianza. Anning
(1988), que describe la planificacion como un ciclico reflexivo, en el que se
relacionan las creencias y teorias del profesor con su planificacion y toma de

decisiones interactivas.

Otra de las aea de investigacion sobre el pensamiento docente, es el
referente a latoma de decisiones. Se fundamenta en la idea que indican Shavelson
y Stern (1981), la ensefianza es un proceso en el quélos profesores formulan juicios
y adoptan decisiones razonadas con la intencion de optimizar los resultados de los
estudiantes. La toma de decisiones interactivas hace referencia a las decisiones que
los docentes realizan durante la ensefianza. El docente evalla constantemente la
situacion, procesa la informacién sobre la misma, toma decisiones sobre lo que tiene
gue hacer luego, y guia su accién en razon de estas decisiones basicas y observa
los efectos de la accién en los estudiantes (Clark y Yinger, 1979). La vida del aula se
caracteriza por la ambigtiedad, la imprevisibilidad e inmediatez (Doyle, 1986), lo que
obliga a los docentes a decidir, consciente o inconscientemente, sin dilaciones,
después de realizar un proceso cognitivo de la informacion que recibe. Para

Shavelsony Stern (1981) los factores que contribuyen a configurar los juicios son las
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informaciones sobre los estudiantes, la naturaleza de la tarea de instruccion, las
atribuciones del profesor sobre las causas de la conducta de los alumnos, las
diferencias individuales entre los profesores.

Respecto a la toma de decisiones, se han elaborado dos modelos. El primero
(Clark y Peterson,1978) estaconstruido sobre la base de cuatro posibles alternativas
para el profesor que se enfrenta a una situacion “puntos de decision” (conducta del
alumno, alternativas disponibles, _se comporta el profesor de forma diferente? ). El
segundo modelo (Shavelson y Stern, 1983) introduce el concepto de rutinas, como
el elemento clave de toma de decisiones interactivas, entendiendo que las
decisiones interactivas tienen lugar cuando las rutinas, los planes mentales
preestablecidos o los guiones con los que el dicente plantea su trabajo, no se
adecuan a una situacién concreta del aula y deben ser adaptados. Las rutinas
permiten al profesor descargar el nimero de decisiones conscientes durante la
interaccién permitiendole atender y observar el flujo del desarrollo de la clase.
Estudios posteriores como los de Clark y Peterson (1986) muestran que los
docentes son reacios a modificar sus rutinas, a pesar de que se muestren
disfuncionales en relacion a las demandas de la clase, tanto por la incertidumbre que
genera el cambio en los alumnos como en los profesores, lo que supondria mayores
niveles de procesamiento, a costa de la perdida de control y direccion de los
acontecimientos de la clase.

Lampert (1985), sostienen que aun cuando los profesores toman en clase
decisiones, esta afirmacion debe de ser matizada. Segun esta autora, no parece tan
claro que los profesores elijjan entre alternativas, o se impliquen en procesos
concretos o modos determinados de toma de decisiones y solucion de problemas en
clase. Para esta autora el profesor al tener que tomar decisiones se encuentra a
veces, determinado por fines contradictorios y contrapuestos , ante los que no
existen soluciones claras o soluciones siquiera “dilemas précticos”. Los docentes
aprenden a convivir con los dilemas ante los que no pueden decidir, dadas las
consecuencias negativas de cualquier decision. Lo que lleva a cuestinarse la

posibilidad de construir un modelo de toma de decisiones, suficientemente
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generalizable y valido que muestre los procesos de decision particulares, ante
particulares circunstancias.

Marcelo (1987) recoge como conclusiones méas significativas de los estudios
en este ambito:

-Los modelos de decisiones interactivas del profesor, no obedecen a modelos
tan racionales como los propuestos, sino que los profesores desarrollan rutinas o
estrategias particulares de resolucion de problemas que interiorizan y son a los que
recurren en momentos criticos.

-Las decisiones interactivas de los profesores generalmente se agrupan bien
en torno a la gestion y a la ense_anza, o en decisiones planificadas y no
planificadas.

-Los alumnos influyen en las decisiones interactivas. Toman decisiones como
consecuencia de los estimulos observados en los alumnos, falta de atencion,
interrupciones, respuestas incorrectas, etc.

-Consideran pocas alternativas de accién cuando toman decisiones

Bajo esta perspectiva, se definen las teorias y creencias, como una
declaracion hipotética o inferencial acerca de un objeto capaz de ser precedida por la
frase “creo que”, que describe el objeto como verdadero o falso; correcto o
incorrecto; lo evalia como bueno o malo; y predispone a actuar, probablemente de
diferente forma bajo diferentes condiciones. Rokeach, Fihstein, et. al. (1982).

En esta misma obra, Marcelos recoge como conclusiones més relevantes de
estas investigaciones:

-Las creencias y teorias implicitas, igual que la rutinas, reducen el
procesamiento de la informacion.

-Influyen en su conducta docente. La creencias y teorias se agrupan
principalmente en torno a los alumnos, el aprendizaje, el contenido, la escolaridad, el

rol del profesor.

1.b) Estudios comparativos sobre expertos y principiantes
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Las investigaciones sobre expertos y principiantes se han orientado a filtrar a
través del sistema de creencias y acciones de los expertos las partes del
conocimiento de la profesion que son significativas para la ense_anza y las partes
gue son irrelevantes o poco significativas. Desde el conocimiento particular y
personal de los profesores, se trata de determinar que es lo importante para
construir un conocimiento profesional en los profesores en formacion.

Berliner (1986), identifica algunos problemas con los que se encuentran estos
estudios, e identifica como bésicos: No hay criterios claramente definidos para
identificar al docente experto; frecuentemente se confunde docente experto con
docente con a_os de ejercicio en la profesioén; identificar el sistema de conocimiento
cuya utilizacion da sentido al docente experto, aunque el conocimiento de la materia
y el conocimiento de la gestion de clase, se_ala que en orden a orientar las
investigaciones, son los que se han de tomar en cuenta prioritariamente.

Bereiter y Scardamalia (1986) identifican cuatro caracteristicas que los
profesores expertos tienen en comun:

- Complejidad de habilidades: los procesos de actuacion o solucién de
problemas son mas complejos y responden a mayores clases de informacion.

- Cantidad de conocimiento, conocen mas de su ambito de trabajo

- Estructura del conocimiento: organizan su conocimiento de modo més
coherente y Util.

- Representacion de problemas: tienen estrategias superiores para
enfrentarse y solucionar problemas.

Berliner et. al (1987) elabor6 un listado de once criterios diferenciales de los
profesores expertos en comparacion con novatos, de los que a continuacion citamos
algunos: las actitudes hacia la utilizacion de informacion sobre los alumnos; la
calidad de estrategias para solucionar los problemas de clase; desarrollo y
construccion de estructuras de conocimiento para la ense_anza; las rutinas que
establecen deslos primeros dias de clase, etc.

En conjunto, estos estudios sugieren que los docentes expertos (y a
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diferencia de los novatos) poseen estructuras de conocimiento mas elaboradas de
las experiencias de clase pasadas, que les permiten comprender con mayor
profundidad, riqueza y aun rapidez, las tareas de ense_anza y los acontecimientos
de clase, ademéas de poder predecir con bastante exactitud lo que va a ocurrir en el
aula (Carter, 1990)

Westerman (1991), en su estudio comparativo entre expertos y novatos
durante los tres estadios de la toma de decisiones: planificacion, ense_anza y
evaluacion y reflexiéon, observo las diferencias més importantes en:

- La integracién de conocimiento, significa la combinacion del contenido
disciplinar nuevo con el conocimiento previo del alumnado. Los expertos analizan
cognitivamente la tarea a realizar, relacionan el contenido con otras materias del
curriculum, el conocimiento de las habilidades, estilos de aprendizaje, intereses y
motivaciones de los alumnos. A los novatos les falta una vision holistica del
curriculum y un conocimiento de las caracteristicas de los alumnos para hacer una
adecuada integracion. Los expertos, durante la ense_anza se preocupa por revisar
las informaciones relevantes que el alumno tiene en relacion al contenido que se esta
ense_ando.

-La conducta del alumnado, los expertos suelen prestar atencion a los
alumnos que se apartan de la tarea, reintroduciendoles en la leccion. Suelen
reorientar sus enfoques de ense_anza interactivamente en razon de su interpretacion
de la clase. Los novatos responden a conductas claramente manifiestas del
alumnado, y a menudo estrategias punitivas.

-En relacién a la integracion de los tres estadios de la toma de decisiones, los
expertos los mantienen més relacionados entre si. Tienen una vision més general y
comprensiva, interaccionando los estadios que los novatos, que los relacionan de
modo lineal y sin conectarlos dindmicamente.

Sobre la base de estos estudios, ha elaborado un modelo de toma de
decisiones tanto de expertos como de novatos, para las tres fases del proceso de

ense_anza. En el cuadro siguiente, recogemos el modelo de decisiones relativo a los
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novatos.

Hussen y Postlethwaite (1994), basandose en diferentes estudios, recogen

como caracteristicas definitorias del profesor experto: a) son mejores en su area de

conocimiento y en contextos particulares de aula y centro, b) automatizan las

operaciones rutinarias necesarias para conseguir metas, ¢) son mas sensibles a las

exigencias de las tareas, d) son funcionales y flexibles, e) representan los problemas

de distintas formas cualitativas, f) tienen capacidades rapidas y precisas para el

reconocimiento de esquemas que sintetizan la complejidad de los procesos sociales,

g) perciben esquemas significativos en sus areas, h) tienen variadas fuentes de

informacién, no limitdndose al libro de texto y dando entrada a otras varias fuentes

de informacion.

Westerman (1991), en Angulo Rasco, F. (1999) [Cdr. 6]

2) Estudios sobre el conocimiento practico

En sentido genérico, por conocimiento préctico
se hace referencia al conocimiento que los profesores
poseen como resultado de su experiencia como
ense_antes. Para referirse a este tipo de
conocimiento también se usan términos como;
personal, situado, local relacional, tacito, del oficio,
entre otros (Hayon, 1990).

En téminos generales, el conocimiento
préctico de los profesores se refiere al conocimiento
gue poseen los profesores sobre las situaciones de
clase y los dilemas préacticos que se les plantean
para llevar a cabo metas las educativas en estas
instituciones  (Carter, 1990). Este tipo de
conocimiento consiste en una serie de imagenes
mentales que el profesor va elaborando a través de

Su préctica, esta dirigido a la accion, asociado a la

PREACTIVA

Objetivos
de la
leccin

Conciencia
delos
estudiantes

Guiqs
curriculares

Conocimiento
del contenido

Integracin
del
conocimiento

‘ ALyt

idea de cémo hacer las cosas (Elbaz ,1983). Puede quedar definido en términos de
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imagenes, guiones y rutinas o reglas para la practica, siendo directamente aplicable
alavida de la clase. Esimplicito y se hace explicito en la précticay en el didlogo; se
expresa normalmente en imagenes, narrativas, metéforas, etc. (Fenstermarcher,
1994).

Para Schon (1983), el conocimiento practico incluye tres conceptos: a)
Conocimiento en la accion, que es el componente inteligente que orienta la actividad
gue se manifiesta en un "saber hacer", fruto de la experiencia y de la reflexion
pasada, que se ha consolidado en esquemas semiautomaticos o rutinas pero que
supone un conocimiento implicito vinculado a la propia actividad, normalmente
superior a la verbalizacion, b) La reflexion en la accién, que supone un didogo e
interaccion con la situacion problematica. Supone pensar sobre lo que se hace ala
vez que se esta haciendo. Implica una confrontacién empirica de las creencias y
teorias que mantiene el profesor cuando se enfrenta a la practica. A partir de este
enfrentamiento se corrigen o modifican los planteamientos iniciales. Este proceso es
basico para aprender significativamente a ensefar, c) La reflexion sobre nuestra
accién y pensamientos una vez realizada y sobre la reflexién en la accion, supone
una andlisis hecho a posteriori respecto al proceso de la accion. Libre de los
condicionamientos de la situacién practica, a través de un adecuado andlisis se
valora la experiencia.

El conocimiento préctico se genera y desarrolla a partir de un proceso
reflexivo, gracias a la reflexion, este conocimiento supone “experiencia
transformada”, de la misma manera que transformar la experiencia, conlleva
justamente, reflexionar sobre la misma (Shon, 1983,1987).

Dentro de esta perspectiva, Killiony Todmen (1991) consideran, ademas, la
reflexion para la accion. Es un tipo de reflexion encaminada, no a revisar la
experiencia pasaday a conocer los procesos cognitivos que se llevan a cabo cuando
se actua, sino para guiar la accion futura. De esta forma que mientras se examinan
las experiencias pasadas y las acciones presentes, se genera un conocimiento que

informara a las acciones futuras.
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Elbaz (1983), establece una doble dimensién del conocimiento préactico.
Considera que se compone de un conocimiento proposicional formado por creencias
y valores, que comprende cinco categorias de conocimiento: de uno mismo, del
ambiente de ense_anza, de la materia que ense_a, del curriculum e instructivo y un
conocimiento procedimental que hace referencia tanto a la manera de poseer ese
conocimiento como a cémo utilizarlo que lo define como: situacional, personal,
social, pues esta condicionado por los alumnos y teorico. Este conocimiento se
organiza en una estructura jerérquica formada por tres elementos: 1) Reglas de la
préctica, que es una declaracion breve acerca de que hacer ante una situacion que
se produce frecuentemente en la préctica, 2) Principios practicos, que derivan de la
experiencia personal y suponen una conjuncion entre la teoria y la préctica, 3)
Imagen, es un cuadro mental que el profesor elabora formado por creencias,
valores, necesidades y sentimientos acerca de como ensefiar, que se combinan
para configurar el conocimiento préctico. Son declaraciones acerca de la préctica de
gran amplitud y de carécter metaférico que se encuentran a un nivel elevado de
generalidad.

En la linea de Elbaz, Connelly y Clandinin (1988, 1990) entienden el
conocimiento practico como un conocimiento experiencial, cargado de valor positivo
y orientado a la préctica. Esta sujeto al cambio, en lugar de ser fijo, objetivo e
inmutable; en muchas aspectos es privado, pero se expresa en la préctica, y por el
discurso o la conversacion y se organiza en imagenes Las imagenes como
componenetes del conocimiento préctico se caracterizan por que en ellas se
relaciona la vida privada y la experiencia profesional, tienen un caracter temporal y
una dimension moral, asi como una carga emocional.

Junto a esta linea de estudios centrada en el estudio de las caracteristicas
genéricas del conocimiento préctico que conduce a una teoria de cémo los
profesores aprenden en la
préctica, otra linea de investigacion (Doyle 1986, Carter y Doyle 1987, Carter 1990)

se ha centrado méas en comprender qué conocimiento capacita a los profesores para
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moverse en el indeterminado ambiente de la préctica. En sus estudios ponen énfasis
en las demandas propias de la clase, referidas tanto al orden social como a la
gestion del trabajo académico, en el impacto que estas demandas tienen en los
pensamientos y las acciones de los profesores. Dentro de esta orientacion, se
entiende que el conocimiento de los profesores estaorganizado por las tareas a las
gue se enfrentan en clase y en las que siempre se da una doble estructura: tareas
dirigidas a la gestion y tareas dirigidas al aprendizaje. Las tareas se ven como
esquemas mediadores de la interaccién entre el profesor y el ambiente de clasey se
plantean como constructos con capacidad para representar una teoria del
conocimiento y su adquisicion.

El papel de la teoria préctica, subjetiva y personal, es esencial para construir
la imagen profesional que cada profesor debe construir a lo largo de su desarrollo
profesional. Este conocimiento se adquiere mediante un proceso: (Kelchtermans,
1993)

Narrativo: La codificacion de las cosas que le suceden proporciona al profesor
una vision textual de la ensefianza que le revelan aspectos de su practica y le facilita
la sistematizacion del conocimiento préctico. Ademas el elemento narrativo enfatiza
cuanto de subijetivo, idiosincrasico y significativo tienen sus experiencias docentes.

Constructivo: Porque se elabora mediante la continua atribucion de
significados, cada vez més comprensivos, a las experiencias de ensefianza. Lo que
le permite elaborar una concepcion personal de la ensefianza a partir de los
significados construidos.

Contextual: Porque las experiencias précticas y las explicaciones construidas
sobre ellas, solo son significativas en el contexto social, cultural e institucional en el
gue ocurren. Los profesores se refieren a los sucesos de su ensefianza
enmarcandolos en el contexto en el que han ocurrido

Interactivo: Por que los significados se construyen en interaccion constante
con los elementos del contexto en el que ocurren. Los mas relevantes son los

elementos personales: alumnos, padres de alumnos, compaferos. . .
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Dinadmico: Por que se trata de un proceso afectado de una dimension temporal
muy potente. El pensamiento y el comportamiento actual de un profesor sélo es un
fragmento del proceso continuo, que desarrollara durante toda su carrera, de

asignacion de significados a la realidad de la ensefianza percibida y experimentada.

3) Conocimiento didactico del contenido

Los estudios sobre el conocimiento didactico del contenido, han supuesto una
aproximacion a qué conocen los profesores sobre su materia y como trasladan este
conocimiento al aula, supone un conocimiento integrador entre el conocimiento y las
formas méas adecuadas para ensefarlo. Destacando su caracter de conocimiento
préctico, Bolivar (1993) lo define como un conocimiento que poseen los profesores
con experiencia que ademas del conocimiento per se de la materia, incluye la
dimension del conocimiento para la ensefianza.

En comparacion con el conocimiento préctico, el conocimiento didactico del
contenido es una categoria mas extensa, en funcion de sus bases disciplinares y
curriculares, y en este sentido, también mas formal que el conocimiento préactico que
es mas personal y situacional. El problema de aprender a ensefiar es mas el de
trasladar el conocimiento de unas formas a otras, desde el proposicional al
procedimental, que el desenmaranar el significado de la experiencia compleja.

Entendemos con Carter, 1990 (citando a Shulmannn y Sykes 1986) que
ambos conocimientos, aun, siendo dos categorias diferentes estan interrelacionadas
en la consideracion préctica del aprender a ensefiar, ya que el conocimiento
didéctico, supone un conocimiento declarativo del contenido de la materia y un
conocimiento téacito sobre los procesos de ense _anza, generados desde la

experiencia concreta de su ense_anza en el aula.

Aprender a ense_ar no puede ser explicado en términos de acumulacién de
imagenes, se necesitan procesos cognitivos superiores o de metacognicion en el

pensamiento para evaluar, estructurar, comparar y desarrollar imadgenes de la
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préctica sobre individuos, situaciones y contextos particulares. Aprender a ense_ar,
supone un proceso de abstraccion, comparacion, andlisis y evaluacion que opera
sobre diferentes iméagenes de la préctica o sobre el conocimiento basico para generar
conocimiento préctico atil (Calderhead, 1988). La imagen, en cuanto constructo, se
incorpora historica e intelectualmente en las personas, mediante la reflexion se
pueden hacer conscientes y analizadas. La reflexién es una parte continua de la
préctica (Clandinin, 1986), es el componente de andlisis que une el pensamientoy la
accion, hacia la comprension y el entendimiento de la ensefianza Yinger (1986).
Requiere de una implicacion personal de la reflexion en la accion (Hewsony Thorkey
, 1989) que supone una actitud indagadora, que Stenhouse (1984)define, como la
disposicion para examinar la propia practica critica y sistematicamente, e implica un
punto de vista dialéctico entre teoria y practica (Clandinin,1986). Ademas, es
necesaria la habilidad para conceptualizar cuestiones y problemas practicos, la
capacidad para aplicar este conocimiento a situaciones especificas y la habilidad
para pensar de un modo sistematico, en relacion con este conocimiento y con el
contexto (Tom,1996)

Angulo Rasco (1999, 309) hace una clara representacion de la relacion entre

conocimiento préactico y reflexion:
Angulo Rasco (1999, 309) [Cdr. 7]
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Conocimiento sobre la materia .
Conocimientos de la enseanza y gestin del aula
Conocimiento valorativo

Representado y organizado
a travs de

Reglas prcticas
Principios prcticos
Imgenes

Dilemas

Metforas

Ritmos

Se detecta y ejerce en la
accin a travs de

Esquemas de actuacin
y comprensin

Reflexin

Accin Prctica

El carécter personal y contextual, el papel que tiene la reflexion en la
construccion de este conocimiento, entendido como un conocimiento que se genera
y evoluciona en la préctica de la ense_anza, que se construye y reconstruye a lo
largo de la vida profesional, asi como, la necesidad de una capacidad y actitud de
indagacion y teorizacién, son quiza las caracteristicas més destacables que se
deducen de los estudios relativos al conocimiento practico.

Su desarrollo solo puede proceder de la comprensién de la propia préctica, del
andlisis
y de la reflexién sobre ella misma. Por ello, se entiende que es funcién de las
précticas ayudar a los futuros docentes a internalizar las disposiciones y habilidades
para estudiar su propia ense_anzay a mejorarla mediante la utilizacién de procesos
reflexivos y, adquirir la responsabilidad del propio desarrollo personal
(Zeichner,1992)
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Reconocer que existe un conocimiento préctico, necesario pero no codificado,
no implica que el conocimiento de teorias acerca de la préctica sea irrelevante en la
resolucion de
los problemas de ense_anza. En tanto conocimiento préactico, no se encuentra
separado del conocimiento tedrico, sino que se muestra, como un conocimiento
transformado en razoén de la accion préctica de la ense_anza, de la experiencia
personal (Greene, 1986). En cierta medida es un conocimiento fruto de la relacion
entre la formacion tedrica y la interaccion con el medio escolar.

Este planteamiento estarelacionado con la tradicion académica de formacion
de profesores basada en la transmisién de teorias y proposiciones:

-teorias basadas en las disciplinas y conceptos derivados de cuerpos de
conocimiento coherentes y sistematicos.

-generalizaciones y principios précticos para ser aplicados a un campo de
accion profesional.

-proposiciones especificas acerca de casos particulares, decisiones y
acciones.

Pero la relevancia del conocimiento tedrico es dificil de determinar. La
efectividad de la mayoria del conocimiento de los profesionales depende el conocer
“como” en cada caso o0 problema individual, y en su mayoria, este tipo de
conocimiento proviene de la experiencia de casos previos similares, implicando
procesos de generalizacion y no de una aplicacion tedrica.

Handal y Lauvas (1987), han desarrollado un esquema para comprender la
estructura del conocimiento préactico del profesor y han identificado tres elementos
claves de este tipo de conocimiento: a) experiencia personal, que forma la base
experiencial del conocimiento préctico, siendo muchas veces el fundamento de la
actuacion y toma de decisiones; b) conocimiento transmitido - teérico-; ¢) sistema de
valores que son las consideraciones éticas o filosoficas que pueden implicar valores
educativos, culturales, etc.

Aungue estos autores, consideran que una transmision de conocimientos sin
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mas, debe ser rechazada. La forma de transmitir el conocimiento debe de partir del
examen de las creencias, de forma que sea usado para aceptar, modificar o

rechazar las creencias existentes.

Teora

Prctica Valores

P3

JustificAcin

tica

Experiencias, P2
conocimiento Basadg en la teora
transferido, etc. .
Basgdo en la prctica
Accin de
Enseanza P1 \
Acciongs \

Razones

P>PNZ> »zm mo u>0—-H0O>3T

Esquema de Handal y Lauvas (1987), en Moral (1998,78) [Cdr. 8]
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Asumir que el conocimiento practico se genera y desarrolla a partir de un
proceso reflexivo, ha abierto una linea de investigacion en formacion del profesorado,
gue se centra en fomentar el desarrollo del profesor considerandolo un practico
reflexivo para salvar el vacio existente entre la teoria y la practica, entre la formacion
tedrica recibida y la experiencia préctica que va acumulando (Winizky, 1992; Villar
1995).

Los profesores en formacion inicial muestran serios problemas en lo relativo a
la transferencia del aprendizaje que han recibido en sus cursos de formacion
(Feiman-Nemser,1990). La estrategia que suelen utilizar, es una “vuelta atrés” y
buscar en su memoria méodos y sistemas empleados con ellos cuando eran
escolares, realizando un proceso de imitacion de la ense_anza que recibieron. Esta
alternativa es utilizada porque no pueden usar un conocimiento profesional que guie
su practica y no alcanzan a descubrir las relaciones entre la teoria y la practica. No
son capaces de comprender de quéforma el conocimiento tedrico es generalizable y
aplicable a distintos contextos (Tickle, 1993).

De aqui, la necesidad de entrenar a los profesores en una toma de conciencia
personal de como el conocimiento es transformado en una accion particular (Feiman-
Nemser,1990). Para ello, el estudiante debe implicarse activamente en descubrir el
significado de la experiencia reflexionando sobre ella, tomando consciencia del
proceso de resolucion del problema dentro de un contexto particular. La reflexion
debe permitir la practica de la ense_anza a la luz de los fundamentos tedricos que la
apoyan y de las consecuencias que lleva aparejada su realizacion (Tann,1993). Por
ello, es necesario que los programas de formaciéon de los profesores utilicen un
enfoque de indagacién y de resolucién de problemas reflexivo para contrarrestar
respuestas de imitacion o de aplicacion indiscriminada de conocimientos sin realizar
un profundo andlisis. Por esta razén los estudiantes deben de desarrollar una
habilidad constante de reflexion sobre las circunstancias especificas que acompa_an
a cada accion, para diferenciar qué experiencia o que principios son aplicables en un

contexto particular, y adquirir las bases de una indagacion naturalista (Aksamit, et. al.
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1990). Si no adquieren esta capacidad de indagacion y reflexion, estaran siempre
limitados, a sus experiencias primeras 0 a su sistema de creencias personal, que les
llevard a actuar mediante el ejercicio de una rutina no problemética (Calderhead,
1988). Sobre la base de su capacidad reflexiva podramodificar la estructura interna
de sus esquemas de referencia, que le permitirdasimilar nuevas experiencias y una
actuacion mas efectiva.

En este sentido comenta Pérez Gémez (1988) que el conocimiento de las
ciencias basicas tiene un indudable e insustituible valor instrumental siempre que se
integre, y adquiera significado en un marco de referencia, de experimentacion y de
creacion, cuando llegue a formar parte del conocimiento préactico del profesor. Solo
desde los problemas que aparecen en las situaciones complejas, inciertas, Unicas y
conflictivas del aula, puede hacerse significativo y Util para el alumno el conocimiento
académico teorico. Los programas de formaciéon pueden ayudar a los profesores a
aprender como modificar activamente sus puntos de vista sobre la ensefianza de
calidad y en buscar paradigmas préacticos apropiados para conseguirla. Es pues,
necesario que a los alumnos en formacion se les facilite una estructura apropiada
para la reflexion, basada en la intencionalidad, e introducirlos en la reflexion,
ensefarles como aplicar el proceso de reflexién en situaciones préacticas mediante
una aproximacion que esté regida por la indagacion ( Peters 1987). La investigacion
naturalista puede ser utilizada como una herramienta para desarrollar una teoria
préctica y critica, con la intencidon que los profesores comiencen a ser agentes
activos en la produccion de un discurso pedagogico (Dadds, 1993). En opinién de
Feldman (1992), se puede lograr a traves del examen de casos e incluso de forma
mas efectiva, a través de procesos de investigacion-accion colaborativa y critica,
donde los profesores pueden examinar sus practicas, criticarlas y modificarlas ). En
opinion de Calderhead (1987) una forma posible de conceptualizar el proceso de
aprender a ensefiar, es en términos del desarrollo de un repertorio de iméagenes de la
préctica, y habilidades metacognitivas que operan sobre estas imagenes y

conocimientos de base para posibilitar el desarrollo de las practicas de clase.
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Pero, la cuestion que se plantea desde la formacion inicial es conocer en que
medida contribuyen las Practicas a la formacion del conocimiento practico.

Desde las investigaciones con alumnos en formacion, se ha observado que la
influencia de las practicas afecta a aspectos concretos del aprender a ensefiar. Por
ejemplo: Carter (1990) refieren la influencia de las préacticas sobre el desarrollo de
estrategias cognitivas de juicio rgpido y diferenciacion para simplificar la complejidad
del aula e interpretar los acontecimientos que tienen lugar en ella, en un mejory méas
refinado conocimiento de los alumnos, asi como que las respuestas tempranas a los
problemas del aula dadas por los estudiantes, condicionan los significados
posteriores; Morine-Dreshimer (1993), encontraron que se daba un cambio
conceptual con relacion a la planificaciéon de la ensefianza; Tippins y Kagan (1992)
comprobaron que la aplicacion en clase de teorias del aprendizaje que el
conocimiento que desarrollan los alumnos durante su periodo de précticas tiene unas
caracteristicas muy concretas: ( Nelson y Vega,1996):

- El conocimiento que adquieren los alumnos en précticas es producto de la
vivencia de los acontecimientos. Este conocimiento se ordena segun una estructura
de sucesos derivados de las experiencias particulares y estafuertemente vinculado a
las caracteristicas de la estructura episodica en la que ocurren.

- No esta formado por una taxonomia jerérquica de conceptos légicamente
estructurados, sino dependencias episodicas segun el funcionamiento de la realidad.

- Las informaciones pertinentes para entender los fendmenos del aula o para
decidir y realizar actuaciones, estéan localizadas y ordenadas entre si tanto en el
tiempo como en el espacio.

- Se trata de un sistema de memoria de gran dependencia autobiografica y
que sitla los acontecimientos en una sucesion cronoldgica y con una fuerte
dependencia del contexto.

Lo que lleva a algunos autores a considerar que las practicas no pueden

promover el conocimiento practico. Por ejemplo, Zabalza (1990) opina que se debe
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de plantear el reducir las expectativas existentes con relacion a las practicas, desde
el hecho de que estas son solo una simulacién del ejercicio profesional y no se
puede esperar de ellas que generen ese conocimiento practico que se deriva de la
vida real de las aulas; Schon (1992) opina que durante la formacién inicial es dificil
gue puedan plantearse problemas reales sino teéricos aunque en un escenario
natural. Conforme el aspirante a profesor vaya introduciéndose en el campo
profesional, ira conformando el conjunto de las propias teorias, que como buen
préctico-reflexivo, guien sus decisiones y acciones en el aula. Y a otros a considerar
gue el problema radica fundamentalmente en que las instituciones de formacion de
profesores no han sido capaces de crear programas educativos que ayuden al
estudiante para profesor a alcanzar un desarrollo profesional y personal positivo.
Para Zeichner (1992) el problema es de indole conceptual y tiene que ver con el
modo en como suele entenderse la reflexion, la ense_anza reflexiva y la idea de los
docentes como practicos reflexivos, aunque también existen otros de orden
institucional, como es centrar las précticas en la aulas obviando el contexto escolar,
la falta de una adecuada seleccién de centros y el tipo de relacion que se establece
entre alumnos y tutores.

Bajo esta perspectiva, se han ofrecido distintas propuestas formativas. Por
ejemplo:

-Carter (1992), sugiere la necesidad de disefar experiencias cognitivas
intencionales a través de las cuales los profesores comiencen a desarrollar el
conocimiento préctico necesario para ensefiar. Enuncia cuatro principios a tener en
cuenta en el desarrollo de este conocimiento en los alumnos en formacion:

1. Ensefiar implica la adquisicion de saberes précticos sobre las circunstancias
en las que los profesores trabajan.

2. Aprender a ensefiar es a la vez producto de la propia biografia y del
desarrollo.

3. Para aprender a ensefiar los profesores deben de ser capaces de trasladar

el conocimiento que ellos tienen de las asignaturas o areas, a conocimiento para
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sus alumnos.

4. Aprender a ensefiar es a la vez intervencion e intencion.

-Clarke (1995) considera que las préctica deben de:

a. Proporcionar oportunidades, estructuradas o no estructuradas, para poder
reflexionar sobre la préctica.

b. Proporcionar multiplicidad de perspectivas utilizando mditiples recursos
como: interaccion entre pares, observacion de videos de su propia practica, hacer
explicitas sus propias creencias sobre la ense_anza, etc. Asi, no solo se proporciona
a los alumnos una variedad de temas sobre los que reflexionar sino una variedad de
perspectivas sobre las que llevar a cabo la reflexion.

c. Proporcionar momentos para teorizar acerca de la préctica.

d. Proporcionar momentos para enfrentarse a la incertidumbre de la préactica

-Zechiner (1996) presenta una propuesta de practicas de formacion del
profesorado reflexivo, que denomina como orientado a la indagacion y la
investigacion, del que se puede destacar como principales caracteristicas:

1-Su sistema de trabajo base, consiste en ayudar a los estudiantes a
desarrollar una comprension de sus propias teorias practicas, mediante una criticay
examen, bajo distintas perspectivas, y aprendan a desarrollar un nuevo conocimiento
obtenido de la reflexion sobre la practica.

2-El conocimiento de las materias tedricas, debe orientarse hacia la
comprension de los conceptos clave de las disciplinas adquiriendo un dominio del
conocimiento pedagdgico y didéactico.

3-Promover una actitud critica ante los resultados de las investigaciones, para
gue lleguen a considerarse como potenciales generadores del conocimiento relativo

a la ense_anza.

Il. 3.b-2) Estudios relativos al _ambito de las creencias

En las investigaciones se vienen utilizando como sindnimos términos como:
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creencias percepciones, concepciones, teorias implicitas, teorias personales, reglas
de la practica, principios practicos, sistema conceptual, iméagenes etc. (Pajares,1992).
Con ellos, se hace referencia a una teoria personal acerca de la ense_anza, el
aprendizaje, el profesor, la escuela, etc. que se elabora a partir de nuestra
experiencia escolar. Se compone de una serie de creencias, valores y suposiciones,
existe a un nivel implicito y repercute en la conducta profesional de los profesores.

Entre otras investigaciones, estudios como los de Rodriguez (1993) en el que
entrevisto y observo durante las précticas a los estudiantes, comprobd cémo estos
tenian creencias previas acerca de la ensefianza y el aprendizaje y que estas
creencias cambiaron poco durante las précticas, o los de Baena (1992) que a través
de un estudio biogréfico, observé que se daba una relacién entre las teorias
implicitas que tenian ya formadas los estudiantes sobre la ensefianza de la Ciencias
y en la forma como estructuraban el proceso de ensefianza de la asignatura, han
venido a demostrar que las experiencias vividas anteriormente como escolares
contribuyen en gran medida en la concepcion de los principios de actuacion que
rigen la préctica profesional.

Los estudios sobre la imégenes que los alumnos en formacion tienen de si
mismos como profesores, han demostrado que esta imagen esta influencia por su
biografia como escolares, y que a partir de las propias experiencias como alumnos
habian desarrollado sus creencias hacia sus alumnos, asumiendo que estos tenian
los mismos estilos de aprendizaje, aptitudes, intereses y problemas que ellos cuando
eran estudiantes (Hollingsworth ,1989). Knowles (1992), comprobd que los alumnos
gue tenian una imagen de si mismos fuete habian tenido experiencias escolares
positivas, y como profesores tuvieron menos dificultad para abordar situaciones y
contextos conflictivos, experimentando mas éxito que aquellos alumnos que tenian
una imagen débil de si mismos. Asi mismo, observo que se daba una relacion entre
las experiencias de los estudiantes y la forma en que buscaban hacer sus clases
mas agradables.

A la vista del resultado de las investigaciones, Kagan (1992), concluye que
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estos estudios han venido mostrando que los profesores en formacion entran en el
programa de formacién con creencias personales acerca de la ensefianza y con
imagenes de buen profesor, de si mismos como profesores y la memoria de si
mismos como alumnos. Estas creencias e imagenes personales permanecen sin
cambios a lo largo del programa de formacion y acompafan a los profesores
durante sus précticas de ensefianza. Lo que les lleva a Cole y Knowles (1993,8) a
decir que la formacion formal del profesorado ejerce una influencia importante pero
secundaria en el pensamiento y en la practica de los profesores; estando esta Ultima
muy influenciada por la vida, la escuela y las experiencias previas al entrar en un
programa de formacion, y explicaria en parte, el bajo impacto que tienen que los
programas de formacion en los estudiantes (Zeichner, 1987;Tann, 1993)

Pajares (1992), a partir de una amplia revisién sobre las investigaciones
llevadas a cabo en este ambito, llega a las siguientes conclusiones:

-Las creencias se forman en edad temprana y tienden a perpetuarse,
superando contradicciones causadas por la razon, el tiempo, la escuela o la
experiencia.

-Los individuos desarrollan un sistema de creencias que estructura todas las
creencias adquiridas a lo largo del proceso de transmision cultural.

-Los sistemas de creencias tienen una funcion adaptativa al ayudar al
individuo a definir y comprender el mundo y a si mismos.

-Conocimiento y creencias estan interrelacionados, pero el caracter afectivo,
evaluativo y episédico de las creencias se convierte en un filtro a través del cual todo
nuevo fendmeno se interpreta.

-Las subestructuras de creencias, como son las creencias educativas, se
deben comprender en términos de sus conexiones con las demas creencias
del sistema.

-Debido a su naturaleza y origen, algunas creencias son mas discutibles que
otras.

-Cuanto més antigua es una creencia mas dificil es cambiarla. Las nuevas
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creencias son mas vulnerables al cambio.

Todo ello, nos hace entender que los planes de formacion deben considerar el
pensamiento previo que sobre cuestiones curriculares y de ensefianza tienen los
estudiantes, ya que sin el conocimiento del pensamiento del profesor, dificilmente se
podra comprender e incluso transformar la préctica docente. Es a partir de este
conocimiento, reelaborandolo y reconstruyendolo como puede lograse el desarrollo
profesional de los alumnos en formacion.

Para ello, es necesario que de este pensamiento, (que existe a un nivel
implicito y es dificil de articular e identificar, y por lo tanto, dificil de examinar,
Calderhead, 1987), los estudiantes sean conscientes, que examinen su sistema de
creencias, y como se relaciona con la practica docente. Como se_alan Kilgore, Ross
y Zbikkowski (1990), los estudiantes necesitan reflexionar y analizar criticamente sus
experiencias previas en orden a alterar los puntos de vista tradicionales acerca de la
ense_anza y el aprendizaje que ellos han formado durante sus a_os escolares,
necesitan de una mente abierta y una actitud flexible que les permita asimilar
nuevas teorias. Pues de no ser asi, actian en clase sobre la base del conocimiento
gue han adquirido en su Unica experiencia real con la ense_anzay el aprendizaje y
gue en algunos casos actla como agente de resistencia al cambio (Bramald,
Hardman y Leat, 1995). Berliner (1987), insiste en que el andlisis de las teorias
personales va mas alla de un andlisis del contenido del sistema de creencias,
indicando su origen y estructura; es necesario analizar en que ambito se sostienen,
la facilidad con la que se accede a ellas, y coOmo estas teorias son
usadas.Trabajando sobre estos esquemas previos que conforman la estructura del
conocimiento es como se conseguira que el alumno comprenda los nuevos
conceptos tedricos, asociandolos con los que ya tiene organizados en una estructura
estable (Beyer,1984), pues estas concepciones acerca de la ense_anzay la escuela
con las que llegan los estudiantes son, ingenuas y limitadas, pero es sobre este

conocimiento ingenuo y limitado, donde se solidifica y fundamenta la adquisicion de
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un conocimiento posterior (McCaleh, Borko y Arens, 1992).

Junto a estas investigaciones se han desarrollando estudios relativos a las
expectativas que tienen los estudiantes en relacion a su formacién profesional que
han venido a coincidir con estudios sobre la influencia que tienen las creenciasy las
imagenes. Trabajos como los de Zabalza y Marcelo (1993), Estébanez y Mingorance
(1995) en los que estudian las expectativas de los estudiantes respecto a las
Précticas de Ense_anza a través de tres bloques: lo que esperan, lo que les
preocupa y lo que pretenden de la experiencia de practicas; ponen de manifiesto
gue hay un desajuste entre lo que los estudiantes esperan y lo que pueden y deben
proporcionar las Préacticas, tanto por exceso como por defecto, y que este desajuste
influye en los logros obtenidos por los alumnos, y llevan a considerar que las
expectativas, al ser personales, llegan a constituir un valor de diferenciacion en
cuanto al sentido que cada estudiante puede dar a su experiencia formativa y a su
propia concepcion del aprender a ensefiar (Calderhead 1991, Feiman-Nesmer y
Melnick 1992). Zabalza (1993, 34) explicita la necesidad de considerar las
expectativas de los alumnos en formacion “porque lo inalcanzable frustray lo que no
se estima no implica personalmente, es importante conocer y trabajar las
expectativas, como se debe de contar con las ideas previas, frente a cualquier
aprendizaje”. E incluso sugieren que la semejanza o diferencia de expectativas
entre las personas implicadas (alumnos, tutores y supervisores) puede explicar en
parte, la falta de contenido y valor formativo que en frecuentes ocasiones tienen las

précticas de ensefianza.

ll. 3. b-3) Desarrollo de la reflexi _6n

Como una derivacion de la investigacion sobre el pensamiento de los
profesores, los estudios se han centrado especialmente en la promocion de la
reflexivilidad en los alumnos en formacion.

En general, las investigaciones que se desarrollan dentro de este ambito

toman la reflexivilidad como variable independiente, analizando los cambios que se
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producen como consecuencia de programas completos, o bien de elementos
programéticos mas especificos como pueden ser la redaccion de casos, los diarios,
la biografia, los registros pedagogicos, etc. Marcelo (1995). Se basan esencialmente
en estudios de caso y en la singularidad de las situaciones, que si bien es cierto que
el tipo de muestra que se utiliza hace imposible la generalizacion, ademés de que no
sea esta la meta esencial debido a las diferencias entre las situaciones, también es
cierto que todos los casos tienen algo en comun y mucho de idiosincrasico, lo que
hace hablar a Kagan (1993), de lo normativo y de lo Unico de los casos.

Dado el gran numero trabajos que en este ambito se ha venido desarrollando,
como ejemplo de estas investigaciones hacemos referencia en primer lugar a
algunos resultados de estos estudios y posteriormente recogemos la sintesis
elaborada por Sparks-Langer y Colton (1991)

1) Algunos resultados representativos:

-La mayoria de estos estudios muestran que los alumnos implicados en
procesos reflexivos, con estrategias de trabajo diferentes, segun la propuesta
formativa, durante sus précticas fueron tomando un comportamiento més reflexivo en
su trabajo.

Wedman et al.(1990) estudiaron la influencia de un programa de nueve
semanas de duracion durante el cual: se analiz6 la ensefianza de los alumnos, se
llevaron a cabo conferencias de supervision, se hicieron seminarios y los
estudiantes al nivel de diario se implicaron en investigacion-accion. Concluyo que los
alumnos desarrollaban una ensefianza
mas reflexiva. Un resultado similar, obtuvieron Trumbull y Slak (1991) utilizando
entrevistas estructuradas, encontraron que los alumnos tomaron un comportamiento
reflexivo sobre aspectos de su trabajo. Utilizando los estudios de caso Libby et. al.
(1993), encuentran que los estudiantes que parten de un pensamiento muy limitado
y poco a poco van desarrollando su capacidad de andlisis y resolucion de problemas.

-Algunos trabajos, ponen de manifiesto que los alumnos tienen dificultad para
alcanzar altos niveles de reflexion.

Ferguson (1989), basandose en los niveles reflexivos de Van Manen analiza
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los documentos requeridos a los alumnos en formacion al final del periodo de
précticas: planificaciones, declaraciones sobre sus experiencias practicas y sus
creencias pedagdgicas. De su andlisis deduce que la mayoria de los estudiantes son
capaces de alcanzar el primer nivel de reflexion y muy pocos el tercer nivel. La
dificultad en los profesores en formacién promover reflexiones en torno a los
componentes éticos y morales de la ensefianza ha sido también constatada por
diversos autores como Clark y Jensen, y Bergem (1992)

Rodriguez Lépez (1994) estudia la evolucién del pensamiento reflexivo a
través de los diarios y de entrevistas. Concluye, que las teorias implicitas de los
alumnos no se modifican como consecuencia de las précticas de ensefianza y que
las reflexiones son escasas y pocas del alto nivel se refieren al nivel de elaboracion
(segun los niveles de Surbeck, Han y Moyer).

-El tipo de reflexion que se provoca en los alumnos se ve influenciada por la
estrategia de trabajo.

Basandose en las categorias de a Van Manen, Pultoark (1993), evaluo el
efecto de las observaciones clinicas y de los diarios en el desarrollo de la reflexion
de los estudiantes. La mayoria de los estudiantes reflexionaron sobre su conducta
en clase y sobre los resultados de los alumnos. Los niveles de reflexion critica se
alcanzaron en las entrevistas clinicas, mas que a través de los diarios.

Hoover (1994) estudia el tipo de reflexivilidad que provoca en los estudiantes
un programa que incluye redaccion de diarios y andlisis de lecciones sobre la base
de la reflexion en la accién y la revision de videos. Llega a la conclusion que las
reflexiones escritas por si solas no conducen a un pensamiento méas analitico sobre
los procesos de ensefianza y aprendizaje. A una conclusién similar llega Marcelo
(1994), que de su trabajo deduce que el discurso reflexivo se propicia méas a través
del andlisis de las grabaciones en video de los alumnos que a través de los diarios.

-Un enfoque reflexivo, facilita la comprension de la tarea docente

Lawrence (1992) a partir del andlisis de los documentos escritos por los

alumnos, relativos a once actividades abiertas, tales como: desarrollar preguntas
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convergentes y divergentes, evaluacion de procesos de pensamiento, etc., identifico
los temas més frecuentes objeto de reflexion de los estudiantes: los roles del
profesor y de los alumnos, metas educativas, papel del contenido y estructura
conceptual, actividades de clase y planificacion, evaluacion y diagnosis, y naturaleza
del pensamiento. Ordend el contenido de estos temas en una escala de cinco
niveles de comprension que van desde el nivel de comprensién pedagdégica limitada
hasta el nivel méas elevado de conocimiento y comprension. La adquisicion de este
nivel se ve facilitada cuando los alumnos tienen un enfoque del aprendizaje méas
evolucionado, cuando desarrollan marcos conceptuales para interpretar sus
experiencias y conocimiento. Quienes no adoptan un enfoque reflexivo del
aprendizaje pueden tener dificultad para desarrollar su concepcién y comprension de

cémo aprenden los alumnos.

2) Sintesis de los resultados de las investigaciones elaborada por Sparks-
Langer y Colton (1991, en Marcelo 1995):

Los formadores de profesores pueden contribuir a desarrollar la reflexion
cognitiva a través de la microensefianza con diarios de reflexion posteriores a la
ensefianza, analizando la ensefanza a través de video/audio, por investigacion-
accion, por la observacion de segmentos de ensefianza seleccionados, por el
asesoramiento, y por la evaluacion y discusion del aprendizaje de los estudiantes.

La reflexion critica se puede promover a través del examen cuidadoso de
casos que ilustren aspectos particulares del contexto, del contenido, de los dilemas
ético/morales, y de otros elementos de la ensefianza y el aprendizaje que ayuden a
los profesores a desarrollar un repertorio rico y flexible de ideas, actitudes y
destrezas.

Los profesores necesitan oportunidades para construir su propio significado
narrativo basado en el contexto, a partir de la informacién que proporciona la
investigacion, los marcos teoricos, o los expertos externos.

Las preocupaciones que una persona tenga sobre la ensefianza, el
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aprendizaje y los
propésitos de la escuela influyen en gran medida en la forma como interpretan los
cursos, los seminarios, y las experiencias practicas. Estas creencias se deben
examinar criticamente desde varias perspectivas para favorecer un enfoque flexible
y razonado de la ensefianza.

Las futuras investigaciones necesitan explorar la forma como los profesores
interpretan, dan significado, y toman decisiones acerca de sus experiencias en la
escuela. Seria necesario incluir a los mismos profesores como co-investigadores en

tales proyectos de investigacion.

Evaluacion de la reflexion

Uno de los problemas que se plantea es cémo evaluar la reflexiéon. Como
proceso cognitivo no puede ser evaluada directamente, ya que es inconsciente y el
profesor no posee un lenguaje especifico para describir estos procesos y, ademas
sus sistemas de creencias estan fuertemente influenciados por el contexto o los
acontecimientos de clase particulares (Grimmett y Crehan, 1990). El mejor acceso a
estos procesos, se_ala Leinhardt (1992), es la indagaciéon naturalista. Bajo esta
perspectiva y utilizando distintas técnicas, diversos autores han elaborado diferentes
propuestas evaluativas a partir del andlisis del contenido de las manifestaciones de
los profesores, ya sea mediante el uso de vifietas, diarios, entrevistas, discusiones,
etc., asi como han desarrollado algunas taxonomias para analizar los procesos
reflexivos. A continuacion referenciamos algunas de ellas.

Ross (1989) desarrollo una herramienta para evaluar el nivel en el que los
estudiantes relacionan la teoria con la practica. El esquema de codificaciéon se basa
en un modelo donde se aprecia la complejidad del juicio reflexivo: a) el conocimiento
es visto como algo absoluto b)se comienza a admitir otros puntos de vista, c) se
acepta laidea de que el conocimiento es relativo y d) el conocimiento tedrico es visto
como algo determinado por el contexto, reconociendo la existencia de verdades

subjetivas en vez de objetivas.

91



CAPITULO Il Concepto teérico v de investigacion PracticaEmserianza

Simmons et al. 1989 (en Kagan, 1989) desarrollan una taxonomia de
pensamiento pedagdgico reflexivo, basada en tres suposiciones: a) el pensamiento
pedagadgico es vaido sélo si se posee un adecuado lenguaje para describirlo, b) usar
un lenguaje pedagadgico significativo es superior a usar un lenguaje establecido; c)
un pensamiento pedagogico de un concepto simple es menos complejo que un
pensamiento pedagoégico de un concepto mdltiple en el que se reconoce la influencia
de las variables contextuales. Proporcionan a los estudiantes una serie de vifietas
narrativas de incidentes criticos que se pueden encontrar en clase. Los comentarios
realizados por los estudiantes son analizados segun un guion que recoge distintos
niveles de complejidad desde las descripciones de los acontecimientos
instruccionales sin utilizar un lenguaje pedagdgico, hasta los niveles en los que
utilizando un lenguaje pedagégico se llega a identificar las causas y efectos de la
accion del profesor y de los principios éticos y politicos que sustentan los
acontecimientos instruccionales de clase.

Libby et al. (1993) elaboran una escala de valoracion sobre el pensamiento
analitico-reflexivo en el que incluyen tres dimensiones: a) Grado de perspectiva:
considera silos alumnos en formacion han considerado diferentes puntos de vista en
su andlisis, b) Grado de andlisis: tiene en cuenta en que medida los alumnos
explican o justifican sus decisiones, y la forma en que estas decisiones se
fundamentan tedricamente c) Grado de flexibilidad, se refiere a la medida en que los
alumnos consideran multiples aspectos de un problema, proponen alternativas de
accion, y tienen en cuenta si estas opciones son razonables y apropiadas.

Royer, et. al. (1993), parten del principio que para evaluar una habilidad
cognitiva, primero hay que delimitar las dimensiones de las habilidades cognitivas.
Diferencian las siguientes habilidades: -Organizacion del conocimiento y de la
estructura del conocimiento; - profundidad en la representacion de problemas; -
realizacion de ejecuciones efectivas que no estén sujetas a patrones o reglas; -los
procesos de solucion de problemas ya no son razonados sino casi inconscientes; -

habilidades metacognitivas de aprendizaje que llevan al sujeto a reflexionar y a
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controlar se ejecucion de forma dutil y eficiente, a planificar y dirigir su propia
actividad.

Ledn (1995) utiliza los mapas cognitivos como instrumento de evaluacion de la
estructura y el conocimiento sobre el tema de integracién escolar de los alumnos en
précticas. En sus conclusiones declara que esta estrategia se muestra valida para
representar los distintos conceptos que componen un dominio y su relacion
jerérquica y observar los cambios producidos en el conocimiento y en la estructura
cognitiva de los alumnos tras la realizacion de las précticas.

Siens y Ebmeier (1996), propone una escala de evaluacion:

1- No utiliza un lenguaje descriptivo; 2- utiliza leyes y descripciones simples:
3-nombra los acontecimientos con términos apropiados; 4- proporciona explicaciones
a partir de una tradicion personal; 5- explicacion basada en principios y teorias; 6-
explicacion basada en principios y teorias, a la vez que se consideran factores
contextuales; 7- explicacion acompa_ada de consideracién de los usos éticos,

morales y politicos.

Il. 3.b-4) Las pr acticas como proceso de socializaci___6n

Lortie (1975) define la socializacion como un proceso subjetivo de
internalizacion de la subcultura profesional. Implica la adquisicion de actitudes,
valores, destrezas y modelos de conducta caracteristicos del rol que le ha sido
asignado en la estructura social, Ginsbur (1988)

Contreras en el (1987), hace una revision de diversos estudios relativos al
proceso de socializacion de los estudiantes durante sus practicas. Identifica tres
factores como principales elementos de socializacion:

a-La indefinicion del papel que le corresponde desempefiar en el aula al
alumno en préacticas.

Su situacion de provisionalidad e inestabilidad en el aula, hace que su
capacidad de decision respecto a las tareas académicas, evaluacion de los alumnos,

intervencion en conflictos, etc., sea limitada y dependiente del tutor quien claramente
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establece, incluso delante de los nifios, dos niveles de autoridad, le lleva a adoptar
un modo de conducta similar al del tutor o al menos a no entrar en conflicto,
guedando asi limitado su pensamiento y la eleccion de otras alternativas de
actuacion.

b-Dificultad de aplicar los conocimientos tedricos aprendidos en la institucion
universitaria.

El aprendizaje de principios tedricos, sin conexion con la préctica, hace que se
vea incapaz de traducir la teoria aprendida a la accion préctica. Ante esta
incapacidad recurre a actuar como vio que lo hacian sus profesores.

c-Ambiente ecolégico del aula

La observacién de la conducta del tutor, el modelo que este puede
representar para el alumno, no parece que es la principal causa de que asuma
conductas adaptativas, sino mas bien es el ambiente, el sistema ecolégico del aula.
Segun se puede deducir de los estudios ecolégicos de Hamilton (1983), cuando el
alumno entra en el aula, ya esta establecida una estructura de tareas académicas y
un sistema de participacion que son producto, en parte, de la dindmica de
intercambio entre los sujetos y en parte de las condiciones materiales e
institucionales. Si el alumno, pone en préactica destrezas no usuales en el aula y
encajan en el sistema de la clase tiende a utilizar nuevas destrezas, pero si por el
contrario origina conflictos, no lleva a cabo nuevas innovaciones y adapta su
conducta al sistema establecido. Ya que el éxito inmediato, el control y la disciplina
de clase son particularmente importantes para los alumnos en practicas. De esta
forma, el tutor, como responsable, en parte, del sistema establecido en el aula,
indirectamente influye en la socializacion del alumno, aunque también existen otros
factores que influyen en el ecosistema del aula: alumnos, institucion, etc.

Pérez Gémez (1997,1999) a partir de un amplio estudio de casos, identifica
como factores de socializacion de los alumnos durante su periodo de précticas:

a-La cultura escolar y el aula a la que se adaptan con el fin de no provocar

conflictos e interrupciones en el ritmo de la clase.
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b-La situacion incierta e inestable de alumno en préacticas, provoca
frecuentemente en los estudiantes una inseguridad personal que le lleva a una
dependencia del tutor y a reproducir las conductas que en este observa.

c-Carencia de alternativas tedrico-practicas para enjuiciar lo que observa, asi
como la falta de costumbre de utilizar un pensamiento reflexivo, favorece que el
alumno asumay reproduzca pautas convencionales asentadas en el medio escolar.

d-El carécter evaluador de las adquisiciones académicas y profesionales del
periodo de préacticas dentro del curriculum, se constituye en un agente socializador
de primer orden.

e-Funcién socializadora y burocratica del supervisor. En la mayoria de los
casos estudiados, el proceso de socializacion estimulado y favorecido por el tutor ha
sido de caréacter conservador. Aunque la influencia que ejerce el tutor da lugar a
orientaciones distintas en funcion de la personalidad, el modo de entender el periodo
de practicas y de la aceptacién mutua de sus respectivos roles. La intervencién del
supervisor, en la mayoria de los casos, se muestra irrelevante, ya que estos limitan
su papel a un papel burocrético de exigir el cumplimiento de las tares y normativa

establecida por la institucion universitaria.

Watts (1987) y Marcelo (1988), hacen una amplia revision de las
investigaciones relativas a los cambios de actitudes que se producen en los alumnos
durante su periodo de practicas. Watts, concluye que durante el periodo de practicas
se da un cambio negativo en las actitudes de los estudiantes hacia los nifios, la
ensefianza y ellos mismos. Muestran una actitud de control y estan dispuestos a
utilizar méodos severos para mantener la disciplina. Se vuelven menos flexibles y
preocupados por los nifios. Les preocupa mas terminar las lecciones en un tiempo
gue adaptarse a las diferencias y necesidades de los nifios. Asocian una ensefianza
de baja calidad, con la de los profesores centrados en los nifios frente a la
ense_anza de los profesores centrados en la materia. Se muestran poco inclinados a

mantener relaciones profesionales con sus colegas. En general, los alumnos
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manifiestan que es mas dificil de lo que esperaban.

Marcelo, deduce que se observa en los alumnos: -Cambio hacia actitudes
mas autoritarias hacia los nifios -Cambio en las actitudes hacia la autonomia del
profesor en su rol -Mayor preocupacion por el control de los nifios. -Sentimiento de
poseer menos conocimientos sobre la ensefianza al final del periodo de précticas
gue al principio- Cambio en las perspectivas hacia la ensefianza de progresistas a
conservadoras. -Pédida de idealismo, etc

Como consecuencia de los resultados de estos estudios, algunos autores se
plantean el riesgo que supone que los estudiantes de profesor sufran una
socializacion negativa. Liston y Zeichner (1991) llegan a afirmar que hay evidencias
de que las perspectivas que los profesores aprenden durante la parte clinica de sus
programas de formacion son deseducativas, y a menudo contraria a las intenciones

de los educadores de profesores.

Il. 3. ¢) Organizaci 6n de las Pr acticas de Ense fianza

La organizacion de las préacticas de ensefianza es, posiblemente, el aspecto
mas problemético al que se tienen que enfrentar los Centros de Formacion de
Profesores para desarrollar los programas formativos.

Appelgate (1987) describe una serie de dilemas recurrentes, que aparecen
unay otra vez en la mente de quienes tienen la responsabilidad de conformar el
practicum en los programas:

1-Dilemas programéticos, referentes a las decisiones curriculares e
instructivas, como qué conocimientos y destrezas deben de poseer los alumnos,
donde ubicar el aprendizaje, como elaborar criterios de calidad, como evaluar...

2-Dilemas institucionales, relativos a los contactos universidad-escuela, coste
de financiacion...

3-Dilemas individuales: referentes a los elementos personales que participan
en las practicas...

En opinion de algunos autores (Montero 1989, Calderhead 1992) esta

complejidad organizativa que presentan las practicas, se debe a que no hay
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modelos, hay planes de practicas donde se dice que hacer, pero falta la teorizacion
previa para fundamentar, desarrollar y evaluar los procesos de practicas, en
contraste con otras profesiones que tienen una gama de teorias dominantes que
guian el trabajo de los précticos, la ensefianza y la formacion de profesores estan

sorprendentemente desprovistas de una base tedrica que guien el trabajo practico.

Modelos de Préacticas de Ensefianza

(Benejan 1986, 1987) en un estudio comparativo entre paises de nuestro
entorno cultural referente a la organizacion de la précticas, encontréo que las
propuestas de Précticas de Ensefianza diferian fundamentalmente respeto a dos
aspectos: 1) su ubicacion en la carrera y duracion de las mismas, y 2) las
concepciones tedricas de base.

1) Atendiendo a su ubicacion y duracion describe cuatro modelos
organizativos:

Modelo I: Las précticas se realizan en el ultimo afio de la carrera. Es un
modelo basado en la dicotomia teoria-préctica, en la que se supone que la préactica
ha de ser una aplicacién de la teoria. Teoria y préctica funcionan de manera
independiente en los programas de formacion.

Los alumnos en précticas trabajan con un maestro-tutor y tienen asignado un
supervisor de la Escuela de Magisterio que al comienzo de sus préacticas les marca
las directrices respecto a las tareas que han de desarrollar durante su permanencia
en los centros y con los que précticamente no vuelven a tener contacto, con lo cual,
los alumnos no tienen ocasion de contrastar su experiencia de practicas. Es el
modelo mas tipico en nuestro pais.

Modelo II: Ademas del periodo anterior, durante el segundo afio de la carrera
hay un corto periodo de précticas.

Modelo IlI: El contacto con la realidad escolar es progresivo. Durante toda la
carrera, se programan periodos de précticas en cada curso que van aumentando en

complejidad y duracion.
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En ambos modelos, al intercalar periodos de précticas durante la carrera,
facilita la integracion teoria y préctica en el proceso de formacion, de modo que
ambos aspectos formativos se van enriqgueciendo mutuamente.

Modelo IV: Incluye en sus programas uno o dos cursos completos de
précticas. El estudiante tiene plena responsabilidad docente, aunque cuenta con la
ayuda de un maestro-tutor y en algunos casos tienen reduccion horaria para
continuar su formacion.

Los programas que tienen integradas las practicas durante toda la carrera,
consideran de una forma secuencial y progresiva las aportaciones de estas a la
formacioén de los estudiantes. La secuencia mas habitual suele ser:

1.-etapa: Aproximacion a los centros escolares, priorizando la observaciony la
constatacion de los aspectos contextuales y organizativos.

2.-etapa: Trabajo centrado en la clase. Se prioriza la observacion y la
colaboracion con los profesores del centro.

3.-etapa: El trabajo se centra en el trabajo formativo propio de la especialidad.
Lo que
trata es de que los estudiantes sean autdbnomos para elaborar materiales didacticos y
desarrollarlos en clase. La participacion en el aula, que suele ser progresivay que es

variable en cuanto a duracion y grado de responsabilidad.

2) Atendiendo a las perspectivas conceptuales en las que se fundamentan,
identifica cuatro modelos que se corresponden con los modelos de profesor y de
formacion del profesorado.

a- Modelo basado en la adquisicion de conocimiento, tradicional o de oficio.
Entiende que las précticas sirven para aplicar y comprobar los conocimientos tedricos
adquiridos. Suponen una inmersién en la realidad. A través de la observacion al
maestro, colaborando en sus actividades docentes o asumiendo bajo su tutela
alguna funcién docente, el alumno en practicas va adquiriendo "los trucos del oficio".

En esta modalidad las Escuelas de Magisterio descargan su responsabilidad

formativa en las escuelas y se limitan a un papel supervisor con fines
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fundamentalmente evaluativos.

b- Modelo basado en la adquisicion de competencias o de laboratorio o
simulacién. En este modelo adquiere una especial relevancia la idea de la
experiencia préctica de laboratorio o clase en la que se prepara al estudiante en
alguna destreza que progresivamente podra aplicar en las practicas. Si bien este
modelo tiene la ventaja que el alumno se encuentra més seguro en algunos modelos
de accion en los que ha sido entrenado, tiene problemas en primer lugar a la hora de
determinar como y quién define las competencias necesarias a desarrollar y en
segundo, la posibilidad de transferencia de estas competencias aprendidas en
situacion de laboratorio o clase a la compleja situacion del aula escolar.

c- Modelo reflexivo. Se organiza un seminario, taller de trabajo, etc., en el que
se plantean problemas y dilemas, se reflexiona sobre lo que se hace o se puede
hacer y los efectos que estas acciones pueden producir en el aula. En la practica se
da una alternancia entre las précticas escolares y estos seminarios. Se hace una
evaluacion continua, mediante la tutoria y el didlogo, y se mantiene una estrecha
relacion con la escuela y los maestros tutores. Reconoce y se cuestiona el papel a
desarrollar los supervisores y los tutores, asi como la preparacion que les es
necesaria para llevar a cabo esta funcion.

d- Modelo basado en la investigacion. Parte de la idea que la capacidad
profesional depende en gran manera de la aptitud para integrar conocimientos,
principios y teorias, con el fin de aplicarlas a situaciones practicas de la clase, ante
unos determinados nifios, en una situacion concreta y siempre variable. El papel de
los formadores es el de ayudar al estudiante a analizar los contextos y situaciones,
su comportamiento en clase y los conocimientos y creencias en los que sustentan
este comportamiento, asi como a enjuiciar los efectos de su interaccion con los
alumnos en aula. La evaluacion es una autoevaluacion en la que lo importante son
los procesos que siguen los alumnos en la construccion de su conocimiento préctico
y la reflexion sobre los mismos. Es una evaluacion que se centra en una valoracion

de los procesos reflexivos. La metodologia que sigue estd basada en la
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investigacion, lo que implica desarrollar un aprendizaje de la ensefianza con una
actitud interrogativa, reflexiva e innovadora acerca de la ensefianza y crear una
actitud mental o modo de hacer en forma de indagacion (Blazquez, 1989)

En las diferentes propuestas, Marcelo (1994), identifica cuatro dimensiones,
comunes en torno a las cuales se desarrollan las actividades de los alumnos durante
las Practicas:

a) Dimension organizativa: Supone comprender la escuela como organismo
en desarrollo, caracterizado por una determinada cultura, clima organizativo, una
estructura de funcionamiento tanto explicita como implicita (micropolitica), funciones
de gestion...

b) Dimension curricular: Hace referencia a entender los problemas de
ensefianza como problemas curriculares.

¢) Dimension ensefianza: Ensefianza en clase que comprenderia andlisis de la
ensefanza, de la estructura relacional, académica, de las tareas, etc.

d) Desarrollo profesional: Hace referencia al profesor, su formacion y
desarrollo profesional. Ademas, las précticas representan una ocasion para la

socializacion de los estudiantes, para que aprendan a comportarse como profesores.

Relacién Universidad-Escuela

Dentro de una propuesta de formacion inicial en la que se pretende el
desarrollo de un conocimiento profesional, se contempla como objetivo prioritario en
la formacion la unién de la teoria con la préctica, lo que supone una mayor
implicacion de la escuela.

La escuela se convierte en un elemento estructural basico, ya que se
entiende que es a partir de la experiencia de los alumnos en los contextos reales
desde donde puede surgir la unién teoria y practica y donde se puede conseguir que
los alumnos desarrollen procesos reflexivos trabajando, sobre una serie de procesos
cognitivos de indagacion, resolucion de problemas, el pensamiento critico.

El problema estaen buscar formas de colaboracion entre ambas instituciones
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de distinto nivel educativo, con culturas diferentes y posiblemente con diferentes
concepciones y modos de ensefianza. Pero es necesario buscar algun modo de
relacion que supere esta dificultad. La formacion de los profesores hace necesario
este doble contexto, ya que la universidad es por si sola, incapaz de cubrir el
proceso de aprendizaje de los futuros profesores. La escuela no debe ser un lugar
donde desaparezcan las bases del conocimiento aprendido en la Universidad, sino
un espacio educativo en el que se propicie la reflexion y de la que emerjan las
teorias de los alumnos (Villar,1990). La separacion entre conocimiento tedrico y
préctico no se puede mantener por mas tiempo, sobre todo si es el propio profesor
en formacion a quien corresponde hacer la integracion entre ambos tipos de
conocimiento (Marcelo,1994).

Cochran-Smith (1991, 106), en un estudio sobre los programas de préacticas
de los diez ultimos afos encuentra, tres tipos de relacion entre universidad-escuela:
Consonancia, disonancia critica y resonancia colaborativa, ofreciendo cada una de
ellas al estudiante diferentes oportunidades para aprender a ensefar . A

continuacién se recoge una sintesis

ACUERDO DESACUERDO CRITICO RELACION
COLABORATIVA
Acuerdo basado sobre | Incongruencias basadas | Colaboracion mediante
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la aplicacion de la | enunacriticaacercade | comunidades de
investigacion ~ sobre | la ense_anza y la | aprendizaje
ense_anza efectiva escuela
ESTRATEGIAS El alumno se relaciona | Los alumnos son | Los alumnos son situados

DE PROGRAMA

con un mentor en la
escuela que le entrena

en las competencias y

situados en la escuela

en escuelas donde se lleva
a cabo la reforma y la

reestructuracion

tareas integrandose en grupos que
trabajan la reforma

El refuerzo del | El estudio del | El estudio del curriculum se

entrenamiento se | curriculum se hace a | centra en las relaciones

establece  en la | partir de la teoria critica | entre la teoria y la

universidad dirigiendo
las competencias
derivadas de la
investigacion proceso-

producto

investigacion

El supervisor y el

profesor cooperador
realizan una
observacién
sistematica
proporcionando
“feedback” de las
estrategias efectivas
de ense_anza

practicadas

Los estudiantes
trabajan con el
supervisor de la

universidad recibiendo
ayuda para trabajar la
perspectiva critica de la

préactica observada

La indagacién colaborativa
en el escenario escolar se
acompafia con seminarios
en el escenario
universitario. Se planifica y
sigue el desarrollo del
proyecto de investigacion de

forma colaborativa

Evaluacion de la
competencia

desarrollada en la
ejecucion de métodos
y  estrategias de

ense_anza efectiva

Proyectos de
investigacion  accion,
estudios etnogréficos,
diarios, para estimular
la reflexion critica a

partir de la experiencia

Proyectos de investigacion,
y de investigacion-accion,
didlogos, diarios, seminarios
conducidos

colaborativamente desde la

escuela y la universidad
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en la escuela

Cochran-Smith (1991, 106) [Cdr.9]

Villar (1990), Fontan (1997), proponen que las précticas de los alumnos en
formacion deberian considerarse como un paso previo a la vida profesional. Esta
idea, implicaria establecer una relacion directa entre la institucion universitaria y la
escuela, de cuya colaboracion se beneficiarian ambas instituciones, se garantizaria
una unidad de criterio en la formacion del profesorado en la etapa de formacién y de
iniciacion profesional, y el profesor principiante contaria con la orientacion y el apoyo
de la institucion universitaria en sus primeros afios como profesional. Con el fin de
subsanar las diferencias entre dos instituciones de distinto nivel educativo, e incluso
con diferentes perspectivas formativas, la planificacion, el desarrollo y la evaluacion
de las practicas de ensefianza deberian de intervenir la institucion de formacion de
profesores y los centros de précticas. Con esta participacion, se pretende mantener
la unidad del proceso formativo de los alumnos pero diversificado en dos contextos
formativos (Fontan,1997)

De Vicente (1993), Marcelo (1994 ), se refieren a las Escuelas de Desarrollo
Profesional, propuestas por el grupo Holmes, como un modelo de colaboracién
universidad-escuela. Estas escuelas se tratan de buscar el ambiente propicio para
la promocion de la reflexion y la investigacion . El profesor de la universidad trabaja
en colaboracion con los profesores de las escuelas, con el fin de mejorar la
ensefianzay el aprendizaje, de forma que se mejora la calidad de la formacién de los
estudiantes de profesor, se proporciona desarrollo profesional a los profesores
experimentados y realizan investigaciones de campo. Ademés, estas escuelas se
basan en una serie de principios:

-vision constructivista de la ense_anza y el aprendizaje, frente a una vision estética
-orientacion reflexiva frente a una vision replicativa

-investigacion aplicada frente a una vision de la investigacion como algo basico a
asumir -democracia frente a estilos jerarquicos

-colaboracién frente a divisién de responsabilidades
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En nuestro pais, el ambiente creado por los nuevos planes de estudio esta
generando numerosas propuestas organizativas de las Précticas de Ensefianza.
Como muestra de este interés puede citarse el Congreso celebrado en Poio en
1994, en el que las distintas propuestas presentaban un modelo organizativo en el
gue queda incluida la relacion universidad-escuela, como los presentados por la
Universidad de Cadiz, La Laguna, etc.

No queremos de terminar este apartado sin hacer alusion al enfoque
interdisciplinar que desde la institucion universitaria debe de darse a las précticas de
enseflanza como un elemento que garantice la unidad del proceso formativo de los
estudiantes. Como expresan en su propuesta Calle y Gonzédlez (1995), el practicum
ha de ser un eje de conexion e intercambio entre las diferentes disciplinas y
departamentos. Ademas, como se_ala Valli (1993), no es posible elaborar
programas de formacion reflexivos, trabajando la reflexion en algunas partes o
niveles del programa, es necesario que desde todos los niveles y componentes del

programa se promocione la reflexion y la indagacion critica.

Tutores y supervisores

El primer problema que se plantea es definir la funcion que han de
desempefiar los formadores. En sentido amplio, se admite que a través de una
relacion interpersonal, tienen una funcion instructiva y orientadora respecto a los
alumnos en practicas. En un sentido mas restringido, sus funciones quedan
delimitadas en el marco de una concepcion de profesor en la que se quiere formar a
los estudiantes.

Asumiendo una perspectiva basada en la investigacion se proponen unos
principios en los que fundamentar la orientacion de las practicas de ensefianza
(Fontan,1997)

1) Comprender la conducta de los futuros profesores, lo que exige conocer
cuales son los pensamientos relacionados con su préctica docente (creencias,

valores...)
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2) Entender la profesion docente como reflexiva, y al profesor como un sujeto
gue piensa sobre conducta y que puede razonar y explicar el por qué de sus
acciones.

3) La racionalidad de la conducta del profesor se construye no solo sobre un
contexto psicolégico, sino también sobre el contexto ecoldgico y social inmediato.

4) Reconocer la posibilidad de que el futuro profesor se incorpore como
"investigador”, no solo de su desarrollo profesional, sino también como parte activa
de la investigacion evaluativa de las practicas de ensefianza.

Bajo esta perspectiva, distintos autores han descrito cuales pueden ser las
funciones de los tutores y de los supervisores.

Refiriendose a los tutores, Zeichner y Liston (1987) entienden que su funcion
se trata de establecer un didlogo de cooperacién a través del cual el estudiante para
profesor pueda, mediante la reflexion, ir generando su propio conocimiento
profesional al disponer de oportunidades para repensar la teoria y la practica y
establecer las relaciones necesarias. Su trabajo consiste en explicar en voz alta lo
gue haceny porquélo hacen; en estimular a los futuros profesores a que hablen de
sus razones y decisiones, de las dificultades inherentes para averiguar lo que sus
alumnos conocen y lo que necesitan aprender; en demostrarles como mejorar y
aumentar el pensamiento de los estudiantes y alertarlos para aprender a interpretar
los signos de incomprension y confusién en sus alumnos (Feiman y Buchman, 1986)

Por lo que los profesores que reciben alumnos en practicas han de ser claros
y explicitos en relacién con su actitud profesional para que la relacion entre el
profesor con experiencia y el profesor sin experiencia pueda ser constructiva y no
conduzca a una mera imitaciéon de rutinas sin sentido por parte de éste, sino que el
contrate con un profesional reflexivo y consciente de su ensefianza le ayude a
pensar detenidamente sobre la materia profesional con la que va a trabajar; de esta
forma se presentarala ensefianza como algo problematico a lo que hay que buscar
soluciones, y no una situacion a la que hay que acomodarse, que no tiene solucion.

Refiriendose a los supervisores, Feimann y Buchmann (1986) consideran que
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deben estar activamente presentes en las practicas, para dar a las perspectivas de
los alumnos un sentido concreto de actuaciéon y pensamiento pedagdgico, pues por
si mismos, raramente pueden ver por detras de lo que quieren o necesitan hacer. El
supervisor puede conectar el conocimiento teérico a las acciones y decisiones
particulares y reforzar importantes conceptos y orientaciones del programa. No
pueden ser solo visitantes ocasionales que hacen observaciones, ellos deben de
estar de acuerdo con los tutores para hacer de las précticas una ocasion para la
formacion de los profesores.

Desde el ambito de la investigacion, los estudios recientes se han centrado en
el andlisis de las conferencias de supervision para conocer el tipo de relaciones que
se establecen entre formadores y alumnos. De ellos se deduce que:

- En la mayoria de los casos, las conferencias implican una diada y estan
dominadas por los profesores tutores, los alumnos adoptan un papel pasivo. Se
desarrollan a un bajo nivel de pensamiento, predominan las descripciones y las
interacciones en las que se dan directrices, el andisis y la reflexion no son frecuentes
(Guyton y Mclintyre 1990). A conclusiones similares han llegado Ben-Pérez y
Rummey (1991) que observaron que en las entrevistas los alumnos se muestran
pasivos, los tutores utilizan un estilo directo y prescriptivo, dando directrices sobre
métodos o contenidos. En sus entrevistas, 10s supervisores eran mas breves pero
ofrecieran mas alternativas de accion, especialmente de estrategias de ensefianza 'y
trataron aspectos relacionados con los nifios. Borko y Mayfiel (1993), encontraron
gue en las conferencias con los tutores rara vez se abordaban temas relacionados
con la ensefianza y el aprendizaje y que las conferencias con el supervisor se
llevaban a cabo con mucha urgencia y con datos insuficientes sobre la ensefianza
del alumno en précticas.

-En algunos estudios, se constatan diferencias en las interacciones entre los
alumnos vy los tutores, en funcion de la experiencia de estos. Los profesores con
experiencia se centran mas en el contenido especifico, en los propésitos o en las

estrategias de ensefianza. Los tutores con menos experiencia se centran mas en

106



CAPITULO Il Concepto teérico v de investigacion PracticaEmserianza

principios generales y maximas de ensefianza. (Chastko, 1993). Kremer-Hayon
(1991) encontré que los tutores con mayor experiencia hacian mas referencias a la
reflexion y a la critica, al conocimiento, a la ideologia y a los valores.

-Se observan diferencias, en cuanto al estilo de orientar las conferencias. Dun
y Taylor (1993) identificaron dos tipos de asesoramiento: un estilo consultivo, que
hace referencia a alumnos concretos, a una manera de ensefiar concreta, con
escasa elaboracion e interpretacion y un estilo docente que incorpora elaboracion,
juicios, que busca promover la transferencia y la reflexion.

Todo ello, nos lleva a hacer referencia a tres aspectos relativos a los tutores y
supervisores, gue es opinion comun que es necesario abordar:

a) El primer aspecto hace referencia a la necesidad de proporcionar una
formacién adecuada tanto a los tutores como a los supervisores para que desarrollen
una funcion formativa con los alumnos durante sus Précticas de Ensefianza. Igual
gue llegar a ser un profesor de clase conlleva una transicion de estudiante a
profesional, llegar a ser un tutor de précticas conlleva una transicion del profesor de
clase a educador. Los educadores de clase necesitan tiempo y compromiso para
desarrollar las comprensiones, las habilidades y orientaciones necesarias para
desarrollar su labor tutorial (Feiman y Buchmann 1986)

b) El segundo se refiere a la necesidad de seleccionar a los tutores. Como
ejemplo, se recogen algunos de los criterios de seleccién propuestos:

Desarrollar el conocimiento didéctico de los alumnos en formacion, requiere
gue los profesores tutores, posean un conocimiento comprensivo y en profundidad
del contenido, capacidad de representacion y manipulacion de ese contenido en
actividades de ensefianza y que posean destrezas para gestionar procesos que
conduzcan a una aprendizaje activo de los estudiantes. (McLaughil y Talbert, 1993)

Zabalza (1996) considera que deben ser seleccionados en funcion de su
competencia profesional. Esta competencia abarca conocer bien su oficio, capacidad
para "verbalizar su trabajo": ensefiar, explicar como se hace, razonar el porqué de
sus decisiones, etc. y saber relacionarse con jovenes. En este sentido Kroach

(1989), Fenstermayer y Richarson (1993), destacan la importancia del "amigo critico,
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del facilitador", en el proceso de definir y reconstruir los argumentos practicos y la
dificultad que representa jugar este papel de facilitador que por una parte confirmay
apoyay por otra, desestabiliza y desafia. Por ello, necesita establecer unas intensas
relaciones personales, que permitan el clima de didlogo y la confianza interpersonal
necesaria.

c) El tercero, se refiere a la necesidad de definir sus funciones. Es necesario
delimitar con claridad las responsabilidades y expectativas entre profesores
universitarios, profesores tutores y alumnos en practicas (Glickman y Bey ,1990)

El supervisor de la escuela de formacion del profesorado debe superar el
restringido papel que le es asignado en la mayoria de los programas de practicas,
desarrollar estrategias formativas y entrar a participar como evaluador sumativo del
proceso y atender a las preocupacionesy al desarrollo personal de cada uno de los
alumnos, en estrecha colaboracion con el tutor del aula y con el estudiante. Los
programas de entrenamiento deben de ser cuidadosamente planificados
conjuntamente por los profesores de ambas instituciones, compartir sus funciones y
asumir su responsabilidad para asesorar a los alumnos.

Ofrecer a los alumnos en formacion trabajar en un programa reflexivo,
requiere: (Oja, Diler, et. Al. 1992)

1. Crear un clima favorable para que el alumno se sienta motivado a
reflexionar, donde exista un ambiente seguro para exponer sus pensamientos y
donde se facilite el crecimiento profesional y personal.

2. Promocionar un andlisis a partir del conocimiento que se va generando o se
va transmitiendo. A la vez que el alumno va tomando conciencia del conocimiento
relativo a la ense_anza, se estimula en é la toma de conciencia de sus propias
creencias acerca de la ense_anza.

3. Unavezrealizado el andlisis se utilizan méodos de evaluacion y criterios de
evaluacion sistematicos, Es en este momento cuando los estudiantes son
estimulados a construir su propia teoria de la educacion.

4. Se realiza una sintesis final donde se lleva a cabo un proceso de

construccion y reconstruccion posterior de la teoria que fundamenta la préctica.
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Evaluacién de las Précticas

El problema de la evaluacion de las Préacticas de Ensefianza, estaintimamente
unida al problema de la evaluacion de la formacién inicial, en la medida que no
existen criterios ampliamente aceptados acerca de los indicadores de calidad de los
componentes de los programas (Raths,1987)

Al referirnos a la evaluacién de las Practicas de Ensefianza, consideramos
dos aspectos:

a) un primer aspecto hace referencia a la evaluacion de los programas de
formacién en la que las précticas se consideran como un componente mas del
programa,

b) el segundo se refiere a una forma concreta a la evaluacion de las préacticas
de ensefianza, a su contribucion especifica a la formacion del alumno.

A continuacién recogemos algunas propuestas ofrecidas bajo ambas

perspectivas:

a) Evaluacion de programas de formacion inicial

Cooper (1983) propuso un modelo de evaluacion (CIPP), en el que propone
cuatro variables: contexto, entrada (formadores y estudiantes), proceso y resultados
del programa. A partir de estas variables, propone el desarrollo de evaluaciones
parciales que logren responder a diferentes tipos de preguntas en funcion del
momento y objeto de estudio.

La mayoria de las evaluaciones que han seguido este modelo se han limitado
al estudio de algunas variables, de forma aislada.

Zeichener (1988) propone analizar la calidad de ensefianza de los programas
en funcién de dos criterios: a) calidad académica y b) calidad profesional

a) La calidad académica hace referencia a la forma en que el programa
asegura que los profesores en formacion adquieren los diferentes componentes de
conocimiento necesarios para ensefar.

Valiy Tom (1988) consideran que se pueden establecer varios criterios para
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evaluar el conocimiento que desarrolla la institucion formativa: 1) Académico: debe
incluir en conocimiento de las tradiciones académicas relevantes; 2) Multiplicidad:
debe presentar diferentes concepciones de la ensefianza y la escuela; 3) Relacion:
entre aspectos técnicos y normativos de la ensefianza; 4) reflexivilidad: Presentar el
conocimiento de forma que anime a la reflexion.

b) La calidad profesional, relacionada con la forma en que los profesores
presentan a los alumnos en formacion relaciones entre contenidos de las materiasy
la préctica de la ensefianza. Se trata de evaluar en que medida el conocimiento que
los profesores en formacion estan recibiendo o construyendo es relevante para
desenvolverse en los contextos reales de ensefianza. Respecto a este punto, se
dan dos concepciones claramente diferenciadas:

1) Asume la ensefianza como una ciencia aplicada, de forma que los alumnos
en formacion aplicarian en sus clases conocimientos y destrezas adquiridas en el
periodo de formacion. Incorporaron a la formacién de los estudiantes una variedad
de conductas observables derivadas de la investigacion proceso-producto. Desde
esta perspectiva, se asume que la calidad formativa puede ser definida y medidayy,
utiliza criterios de ejecucion (Norris,1993), para ello genera sistemas observacionales
de la préctica de los alumnos. Los criterios de ejecucion son elaborados desde fuera
de la escuela bajo el supuesto que proporcionan datos vaidos sobre la calidad
educacional (Elliott, 1993)

2) Entiende que la calidad de la accion de la ense_anza esta relacionada con
el desarrollo de una cultura reflexiva en los profesores (Elliot,1993) que emerge
desde una préctica reflexiva. Los indicadores de calidad, surgen sobre la base de los
valores educativos y la préctica reflexiva, y hacen referencia al desarrollo del
potencial humano del alumno en formacion, como por ejemplo el desarrollo de la
comprension, la capacidad de buscar significados, el desarrollo del pensamiento
critico, creativo y reflexivo, para una accion amplia e inteligente en situaciones
complejas. De estos fines que se pretenden, interesa descubrir y analizar el proceso

gue los propicia. Para analizar el proceso es necesario identificar principios de
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procedimiento que indiqguen cémo de adecuado es el proceso formativo de los
alumnos. Para que estos fines puedan servir de criterios de eficacia para mejorar la
calidad educativa, se deben de convertir en principios de procedimiento. Aunque
como criterios de eficacia, no pueden ser entendidos como criterios de ejecucion ya
gue son dependientes del contexto y estan relacionados con sistemas de valores y
no son hechos concretos. Esta evaluacion (modelo de proceso) obedece a laidea de
un profesor reflexivo en el que no se describen formas de conducta concretas pero
en el que se indican procedimientos que se deben de llevar a cabo como indicadores
de calidad como: flexibilidad en la programacion de los profesores para ser
receptivos a los alumnos, toma de decisiones responsables con juicios y accion
independiente. En los alumnos se evalla su competencia, mediante entrevistas,

andlisis de los materiales de ense_anza...

b) Evaluacion de las Précticas de Ensefianza

Son escasos los estudios hechos en ambientes naturales para ver la
problemética en la que se desarrolla la formacion practica del alumno en formacion
inicial.

Hoste (1982) realiz6 un estudio descriptivo con el que trataba de conocer la
influencia de las précticas en las creencias y actitudes de los alumnos. Entre otras
conclusiones, dedujo que los alumnos desde la préactica no entienden el sentido de la
formacion tedrica que habian recibido.

Villar (1990), hace referencia a una experiencia hecha en tres instituciones
canadienses que trataban de conocer hasta qué punto los programas de formacion
inicial proporcionaban a los estudiantes el conocimiento y las destrezas adecuadas
para una ensefanza eficaz. En sus conclusiones manifiestan que observan que se
da una mayor influencia de las practicas en el anbito del conocimiento y de la
comprension de la disciplina, de los estudiantes y de la ensefianza que en el de las
destrezas interpersonales.

Zabalza y Marcelo (1993) utilizando cuestionarios, video y entrevistas, hacen
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un estudio evaluativo de las practicas, analizan los datos obtenidos a través de los
alumnos en préacticas y de sus tutores. Entre las conclusiones a las que llegan,
recogemos algunos ejemplos, en primer lugar con relacion a las opiniones alumnos y
en segundo con relacion a las opiniones de los tutores:

1) Los alumnos opinan que es importante esta etapa formativa, pero que
serian mas valiosa hecha de otra forma; la formacién que imparte la Escuela de
Magisterio es muy tedrica, que no saben como trasladarlos a la practica; la
preparaciéon dada para las Préacticas se ha limitado a indicarles como han de hacer la
memoria, entrega de documentos, etc., que los supervisores deberian ayudarles.

2) Los tutores consideran que el periodo de préacticas deberia tener una
mayor duracion; que ellos seria necesario conocer con antelacion cual es del
Programa de Précticas, saber qué se pretende con el programa y recibir alguna
preparacion especifica sobre como desempeniar tarea como tutores, que "un buen
profesor tutor" es quien ademas de dominar una materia tiene interés por la
formacion y buen caracter.

Zabalza (1995), propone que la evaluacion de las Practicas abarque dos
apartados:

a- La evaluacioén del Programa de Précticas en su conjunto, que abarcaria la
evaluacion del Plan y la evaluacion de la puesta en préactica del Plan.

b- La evaluacion de los estudiantes. Considera los siguientes aspectos a
evaluar:

1-Nivel de consecucion de los objetivos del programa, que serian objetivos
relacionados con: a) los contenidos, b) las competencias: [1l-Transversales
(vinculadas a las disciplinas), 2- Propias de las Practicas, (de tipo relacional, social y
técnico-profesional), 3 - No vinculadas al periodo de practicas (aprendizajes de
algunos recursos formativos) 4 - Relacionadas con la capacidad reflexiva y critica ],
c) las actitudes

2-Estilo personal del estudiante en la forma de hacer las cosas

3-Aspectos formativos generales como su capacidad para el trabajo en
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equipo, ir més allade los datos o impresiones superficiales, rigor en la presentacion
de datos, etc.
4-Autoevaluacion, que puede ser analizada bien a través de algun recurso

utilizado para la reflexién o bien a través de algun cuestionario, entrevistas...

[ll-Desarrollo de la investigacion

Proposito general de la investigacion

El propdsito general de la investigacion ha sidommbar la influencia que tienen las
Practicas de Ensefianza en la construccion del comoto practico y en la capacidad de
reflexion de los alumnos.

Asi mismo, queriamos comprobar si las estratelgiaisvestigacion utilizadas en este
estudio contribuian a que los alumnos generasepegos reflexivos sobre aspectos
curriculares e institucionales de la ensefianza.

Pensamos que este estudio nos podia ser Gtil nopsoh comprender como las
Practicas de Ensefianza influyen en el desarradllcot®cimiento practico de los alumnos y
en su capacidad de reflexién, sino también, parrareel modo de orientarles en su
aprendizaje durante este periodo formativo, asiocofmecer un ejemplo que puede ser

utilizado como punto de reflexion para quienesajap en este campo.

lll. 1) Disefio de la investigacién y método de regida de datos

Disefio de la investigacion
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Analisis de caso

A través las de las Practicas de Enseflanza, coaumigas de campo en centros
escolares, los alumnos en formacion inicial enéramteraccion con el contexto profesional,
lo que supone un hecho social que exige un coneotmien profundidad de lo que ocurre
durante este periodo y de sus consecuencias foasati

Este hecho, nos han llevado a seleccionar comoduwlegia de investigacion el
estudio de casos, pues esta metodologia supon@wesdigacion intensiva de un objeto
singular de indole social.

El estudio de casos, es definido por Walker (1888)o “ el examen de un ejemplo de
accion”. Marcelo y Parrilla (1991), clarifican estefinicion puntualizando que el término
examen implica que se estudia algo con intenciocodeprenderlo; por ejemplo se hace
referencia a una unidad de estudio individual; iygazion, se indica el caracter dinamico y
evolutivo del caso.

Segun estos mismos autores los estudios de caso:

Conectan directamente con la realidad. Por su alatta practica y contextual
posibilitan realmente la comunicacion entre ingstion, teoria y préctica.

Reconocen la complejidad y vinculos del entransaabial.

Pueden constituir una base de datos para mulppbgsitos, incluso distintos para
los que fueron realizados.

Por la dindmica propia del estudio conducen a ¢&ac Dado que se inician en la
accion, contribuyen a la misma. Las ideas que se gemerando pueden ser usadas
inmediatamente por las personas que conformansel, caie pueden actuar como una
evaluacion formativa, e incluso pueden ser la pasa toma de decisiones.

Producen resultados que son accesibles a disindigencias, incluso no especialistas.

Frente a estas ventajas, el estudio de caso jenesadla critica y a ciertas debilidades
en su disefio y desarrollo. La objecion mas comarnregibe es su falta de validez externa, su
escasa posibilidad de generalizacion cientificapkdiblema vinculado al muestreo del caso.

Sin embargo esta es una objecién que no tiene &gl concepcion del estudio desde el
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punto de vista cualitativo El problema no es tal@generalizacion como de transferibilidad
gue es una preocupacion y exigencia basica daliesfe caso. La coherencia interna del
caso, no su representatividad, es lo que perngitiedeste sea transferible, y su valor total y
holistico, el que posibilitaria su valor ilustratige otros casos.

Otra critica que recibe es el escaparse del leaglgla teoria. Sin embargo, puede
contribuir a la teoria al permitir explicar come &bstracciones tedricas se relacionan con las
perspectivas de sentido comun de la accion coaidigruede generar nuevas ideas e hipotesis

gue ofrezcan otras hipoétesis a las ya existentes

Método de recogida de datos

Nuestro proposito de obtener descripciones detalldd cada uno de los participantes,
referente la interaccidon que se produce entreuet@b y el contexto institucional y de aula
durante las Practicas, nos llevo a seleccionameatadologia cualitativa.

Trabajar con una metodologia cualitativa, que sacteriza porque produce datos
descriptivos observando a las personas en su amaiidiana, escuchandoles hablar sobre lo
gue tienen en la mente, y viendo los documentouatucen..., y que exige asegurar un
estrecho ajuste entre los datos, de lo que readniargente dice y hace (Taylor y Bogdan
1986), hizo que nos decidiéramos por los diarassehtrevistas y la observacién de clases,
como estrategias de investigacion.

Estas, estrategias nos posibilitaban, por un lgde,los alumnos nos describieran
procesos de pensamiento, interpretaciones y argagienes personales, proporcionandonos
datos para comprender cOmo pensamiento y ac¢gmadatuan en el contexto de las Précticas,

Yy, por otro, comprobar la coherencia entre marafeéshes y acciones.

Diarios
Cochran-Smith y Lytle (1993) definen los diariosnmrelatos de la vida de la clase en
los que los profesores registran sus observacianalizan sus experiencias, y reflexionan y/o

interpretan sus practicas a lo largo del tiempo.
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En los diarios se mezclan descripciones, registoyagentarios y analisis. Suponen un
espacio de interseccion entre objetividad y subfid, entre pensamiento y accion, pues con
su realizacion el futuro profesor se implica peasarente en un tipo de accidn-reflexion, por
la cual, los conocimientos entran en contacto aagadlidad escolar en un proceso dialéctico
constante, dando como resultado aprendizajes pyoédss (Zabalza, Montero y Alvarez,
1986)

Zabalza (1991), identifica cuatro dimensiones ded@rios como recurso para
acceder al pensamiento del profesor:

1) Se trata de un recurso que requiere escribineEho de escribir, sobre su propia
practica, lleva a un aprendizaje a través de sacian.

2) Es un recurso que implica reflexionar: El prapéeho de escribirimplica reflexion
como condicién inherente y necesaria en la redaagbddiario. A través de su redaccién y
relectura se establece un dialogo reflexivo ermieraismo y su actuacion en clase.

3) En el diario se integran: una reflexion sobrelgeto narrado, lo referencial (el
proceso de planificacion, el desarrollo de la gldsscripciones sobre la escuela, etc.) y una
reflexion sobre si mismo, lo expresivo, (el narramomo actor de los hechos descritos, de sus
intenciones, razones, sentimientos, etc.)

Aunque, la implicacion del diario es personal,aedmprobado que pueden agruparse
bajo tres estilos personales diferentes y no erali@g entre si. El diario como: organizador
estructural de la clase, descripcion de las tareagpresion de las caracteristicas de los
alumnos y del propio profesor.

4) Caracter histérico y longitudinal: Por un ladceddiario se establece una secuencia
desde la proximidad de los hechos, con lo cuagtagectiva que se ofrece de los hechos es
una perspectiva longitudinal que permite observarblucion de los hechos. Por otro lado, el
diario presenta la caracteristica de la segmemtagé& periodo general en segmentos
temporales unitarios, lo que evita el sesgo destagectiva homogénea del andlisis de los
datos.

Villar (1990, 156) al referirse al diario, manifiagjue es propio de la investigacion
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naturalista, ya que crea o0 necesita una postuexing; no crea un fendmeno cognoscitivo
artificial y atribuye importancia al pensamienta las interacciones del profesor. Al ser un
registro escrito de pensamientos y deliberaci@sasna fuente de datos proxima que conserva
la duracién y la secuencia de las actividadesqpgué es especialmente indicado para recoger
el pensamiento y la conducta a largo plazo.

Consideramos que la elaboracion de diarios poe pirtios estudiantes durante las
Practicas podia tener una doble funcionalidad; cestmategia de investigacion y como
estrategia formativa:

Como estrategia de investigacion, es un documeangopal que permite acceder al
pensamiento y vivencias del que lo redacta (Lqo®@dl1)

Como estrategia formativa, el diario se convigrtea los futuros profesores, en un
elemento facilitador del proceso reflexivo, intelgnade la teoria y de la practica y estimulador
de la implicacién personal. Al escribir el dialas unidades de experiencia que se relatan, se
analizan al ser escritas y descritas desde otsp@etiva, se ven con una luz diferente. Para
Zabalza, (1991, citando a Bereiter 1980) estaassblemente, la virtualidad mas interesante
del diario, incluso mas, que la creacidon de un rizdtgue puede ser utilizado por el

investigador

Entrevista

Las entrevistas cualitativas son descritas comdirgztivas, no estructuradas, no
estandarizadas; son abiertas, flexibles y dinanyisaguen un modelo de conversacion entre
iguales, lo que permite una profundizacion creei¢Bohen y Manion 1980). Los reiterados
encuentros entre el investigador y los informanéedrevistas en profundidad- permiten
comprender las perspectivas de los informantesecéspa sus vidas, experiencias y
situaciones, tal y como las expresan con sus @qméabras. Su objetivo es revelar los
significados de los entrevistados, cémo concibennmaindo y como explican estas
concepciones (Marcelo, 1992).

El preguntar directamente a las personas por ek,val significado subjetivo, e
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intencidn que dan a sus acciones es la primerdigaston logica y metodoldgica de la
entrevista. Una segunda justificacion es la paddul que da la entrevista de acceder a los
aspectos no susceptibles de acceder por una obigerviirecta. Por ultimo, la entrevista,
sobre todo si es grabada, se justifica porque pcapt el tipo de datos que se requiere para
demostrar que una investigacion es rigurosa (Marcéarrilla, 1991)

La descripcion que hacen los entrevistados se ménc@amente desbordada por
planteamientos reflexivos sobre los porqués ydas&uras de racionalidad y justificacion, en
gue fundamentan los hechos narrados, "el person@aescribe la experiencia vivida se
disocia del personaje cuya experiencia se narya, g@lie describe habla del yo que actud...”
Zabalza (1991,194)

Por un lado su justificacibn como estrategia deestigacion que, facilita el
descubrimiento del significado que permanece intplén el pensamiento de los profesores,
permitiéndonos comprender sus concepciones dalidad y el sentido y significado que dan
a sus acciones (Villar, 1990), y por otro, su cajstpara potenciar procesos reflexivos; los
procesos de reflexion sobre la realidad de la ¢dlasen su origen en el establecimiento de
preguntas sencillas ..., a veces, una preguntafesenate para desencadenar un amplio
monologo (Villar, 1991), hizo que consideramosraevista como una estrategia adecuada

para nuestro propdsito.

Observacion

En los estudios de caso, el observador entra gl@@ara descubrir patrones, pautas,
significados subjetivos tal como se producen, sicagrlos en términos distintos a los
naturales y sin intentar verificar teorias o ideeslefinidas sobre la realidad, puesto que lo
gue pretende es captar la razon de ser del feriddeedstudio desde el punto de vista de sus
actores (Patton 1980, Spradley 1979).

La intencién de la observacion cualitativa es e¢ac al significado e interpretacion de
las acciones, fendmenos y hechos, que no solopsesaex oralmente, y tras los cuales se

esconden cédigos de organizacion, de conductaegpietaciones, que les dan sentido.
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Registrar la conducta en su contexto permite sali@ las personas sus definiciones de la
realidad y los constructos que organizan su muddes suficiente preguntar a las personas
por sus significados e intenciones, es preciserghs el contexto en el que se producen
(Goetz y Le Compte, 1988)

En opinidn de Calderhead (1981) el registrar ehdebo de la clase, permite observar
la accién docente del estudiante en el contexticpkar del aula 'y conocer la interpretacion
gue hace de esa realidad, el significado queileugtr y los marcos de referencia que utiliza.

Seleccionamos el video como sistema tecnolégiobservacion porque esta técnica
posibilita obtener un documento que supone unaigegn audiovisual del desarrollo de una
sesién de clase, no filtrado por categorias pde§ap por la interpretacion de un observador y
la entrevista cualitativa como estrategia paraajjatumno nos describiera qué significados,
argumentos, procesos cognitivos, etc. estan inigdien su pensamiento durante el desarrollo

de la clase, a la vez que se potenciaba en élogeso reflexivo

I11.2) Proceso de investigacion

El desarrollo temporal de la investigacion se leatefado segun una secuencia en la

gue diferencian tres fases:

1 ) Fase de preparacion de la investigacgire incluyo:
a) Un primer momento, en el que se preparo la inyastin, se hizo unarevision de la

literatura referente al propdsito del estudio, $&clh documentacion cientifica sobre la que
fundamentarlo y se hizo un disede la investigacion.

Aunque, durante el desarrollo de la investigacmaaha abandonado la consulta a la
documentacion cientifica.

b) Un segundo momento, en el que, a partir de lasdditenidos en los documentos,
se hizo una busqueda del primer listado de ca@ggriodigos de analisis, y se elabor6 una

prueba del guidon de las entrevistas.
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2_) Fase de desarroll®articipacion de los estudiantes en las Praatie&nsefianza,
determinacion del contexto de investigacion y to@aatos mediante: diarios, entrevistas y

observacion.

3 ) Fase de andlisis y elaboracién de resultadosnscripcion y analisis de los
documentos: diarios, entrevistas y observacioizatitio mediante el programa A.Q.U.A.D.

presentacion de los resultados y elaboracion émine.

[1l.2- a ) Desarrollo de la investigacion

lll.2-a.1) Contexto de investigacion y seleccion dearticipantes

Contexto de investigacion

Dado que el estudio se centra en los alumnosreration inicial durante el periodo
de Practicas, no se seleccionaron centros escataresjue se respetaron los Colegios a los
gue los alumnos habian sido adscritos por la EscléeMagisterio. Asi mismo, se respetaron
las clases y los tutores que habian sido desigmaatdes Centros.

El estudio se efectud en cinco Centros geografintaraercanos entre si. Tres de ellos
estaban situados en un barrio "dormitorio” perfede una ciudad industrial y de servicios, y
dos de ellos en un municipio cercano, también deauia industrial En su mayoria, la
poblacion cercana a los colegios pertenece alasa social media, media-baja que se ve
afectada por el paro laboral. Todos ellos erarrgsqublicos, cercanos a centros privados.

De los tutores, tres tenian el titulo de maestrosagro tenian ademas cursada una
licenciatura. A excepciéon de uno de ellos, que rev@blemente mas joven y no tenia
experiencia en atender alumnos de Practicas, los seis tutores si tenian esta experiencia.

Sus edades oscilaban entre 37 y 63 afios (cuagltodentre 37 y 45 afos, y dos entre los 57
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y 63). Ninguno de ellos puso la mas minima objeaiéstar indirectamente implicado en esta
investigacion, por el contrario, ofrecieron su bolacion y animaron a los estudiantes a
participar en el estudio. Esta buena disposicidn wostrada también, tanto por las
direcciones, como por los claustros de profesores.

Las aulas a las que fueron asignados nuestros afjimos eran de preescolar, una de
primer curso, una de tercero, una de cuarto y ddsiclo Superior.

Por razones obvias, tanto los centros como losasitplos nifios de los colegios, en
este estudio permanecen en el anonimato. Cualgamabre personal que aparezca en el
trabajo no obedece a ninguna identidad concreta.

Como los Centros estaban ubicados en una zonagee la Reforma se implanto en el
ultimo plazo y en el momento del estudio se estapdantando en los primeros cursos, y
como los alumnos en Practicas pertenecian al RlasiedEstudios anterior al de 1991, para

evitar una doble terminologia, se ha mantenidodaip de E.G.B. y Preescolar.

Seleccion de los participantes

Puesto que, lo que nos interesaba era que el estosliaportara un conocimiento de
los estudiantes de Magisterio, en general, relai@mbito de la interaccion entre el alumno y
el contexto institucional y de aula durante el qawi de Practicas, consideramos adecuado
hacer el estudio con alumnos seleccionados al azar.

Como en el Centro donde trabajamos, es costuntigaaa los alumnos a supervisar
de manera aleatoria, los participantes fueron atsnge nos habian sido asignados para su
tutorizacion.

Se mantuvo con ellos una conversacion en la quessmvitd a participar en la
investigacion. Todos ellos desde el primer momgetin muy buena disposicién accedieron
a colaborar. Al explicarles en que consistiria rabajo y cual iba a ser su papel,
inmediatamente fueron conscientes que se neceslitadldos que declarasen sus opiniones,
creencias, etc. Se comprometieron en manifestegrsimente sus pensamientos y creencias

pero solicitaron el anonimato, por lo cual, apamewaminados con siglas que nada tienen que
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ver con su identidad. Asi mismo, algunas de lasifestaciones hechas durante las
entrevistas, fueron tan personales, que ademas ude sg exclusion no alteraba
significativamente las deducciones a las quesgalia desde otras declaraciones, por razones
éticas, no han sido transcritas.

Los alumnos que han trabajado con nosotros dul@ntelatro meses que han estado
en Practicas, han sido siete alumnos de terces darbagisterio; cuatro de la especialidad de

Ciencias, uno de la especialidad de Filologia Vasias de la de Preescolar

lll.2-a.2) Toma de datos

Diarios

La opcion de realizar un diario se plante6 a |bgdégntes como un compromiso sin
limitaciones ni orientaciones en cuanto a contergdoacter formal o calidad. Cada alumno
afronto su redaccion en funcion de su percepcida gee es un diario y su posible utilizacion
en su proceso de formacién y fueron libres dezatilo de forma retrospectiva durante las
Précticas.

Entrevistas

Las cuestiones que se han formulado corresponden emayoria a preguntas de
opinidn, descriptivas de experiencia, y de cotdrasegun la clasificacion de Sprandley
(1979).

Se ha mantenido una estructura similar en la estesvde todos los participantes, se
formularon preguntas iguales en cuanto contenid@guencia a los siete alumnos que
participaban en el estudio.

Las entrevistas se desarrollaron durante cincosesia lo largo de las Practicas:

En la primera sesion se formularon cuestiones smle se les solicitaba: que
describieran aspectos concretos del contexto@scple manifestaran su opinién acerca del
papel formativo de la escuela, del profesor y uneahtraste entre su concepcion personal de
la escuela y la realidad que ha encontrado. Serbitipreguntas tales como: ¢puedes

describirme tu clase?, ¢como es el ambiente d&b&e ¢, para qué crees que van los nifios a
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la escuela?, ¢es escuela cOmo esperabas?.

Durante las tres sesiones siguientes se hiciereguptas en las se solicitaba su
opinion acerca de la influencia que tiene el clifebecentro, la familia, el aula, el profesor en
la formacion de los nifios, y sobre el profesorf@mularon preguntas tales como: ¢qué
incidencia consideras que tiene el ambiente dea@entla formacion de sus alumnos?, ¢ el
clima del aula influye en su formacion?, ¢ y efgsor ?, ¢, como influye la familia?, y sobre
la figura del profesor. La ultima entrevista deassse centro en los nifilos que tiene una
particular problemética, se les hicieron preguetasas que se solicitaba en principio que
plantearan cuéles eran los problemas de los nifjostgriormente se les solicito su opinion
acerca de como la escuela atiende a estos nifibgi&®n preguntas como: ¢tienes en clase
algun nifio con un problema concreto?, se solicito@nion acerca de la formacion que la
escuela ofrece a sus alumnos, ¢,qué ofrece la asclosl nifios? y se formulo una pregunta de
contraste acerca de la influencia que tiene lasts@n la formacion de los nifios frente a la
influencia que tiene la familia, ¢familia-escuetaal es la incidencia de ambos en la
formacion del nifio?.

En la siguiente entrevista, se les plante6 ura codstion y las preguntas que se
hicieron fueran relativas a las Practicas de Emssficbe formularon preguntas tales como:
¢qué opinas de la formacion que la Escuela de Magisincluidas las practicas, te ha
ofrecido?, ¢ cOmo valoras las practicas que héizada?, etc.

En una ultima entrevista se les formularon preggisimilares a las de las primeras,
relativas al contexto escolar con la finalidad ddgy contrastar ambas respuestas y observar
la influencia que las practicas habian tenido em @piniones personales, prefirieron
responder por escrito, anexandose como memorgmdidaos.

Observacion

El proceso de observacion se iniciaba con el véglonde la clase grabada,
normalmente comenzaba con una invitacion a des@ibiexperiencia, con frases cémo
"vamos a ver tu clase". Ante este tipo de invitacids alumnos respondian con una

explicacion haciendo referencia al propésito gdragda clase y a la planificacién, como
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punto de referencia y guia de las tareas que seailvar en el video. Durante el visionado,
explicitaban el proposito de las tareas que sébastaesarrollando, argumentaban sus
decisiones y describian los procesos cognitivospgualelamente al desarrollo de la clase
habian llevado a cabo. Se observaba como el vidiothka la clase, estimulaba el recuerdo de
estos pensamientos implicitos.

Cuando el alumno se extendia matizando algun asméstificando alguna situacion,
argumentado una decision, etc. se procedia a [za@nta, con el fin de no romper el
monologo reflexivo, en el que, frecuentemente, $aeltws se introducian.

Simultdneamente al visionado, con el fin de quéumdizaran en sus respuestas, se
formularon cuestiones relativas a la actividadspiestaba desarrollando, bien referente a una
tarea en concreto o a un proceso. Tales como:qieebaces preguntas a los nifios?, ¢ donde
mantienes la atencion?,etc. Al finalizar el visida, se les solicitaba que dieran una opinion
personal sobre la clase que se hacia observado.

Posteriormente, se profundizaba en algunas cuestipre habian surgido, paralo que
se formularon algunas preguntas descriptivas denagdneral, relativas a tareas concretas, a
procesos o a algun hecho, como : " hemos visto hgaesvaluado durante la clase ¢cémo
sueles evaluar normalmente?, hemos observado camligsdurrido tu clase ¢ habitualmente
discurre asi?, ¢, cOmo preparas las clases, megestkibir el proceso que sigues?, ¢sueles
tener algun problema en clase?. Y, preguntas ohedopen las que se les solicitaba que
manifestaran su punto de vista sobre aspectosvodal aprendizaje de los alumnos, a la
planificacion de la clase, como: ¢ suelen tenemliss algun problema en relaciéon al
aprendizaje?, ¢ qué importancia das a la prepardeigtase?

Las cuestiones que se formularon, todas ellas uesiativas a la ensanza vy el
aprendizaje: a la planificacion, las tareas def@rsga-aprendizaje y la gestion de la clase.

Se puso especial cuidado en que las preguntagdiaeis a los alumnos, en su forma
y estructura fueran similares, e idénticas en cuarsu contenido

Al grabar los videos en las clases, nos encontraorosl| problema de la reaccion de

los nifios. Los nifios de preescolar y primer ciededs.B., salvo al comienzo del primer dia

124



CAPITULO Il _Dise oy desarrollo de la investigacion

gue decian ¢nos vais a grabar?, pero que a los gimutos ya se habian olvidado, no
presentaron mas problemas, pero se observo gdistiega el movimiento de la camara. Con
los nifios mayores hubo mas problemas, su buenatadlhacia nuestros alumnos, les hizo
mantener un comportamiento tan ejemplar como @éifi

Por todo ello, se optd por grabar con videos "giof@les” de la Escuela de
Magisterio, que por su mayor potencia en su camtade sonido y amplitud de foco,
permitian captar una imagen de la totalidad ded@r8e dejaron fijos en las clases, de forma
gue los nifios se habituaron a ellos y no se presonpnas de las grabaciones. Los videos se
cambiaban de angulo cada cierto tiempo para asi déstintas perspectivas del desarrollo de
las lecciones. En total se grabaron cuatro lecsideecada uno de los alumnos

Previamente alas grabaciones de las clasesemsédaclaro a los estudiantes y a sus
tutores que estas grabaciones no tenian comodiadialificar la actuacion docente de los

alumnos.

[ll. 2-b) Analisis de los datos

En los estudios de corte cualitativo, la actividedanalisis para reducir los datos a
unidades manejables y significativas, el estructyrgresentar los datos, y el extraer
conclusiones, supone un proceso interactivo ycoi€elntre estos elementos, entre los que se da
una influencia mutua . Implica, un proceso de &ei@pas en el que el fendmeno global es
dividido en unidades, éstas son clasificadas egodts, y a continuacion, relacionadas para
conseguir un todo coherente (Goetz y Lecompte, )1988

Proceso de analisis de los datos de la investigacio

En la fase de preparacion de la investigacion earsb anterior, durante el periodo de
Préacticas, se entrevisto a tres alumnos, se leyesatiarios y se grabaron clases sobre los que
se hicieron entrevistas. Se estudiaron los docuwmsese codificaron y se identificaron

categorias.

Anédlisis del contenido
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1 ) Se transcribieron los documentos

Se conformaron y numeraron en A.Q.U.A.D. las emdtas, las manifestaciones de
los alumnos durante el proceso de observacion gi#&os.

Posteriormente se hizo una detenida lectura dédosmentos transcritos

Se vision6 cada leccion y, a la vista de las dacianes hechas durante la observacion

y de las referencias que cada alumno hacia eraga de la leccion visionada, se

comprobd la coherencia entre las tres perspectivassta tarea, participo el grupo de

trabajo que ha colaborado en la tarea de comptalfabilidad interna. En ningin

caso, se comprobo que hubiera incoherencia lestadocumentos.

2_) En principio, para la categorizacion de los doouio® se considerdo a cada
alumno, una unidad de andlisis. Se llevdé a cabo dotde codificacion de todos los
documentos:

2_-1 ) Una primera codificacion, tomando como criterig tiveles de reflexion, ya

citados, que describe Marcelo (1992, 32)
Marcelo (1992, 3ejr. 10]

VALORES
P3
lust
Etict
TEORIA
TEORIA DE PRACTICA EXPERIENCIAS,
ENSEANZA CONOCIMIENTO
TRANSMITIDO
Razc
P1
ACCION EN LA Acci
ENSEANZA

P1) Primer nivel corresponderia al andlisis datasones manifiestas. Se clasificaron
con nivel uno las descripciones de los hechogcas0 las planificaciones de las clases y su

desarrollo, cuando estas suponian una descrip@odlasdtareas de ensefianza previas 0
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posteriores a la accidén del hecho instructivo qpagecia en los diarios.

P2) El segundo nivel implica la planificacion ylexion de lo que se va a hacer y
sobre lo que se ha hecho, destacando su caratéetido.

P3) El tercer nivel que implica consideracionésaét

2 -2 ) Codificacion con criterios tematicos: Se tomaroomo criterios de
clasificacién, tres amplias categorias que hahiadado identificadas y definidas durante el
periodo de preparacion de la investigacion: Conté&dcolar, Enseanza y Practicas de
Enseanza

Con lo que quedo identificado el primer listadadeegorias, tanto en relacion a los
niveles de reflexibn como, al contenido tematiage ge obtuvo a través del A.Q.U.A.D.

Se comprobaron posibles errores interpretatives, u caso, se corrigieron.

3_) Se procedio a una segunda lectura de los documel@cada uno de los alumnos,
como unidad de analisis y se identificaron elemeobonunes de significado, mas concretos, y
gue quedaban incluidos en las categorias ya id=uds:

Contexto Escolar: Escuela, Profesor, Clima de ©eRtelaciones, Ambiente familiar

Ense anza: Planificacion, Tareas, Gestion, Evaluacion

Practicas de Ensanza: Précticas, Alumno en Précticas

Se definieron y ejemplarizaron, y se procedié a codificacion de los textos,
utilizando como criterio estas categorias.

Mediante el programa A.Q.U.A.D., se recuperaropésajes de texto clasificados con
estos cbdigos, independientemente del alumno a geitenecia la informacion.

Se comprobaron posibles errores interpretativasgosrigieron

4 ) Se efectuaron varias lecturas de cada una dat&ggocias, identificando elementos
comunes de significado, que fueran representatieok creencias, teorias, principios de
actuacion, etc. de los estudiantes.

Se seleccionaron, como ejemplo, unidades de sigdihi, se hicieron varias
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comprobaciones y se corrigieron los errores ingtghivos.

Fiabilidad de la codificacion

Una condicion para la credibilidad de los resultade una investigacién de corte
cualitativo, es la fiabilidad de las codificacion&tabilidad interna"- que se define como, la
medida en que los significados dados por variogrwhdores, muestran la congruencia
suficiente para que puedan considerarse equivalsmsanferencias relativas a los fenomenos.
(Goetz y LeCompte, 1988, 221)

Se trabajo con un grupo de tres personas. En princada miembro del grupo
procedié a seleccionar unidades de significaddptegferentes a los niveles de reflexion
como a un contenido tematico, y a su codificacidescripcion y ejemplarizacion.
Conjuntamente el grupo compar6 la asignacién deoédse reconsideraron, definieron y
ejemplarizaron de nuevo. Cada miembro categorizd documentos, y en grupo se
contrastaron las codificaciones. La coincidencarany alta y se llegé a una acuerdo en
aguellos aspectos que habian originado ciertassd&tieesultado fue un listado de cédigos
gue se ejemplarizaron y categorizaron, y se ifieaton tres amplias categorias en las que se
podian incluir los codigos definidos.

Durante el desarrollo de este estudio se trabaj@kcmismo grupo y se procedié de
forma similar. Una vez numerados los documentos cagmbro del grupo codificé los
documentos, se compararon en grupo las codificasipen su caso, se tomaron los acuerdos

pertinentes.

Programa A.Q.U.A.D.
Se ha utilizado el Programa A.Q.U.A.D. desarrollpdoHuber (1991), y adaptado por

el profesor Marcelo, (Huber y Marcelo, 1990). Iygleinco subprogramas, de los que hemos
utilizado el A.Q.D.-M.T. (Textos y Apuntes) y el @.D.-C. (Cddigos), lo que nos ha
posibilitado un &agil manejo de la informacion: nwamelas lineas, afadir cédigos,

modificarlos, extraer ficheros de cddigos, recup@asajes de texto, frecuencia de los
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codigos, etc. Todo ello, ha contribuido a que pasmeducir y manejar la informacion

contenida en los documentos para elaborar unasustomes

l1l.2-c) Presentacion de resultados

Se presentan atendiendo a las tres amplias catedmajo las que se que quedan
incluidas, categorias menos extensas.

En cada categoria se ha organizado la informatendiendo a elementos comunes
de significado.

A cada alumno se le asigné un codigo de tres cikaagnidad indica la estrategia
mediante la que se ha obtenido la informacion: ahdaliario, dos a la entrevista de
observacion y tres a la entrevista en profundittadjue nos permite identificar, en los
ejemplos que se recogen en el informe, la relaandre el contenido de la reflexion, el nivel
de reflexion, la estrategia desde la que reflexjona determinado alumno.

En su presentacion, se sigue el siguiente esquema:
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IIl.2.c-1)

Dimension Contexto Escolar

Clima de Centro

Ambiente Familiar

Escuela

Profesor

Relaciones

IIl.2.c-2)

| Dimension Ensefianza

Planificaciéon

Tareas

Gestion

Evaluacién

1.2.c-3)
Dimensién Préacticas de Enseﬁanzal

Précticas

Alumno en Practicas
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[lI-Desarrollo de la investigacion

[1l.2.c) Presentacion de los datos

lll. 2-c-1) Dimensioén contexto escolar

Se refiere a aspectos institucionales de la engafiam los elementos que
contextualizan el proceso de ensefianza- aprendiesgke una perspectiva mas amplia que el
contexto de la clase. Como es el Centro, su orgeidia, el clima socioafectivo, las relaciones

entre los profesores y los alumnos; el entorncosodiural y familiar, el profesor.

Incluye las categorias: Escuela,
Profesor, Ambiente de Centro,
CONTEXTO ESCOLAR
Relaciones, Ambiente Familiar
- ESCUELA
- PROFESOR

— AMBIENTE DE CENTRO

— RELACIONES

— AMBIENTE FAMILIAR

ESCUELA
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Bajo esta categoria se recogen las referencids/esla la escuela como institucion

‘ |. CONCEPTOS INICIALES ‘ ‘ Il. REFLEXIONES DURANTE LAS PRACTICAS ‘
[
‘ |
[ |
Cumplimiento por parte de Interaccion Respuesta de la Escuela g
la Escuela de sus funciones| Escuela-Familia necesidades individuales
‘ Origen familiar Caracteristicas especiales

‘ Bajo rendimiento académic

Estas referencias han agrupado bajo dos topicos:
I.-Conceptos iniciales

Il.-Reflexiones durante el periodo de Practicas

l.- Conceptos iniciales

Las ideas que inicialmente declaran acerca deleekshacen referencia Unicamente a
las funciones que la escuela como institucion heudeplir.

Le asignan una doble funcion docente y educativa

* En su opinion, los nifios van a la escuela pararaer conocimientos. Es pues,
funcion de la escuela transmitir unos conocimieataslémicos y, a través de esa transmision,

formar intelectualmente a los alumnos.

Para aprender, para mi aprender es tener unosicoantos, aprender unas
asignaturas.20-21/013
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Los nifios van a la escuela para despertar susrgeré&onocer las cosas, para

adquirir una formacion intelectual. 11-12/053

* Excepto dos alumnos (que solo hacen referen@igransmision de conocimientos
como Uunica funcion de la escuela), considerariajgscuela ademas de proporcionar una
formacion intelectual, ha de cumplir un funcién eativa mas amplia, la de formar social y

moralmente a los escolares.

Para adquirir una formacién que les va a ser fueddahpara desenvolverse
en lavida. Yo creo que la formacion, es adquairazimientos, ser sociable y

tener unos valores ante la vida. 14-16/023

Respecto a la formacion social, entienden gesdaela lleva a cabo una doble funcién
socializadora:
Por un lado, los nifios al tener que convivir can®tompareros y con los profesores

van a aprender unas normas de comportamiento yamaspios de conducta social.

la escuela es donde va a comprender que no egtérslal vida, que hay otros
nifos como él con los cuales va a tener que aprendenvivir, y que hay

unos principios de conducta con las personas queusrespetar. 17-20/023

Y por otro, mediante la formacion intelectual ydsuncién de unas normas de
convivencia la escuela prepara a los escolarasj@r se insertasen como miembros Utiles a
la sociedad.

Junto a la formacion intelectual y social, opinare da escuela ha de incluir una

formacion personal que prepare a los nifios papaaaieder individual ante la vida.

Para aprender conocimientos, aprender a compodanses demas, y sobre
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todo a formarse cdmo personas y prepararse paraisarbros Utiles a la
sociedad.12-14/033

Il.- Reflexiones durante el periodo de Practicas
Se pueden agrupar en torno a los siguientesagipi
a) Reflexiones referentes al cumplirtoe de la institucion escolar con las
funciones que tiene encomendadas
b) Reflexiones acerca de la interatciéntre la escuela y el contexto
familiar
c) Reflexiones sobre la respuesta que da la escaeltas neesidades

individuales de los escolares.

a) Reflexiones referentes al cumplimiento de latitinsén escolar con las

funciones que tiene encomendadas

Del analisis de los textos se deduce que los ctoEepie inicialmente manifiestan
relativos a la escuela, son los criterios sobrgues fundamentan las reflexiones y juicios que
desde la experiencia de las Practicas hacen abeteanstitucion escolar. Sobre la base de
estas concepciones se cuestionan y enjuician, ¢t@rascuela cumple con las funciones
docentes y educativas que tiene encomendadas.

a-1) Con relacion a la formacion intelectual, cdasin que la escuela en su forma de
ensefiar se centra mas en la transmision de coratosique en la formacion intelectual de
los nifos.

Veo, que pues ..., con relacion a la ensefianzaies depende de cada

profesor, )eh?, pero asi en general, creo queendasbuena calidad de

ensefianza, no se ensefa a estudiar, a razonaf8@8-B

a-2) Respecto a la formacion moral de los escalagecuestionan la falta de atencion
gue la escuela presta a este aspecto formativo.

Critican la falta de un planteamiento general @otepde los centros referente a los
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valores morales que se han de inculcar a los nisdsomo la falta de una planificacion que

aune criterios y que implique al profesorado doriaacion de los nifios en un codigo ético.

Pero en esto por lo que yo he visto, la escueldiande, bueno, me refiero a
una atencién planificada bien pensada, con logpooés de acuerdo. . es que
no es solo la buena voluntad aislada de un prqofasmr no es solo esto. A

estos problemas no atiende la escuela.161-165/013

Asi mismo, consideran que otros factores talesocammal ambiente de centroy la
falta de una adecuada ensefianza académica deoERetigion, contribuyen a que los
escolares no reciban en la escuela una adecuadadiéon moral.

Como te he dicho con los problemas ambientalessierios, el ambiente del

Centro y todo esto pues, es malo y no contribuiperaar moralmente.306-

308/013

y ... ademas, si desaparece la Etica o la Religda Escuela. 243-244/053

a-3) Al finalizar las Practicas, opinan que la et&wno forma intelectualmente, ni
educa moralmente, ni contribuye a integrar sociatmea los nifios. Se limita a impartir

conocimientos.

Pienso que de sequir asi, dejara de abarcar lafueatal, la formacion, que
es mas que adquirir conocimientos basicos, ebel sanvivir, la moralidad
241-243/053

les ofrece un profesor que en el mejor de los ¢astsefa, ya que se ve
incapaz de educar. Hay muchas deficiencias, faltehon La Escuela debe,
ensefar y formar a los nifios como personas, irdegran la sociedad, el

profesor no sabe 0 no puede ayudarles1187033

A pesar de esta opinién negativa que se han formegh®ecto a como cumple la
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escuela con sus funciones formativas, los critgpersonales declarados al inicio de las
practicas a cerca de las funciones que la escaela bumplir, no los modifican, a excepcion
de los dos alumnos que en un principio declaranamoainica funcion de la escuela el lograr
gue los escolares aprendan unas asignaturas.

De estos dos alumnos, uno de ellos modifica serwritpriorizando la funcién

educativa de la escuela frente a su funcién docente

Es que yo también pensaba que la Escuela es eaagfiaro he cambiado de
opinién, debe de educar. 323-325/013

Mientras que el otro, continua priorizando ladidn docente, aunque reconoce la
importancia que tiene en la formacion de los eseslauna ens@anza que potencie el

desarrollo de las capacidades intelectuales .

Desarrollar sus capacidades mediante una adecnsei@asza y creo que esto

es importante para el desarrollo del nifio y paravisia. 159-161/043

b) Reflexiones acerca de la interaccion entredaeda y el contexto familiar

Como se comentara con mas amplitud, su experitschea llevado entender que el
contexto familiar ejerce una gran influencia efolanacion de los escolares, y que es muy
baja la capacidad que tiene la escuela para croegtar la influencia que este ambiente ejerce
sobre los nifos.

Por ello entienden, que para que la escuela ples@a & cabo su funcidon formativa, es

necesario un contexto familiar que apoye a la éscue

Pero, es que ... la escuela puede ofrecer mejeorogmsefianza pero necesita
de un contexto, de un ambiente entre los criosquerasta sea efectiva.
211-213/013

Asi, con un ambiente familiar negativo, la escpekde hacer mas bien poco,
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por no decir nada. 95-97/073

Frente a esta necesidad que tiene la escuelaa dp la familia observan, que en
general, los padres no muestran mucho interésfem@acion de sus hijos y que los valores
sociales y familires difieren de los valores enduos la escuela ha de educar. Con lo cual, la
escuela ha de trabajar en un contexto problemdébamo a la contradiccion que se da, entre
el ambiente que necesita para cumplir sus funciedesativas y el ambiente en el que

realmente ha de educar a sus alumnos.

Creia que los problemas de la escuela eran madisigbes pero es que es dia

a dia, y son profundos y veo que influye muchodsaebfamiliar, social y

también en el aprendizaje, en los mios se notak@edviene cada uno, pero

mucho,_eh?. 70-73/013

Aln teniendo en cuenta este contexto en el qusciaeéa ha de trabajar y la poca
capacidad que esta institucidon tiene para consttamrda influencia de un mal contexto
familiar, afirman que la escuela ha de buscanta#&xe contrarrestar esta influencia actuando
sobre el contexto familiar y sobre el escolar.

Opinan que para ello, la escuela como institucion:
« Debe de ampliar su funcion formativa a la famitiacerle consciente de que los

contextos de tension afectiva, rechazo, desintet@&sperjudican a los nifios en su formacion,

para asi, tratar de evitar estos ambientes famsliar
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La mayoria de las familias no saben el alcanceglasrcusiones que tienen
sobre su hijo un ambiente estable o violento. $erdie concienciar mas a la
familia de todo esto, creo que esto es una lalmalsgue desde la escuela se

deberia potenciar... como sea, es que es alucilvaquie vemos. 180-183/053

« E incidir sobre los escolares mediante una adedaaaacion intelectual y moral

gue le posibilite compensar la cultura familiauperar el ambiente cultural en el que viven,
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pues la escuela, por si misma, no puede camhbtan&xto.

Son ellos los que tienen que cambiar, el contegteenles va a modificar,

tienen que enfrentarse a la vida pensando, y adest por otros valores, la
Escuela es la que les puede ensefiar hacia quévdiven ir... 158-160/013
La escuela frente al contexto, quiza pueda infloco, pero es asi... que los
nifios razonen y entiendan, si no, es artificidl.también en sus valores,
darles una formacion, y creo que la Escuela tamb&wile compensar la
cultura familiar. 206-209/012

c) Reflexiones sobre la respuesta gue da la esauels necesidades individuales

de los escolares

Observan que los ns, individualmente considerados, tienen probleroasretos, lo
gue les lleva cuestionarse qué respuesta encuesgtas nifios en la escuela, como esta
atiende a la problemética particular de los eseslar

Se cuestionan fundamentalmente tres tipos de pnaiste

a- Problemas de origen familiar
b- Problemas de rendimiento académico

c- Problemas debidos a caracteristicas especialies @scolares

a- Problemas de origen familiar

Hacen referencia a problemas de los escolares auyen esta en los ambientes
familiares de tension, desinterés, falta de afetto Opinan que para este tipo de problemas la
escuela no tiene una respuesta institucional ceane para otras clases de problemas que
tienen los nifios. La atencidn institucional, ee esiso, queda al arbitrio de la buena voluntad
del profesor.

Observan que hay una actitud generalizada enpreotdsorado de querer dar una
respuesta a este tipo de problemas, pero de Hedespuesta que dan es individual y esta

limitada al campo afectivo.
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Dada la incapacidad institucional que han obserpada enfrentarse a este problema,
opinan, que es posible, que sea esta la Unicagsispque pueda dar el profesor, aunque no
por esto, es la respuesta adecuada para los ni@asvgn en un mal ambiente familiar que les

esta perjudicando y ante el que no tienen capdqiden enfrentarse.
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A los que tienen problemas familiares, pues...eddp de cada profesor, a
nivel institucional, nada. A la larga son los geerdo tienen, pero... cada vez

estoy mas seguro que la escuela puede hacer muynpag poco.105-108/033

b- Problemas de bajo rendimiento académico

En sus reflexiones, se cuestionan la calidad desmiestas que la institucion escolar
ofrece a los alumnos con bajo rendimiento académico

En estas reflexiones se centran en las clasesay® gpen el repetir curso, como
respuestas institucionales, en la problematicapmsentan los alumnos mayores de 14 afios, y
en otras respuestas alternativas que ofrecen dbsspres.

b-1) En relacién a las clases de apoyo compart@pilaon generalizada entre el
profesorado, que esta no es una respuesta vat@pgroblemas de bajo rendimiento de los
alumnos. Consideran que es necesario buscar gpaesta mas adecuada, ya que de no
hacerlo se perjudicaria a estos nifios y al grugeearal, pues los alumnos con problemas de

aprendizaje, frecuentemente alteran el desarrolimal de las clases.

Lo de "apoyo", no sé... por lo que he visto y @dos profesores, pues... para
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quitarlos de encima, pero los resultados que tidoele apoyo, pues... la
verdad, no, y... yo no he comentado nada, percstodmentan... y opinan

igual, en cuanto sale el tema, incluso los de R&&t96-100/043

bueno... buscar otro sistema con estos nifios doscya que asi no pueden
seqguir, de verdad, hay que echarles una mano, tga eerdidos en el

aprendizaje y claro... son "molestos” para la neadshla clase... y para ellos...

van a no querer venir a la escuela, a dejar deiestul83-187/023

Entienden que hay varios factores, de tipo orgéimag administrativo, que influyen
en que las clases de apoyo no sean una solucidiavahctores tales como: la organizacion
horaria, la duracion del periodo escolar en el sgifrece esta atencion especial y el
profesorado especifico.

= El hecho de que estas clases tengan que desaeallarante el horario escolar, hace
gue los nifios que asisten a estos grupos pierdams&fianza de otros temas de la misma u
otra asignatura que simultineamente se estan iemmoten su clase. Con lo cual, lo que
podrian beneficiarles estas clases, les perjudicdares aprendizajes.

Ademas, como estos mis tienen un bajo rendimiento académico genemakgsitan
de una especial atencion del profesor durantatecla falta de asistencia a las clases que se

estan desarrollando en su grupo, agrava mas sleprab

La semana pasada subio la de apoyo para ver balnagé a... , dos horas a la
semana y bueno... a costa de perder las clase d@e3luego no puede
recuperar y en apoyo mucho no va a hacer. Comaifms se tienen que
acomodar a los de apoyo, se les saca de las glémepierden y es peor no
estan en ningun sitio. 89-94/033

Y... la organizacion del apoyo es cuando "les digazuando "tenga un rato
libre", o sea, les puede coincidir con otras clagesu curso, les pueden tener

una mafana entera perdiendo las otras claseslgggierjudica. 111-114/023
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Lo que les lleva a opinar que estas clases de apelyerian impartirse fuera del

horario escolar para no interferir con otras clases

creo que deberia ser que los profesores de apoyan su labor fuera del
horario escolar normal y atendieran a los alummomterferir con la marcha
normal de la clase. 99-100/033

« Asi mismo consideran, que el periodo durante @kguofrecen las clases de apoyo,
de 1°a 3°de E. G. B, salvo en casos excepcigra@sadecuado y lleva a otras decisiones
institucionales que no solo no contribuyen a soh@s el problema sino que lo agravan con la
permanencia de los nifios de 14 a 16 afios en lalascu

El hecho de que institucionalmente no se dé undesagdecuada a los nifios que en
preescolar muestran problemas de aprendizaje,ghacestos problemas se agudicen y que ya
en 1° de E.G.B., estos nifilos tengan una rendimggtoficativamente mas bajo que sus
compaferos, por lo que les va a ser muy dificiiseg] ritmo normal de las clases y van a
entrar en un proceso de fracaso escolar por faltasdaprendizajes basicos.

En su opinidn, la escuela debe intervenir en cuahprofesor observe que hay un

problema de aprendizaje, que a veces se ve agrpeadas circunstancias familiares.

veo un gran problema con no dar apoyo a los nitiesigsde preescolar se ve
gue no pueden seguir el nivel de sus compafnesss eampieza desde abajo
puede que alcancen a sus compafieros, y no empezaio la distancia es
infinita y siempre irdn para atras. 560-563/051

La escuela no les da atencion especial ya quetan esnsiderados como
nifios deficientes y hasta 1° de E. G. B. no lestdacion el equipo de
Psicdlogos. Ya te he comentado que a mi me paatale [bs problemas no
solo no se van a solucionar si no que para 1%#stafa que ademas son nifios

con problemas familiares ya de base que ... jced@®or los crios!. 062-
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* Las conductas que observan en los profesoresoye &s lleva a opinar que estos
profesores, en general, obedecen al estereotipdeqeitos se tiene en los centros; el de ser un
profesional, que quiz& por falta de un controliinsional de su trabajo o por falta de una

adecuada seleccion, no cumple con sus obligacfoéssionales

Ademas que los profesores de apoyo tienen unalmegdada en todos los
sitios, que por lo que veo es realidad, de trabajs bien poco y estar a su
aire ... "licenciarse en Pedagogia, segundasmdgiloras ... 033 /94-97

Te diré... lo de los profesores de apoyo, vamlos.crios los huyen. Esta...
gue es de especiales, que no es para tratar nhifios normales, tiene
problemas con todos los chavales, les chilla, taha® los pasillos! y les pone
histéricos y ya no quieren trabajar, jesta muigto esto que te cuento, no es
solo de mi centro, es algo que los de practicaseotamos ... de donde los
sacan?. 124-130/023

Habitualmente, estos profesores, se limitan a mraattss niflos unas tareas que no
obedecen a una planificacion previa en la quege &n cuanta el problema concreto de cada
alumno, ni llevan un seguimiento sistematico deahajo. Incluso, les dicen a los nifios que
hagan las tareas de apoyo durante el desarrolasaddases normales en su aula, lo cual les

impide seguir adecuadamente estas clases.

Ademas no hacen con ellos un trabajo sistematsercomo explicarte ...
pues va mal en célculo, pues "haz estas cuentgdasta la proxima", no hay
un autentico trabajo sistematico. "( ... ) los geya dicen que se les ponga
otras tareas y iclaro!, no estan en ningun siéi®un lio!. 115-121/023
Cuando yo llegue les habian dado en apoyo, un tehojas de todo: sumas,

multiplicaciones y en mi clase pues hacian esojash90-92/043

b-2) A partir de 3° de E.G.B. al suprimirse losggs de apoyo, salvo en casos
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excepcionales, la solucion institucional que secafia los nifios es que repitan curso. Solucion
gue no juzgan adecuada debido a que observan gjuéilus no mejoran en su rendimiento

por el mero hecho de repetir curso.

No sé a la larga, pero por lo que veo de estos,qtre no les sirve-169/013

Ademas, se encuentran en el Ciclo Superior conradamue han repetido curso/s pero
gue son incapaces de superar los estudios delgjide tenen un retraso escolar.

El hecho de que estos escolares, a pesar de kpbtdp, carezcan de conocimientos
anteriores basicos, necesarios para poder supsrasiudios de este ciclo, hace entender a
nuestros alumnos que es necesario otro tipo deapmy ayude a superar las deficiencias de

aprendizaje.

creo que no solo necesitan apoyo los nifios congr@s, también los que
tienen retraso escolar, como méavis ya que con estos se tardaria menos en

ponerlos al dia y habria menos fracaso escob#4-567/051

b-3) Esta respuesta que da la institucion, deirapeto a partir de 3°de E.G.B. alos
escolares con problemas de aprendizaje que estédidemados intelectual y socialmente
normales, les lleva a reflexionar sobre los alumih®<4-16 afios que permanecen en la
escuela por no poder superar los aprendizajes ménilm la E. G. B.

Consideran que el problema fundamental de estosialsies que no tuvieron en su dia
un apoyo adecuado. Esta falta de atencién ha adgique hayan ido acumulando deficiencias
en sus aprendizajes, que ahora les impide seguiratmente la ensefianza.

Entienden gue la solucién a este problema seriatem&ion especial mediante la cual
pudieran adquirir estos aprendizajes fundamentalasi poder seguir normalmente la
ensefianza con su grupo. Ya que el mero hecho éierrerso, no solo se ha mostrado como
una respuesta institucional no valida para solaiad problema de bajo rendimiento

académico, sino que ademas genera una serie demeshtanto a nivel personal de perdida
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de interés, rechazo a la escuela..., como en delatiambiente de trabajo del grupo, pués
estos nifios en las clases suelen crear problemasnducta.

Opinan, que la institucion no solo les niega asesscolares una atencion adecuada a
su problema dentro de la escuela, sino que tanlpsaderta otra alternativa mas apropiada
para su edad, como es el iniciar estudios de umaafodn profesional, con lo cual, se
demuestra una falta de interés institucional hesfi@s escolares que contrasta con el apoyo,

gue reciben los alumnos con problemas de defi@antelectual o social.

(@}
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No quieren estar en la escuela, pero les obligagqupono tienen otra
posibilidad. Deberian estar aprendiendo un oficjoe les sea util y que sea
util a la sociedad y no estar en el colegio, awdigg y lo que es peor,
molestando a los demas. 557-561/031

al que tiene falta de aprendizajes basicos, nadmg no son ni integrados ni
gitanos!, a nivel institucional no tienen ninguyp, es mas les dicen que les

den clases particulares, gconémicamente?. 152-155/053

b-4) A pesar de las normas administrativas, antexd@erancia de soluciones
institucionales, comprueban que algunos profesot®gando estas normas, ofrecen otras
respuestas alternativas, tratando de solucionariéddemas de bajo rendimiento académico.

El conocer estas soluciones alternativas ha faddiue nuestros alumnos lleguen a
tener una opinion contrastada respecto a la vatlddas respuestas institucionales frente a
otras soluciones posibles:

« Con la solucién que a continuacion se recogepiofesores intentan superar los
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problemas que origina la organizacién horaria delases de apoyo.

Para los alumnos que no pueden seguir el nivdlgresse desarrolla la ensefianza de
unas determinadas materias en su grupo, se hamedioa la misma hora la clase de apoyo
de una asignatura con la ensefianza de esa asgyaatsu grupo durante dos sesiones a la
semana, asistiendo el alumno a las clases de pa gtuesto de la semana para que no se
pierda de sus comparieros.

Para aquellos alumnos que aun teniendo un prolgeede seguir el nivel en el que se
desarrolla la ensefianza en su grupo, las clasepay® son en horario extraescolar y con
profesores especificos.

Observan que con esta solucion, los nifilos van argjoren su aprendizaje, y no se
produce en los nos una ruptura entre el aprendizaje en las clasagayo y el aprendizaje en

el desarrollo normal de las clases que se impariezi grupo.

A los que no saben ni hablar y ni pronunciar etetiaso, no pronuncian la

erre ... confunden muchas, les dan apoyo, en diaseiskera, euskera, y en
castellano, castellano, dos sesiones a la semeagyano pierdan al grupo.
En extraescolar a ... le atiende un logopeda yeshan mejorado much 169-
174/013

* Prescindiendo de los profesores de apoyo, dosgods del mismo curso se han
coordinado entre ellos de forma que mediante uyenizacion de grupos flexibles atienden a
los alumnos que por falta de aprendizajes basmpsiaden seguir adecuadamente el nivel de
aprendizaje de su grupo.

Consideran que esta solucion de grupos flexiblesasnejor solucién que las clases
de apoyo como se plantean institucionalmente. @asajue los nios con esta solucion
obtienen mejores resultados de aprendizaje y qrra@slesta mejoria en los rendimientos les
ha motivado para esforzarse en su trabajo; miegtraslos nifios que asisten a las clases de
apoyo no obtienen el rendimiento académico neaegaara poder incorporarse con

normalidad a su grupo, y de no superan esta diferetendran que atenerse a la soluciéon
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institucional de repetir curso, ya que a partiBelese retira el apoyo.

A mi los grupos flexibles me parecen la mejor sSolucLos crios estan

avanzando ahora, pero de maravilla incluso yo quem estan a punto de

aprender a leer, pero ya sin problemas. El otrquisestuve yo dando la clase

de Lenguaje, un crio que anteriormente habia estagatrasado, sali6 a la

pizarra 'y ( ... ) Como ya no ven tanta diferenca otros, intentan trabajar,

esforzarse porque ven que pueden llegar. En catoBinjiios de apoyo, no

van a poder adaptarse al grupo ... de momento® que viene tendran que

seguir con apoyo y si no adquieren el nivel, lagoh que les dan es que en 2°

repitan, en 3° quitan el apoyo, solo lo dejan pas®ms extremos, jhombre por

favor!. 99-111/023

Las clases de apoyo deberian ser como los grupablés, y hacer coincidir

por ejemplo el apoyo en Matematicas con la claddadematicas, ya que si no

tienen el nivel en la clase normal. ( ... ). Dedb@dber una buena planificacion

y si no puede ser, en horario extraescolar, y coprafesorado adecuado.

118-120, 122-124/023

= Un alumno de Practicas, de acuerdo con su tutte,eh problema de unos alumnos
gue muestran problemas de aprendizaje en Matenyatjoa ve que en clases de apoyo no
adelantan busca una solucion. Observa que el pnalds debido a que les faltan aprendizajes
basicos de calculo pero no tienen problemas de @sidn. Para que puedan seguir las
clases con su grupo les deja operar con la caledaddespués del horario les da clases de
calculo.

Observa como los nifios no solo mejoran en su reéadim académico sino que

también observa que estan motivados en su trabajo.

Y yo me interesé por ellos, es que..., ya siguetake normal, aunque operan
con la calculadora, pero yo veo que tienen intgréigjo encima de ellos, con
el calculo, es que prefieren conmigo, me dicenhiEmos querido ir a apoyo

porque no queremos perder la explicacion" (..9e& que lo que yo creo, que
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depende mas del interés que el profesor se tomE)®2043

Elinterés que ven en los profesores en buscas alternativas y el éxito que con ellas
obtienen, les lleva a opinar que el interés gngaesl profesor, es el apoyo que necesita un

alumno para superar sus problemas de aprendizaje.

c) Problemas debidos a caracteristicas especiales
En sus reflexiones se centran en la integracidogeifios deficientes en las aulas.
Se muestran especialmente criticos al constataregue practica, la integracion se

vuelve en contra de los postulados que de ellaezkgan.

También me ha chocado la "alegria” con que se #@al@s nifios con
problemas, en este pais, bajo este sistema eduaiier bajo el pretexto de no
ser discriminatorio, discrimina realmente a lossifjue, por suincapacidad,

no reciben la atencibn que necesitan y merecen.-538M031

Consideran que no solo no se logra la integracimakde estos nifios con sus
comparnieros, sino que perciben su rechazo e inEdlgoomo se hace la adscripcion de estos

ninos a las aulas contribuye a marcar su diferencia

Una de las cosas que he visto y no estoy conforme guiero dejar de
comentar, es el problema de los integrados. Yy estavor de la integracion
de los niflos con problemas en las escuelas, paro gwestar alguna vez
integrados o van a estar "situados” en una claseiféms normales?. Estos
ninos sordos deficientes, ... son nifos que coomopariero en el aula lo
guieren pero para jugar, salir, es un estorbogcavhasta una vergiienza para
ellos, y estos niflos integrados se sienten aislgddiscriminados. 541-
549/051

Y, bueno, jlo de los nifios integrados! en clasaifi@s de cuatro ailos ponen a
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ninos de nueve, o en clase de nifios de nueve pomenos de doce ...
ivamos!, en las filas parecen Blancanieves y lagiéws. Es tanta la diferencia
gue aunque en clase son bien tratados por los wifios cuando los crios

salen a recreo van a comer, a jugar, no van cos.£82-137/023

Ni tampoco se les atiende adecuadamente en |as galgue la ensefianza a un grupo
no puede desarrollarse en funcién de las carditadsle estos nifios. El profesor no puede
atender a sus necesidades especificas, tantalfzodé& preparacion como porqué estos nifios
necesitan mucha atencion y el profesor no puesieatpnderles a ellos, no dar la atencion que
requieren los otros alumnos. Con lo cual, al nertama ensefianza adecuada a sus
caracteristicas, no logran alcanzar los aprendizajelesarrollar las capacidades que con una

mas adecuada ensefianza podrian lograr.

porque los maestros en las escuelas no

e
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..., con sindrome de Dawn, que no puede segaidigtiplina normal, que
necesita ayuda de una auxiliar, y que no puedenderenada util para
defenderse en la vida. Necesitaria ir a otro lugas adecuado, a un centro
especial donde le ensefien cosas que pueda apyeledsean utiles. Ni ...
sordomuda /o, incapaz de seguir el desarrollndeclase, a la que nadie ha
llevado nunca a un lugar adecuado, para aprender s labios y a hablar
por gestos. No s6lo no sabe esto, sino que no @pedrder a leer y a escribir,

porque el sistema se lo niega, por no discriminaB7-546/031

Lo que les hace entender que no todos los nifiodefariencias deben ser integrados
en las aulas, sino solo aquellos que por su deti@eno se vean perjudicados por la
integracion.

Ven posible la integracion de los nifios con deficias fisicas pero siempre y cuando
esta integracion se lleve a cabo después que eftos hayan recibido una ensefianza
adecuada a sus necesidades en centros especiglyzaalgan alcanzado el nivel académico
gue les permita seguir el desarrollo de las clasesiormalidad y no verse perjudicados en

sus aprendizajes por el hecho de estar integrados.
Realmente, ¢ qué es la integracion?, en mi opirederda ser el introducir a
nifios con problemas en la escuela, pero esos prabldeben ser superables

en la escuela. 549-551/031
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Yo creo que la integracién se debe dar a todosllagugue solo sean
disminuidos fisicos, no mentales y dentro de Isgds, estos a la hora de
entrar en un Centro deben de saber defendersaud”ergcualquier centro

especializado en ellos van a poder aprender mudso .549-553/051
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Por el contrario, consideran que los nifios cortigegitias intelectuales deberian asistir
a centros especiales. No solo porgue en ellosgodecibir una ensefianza mas adecuada a
sus caracteristicas con la que se lograria un regarrrollo de sus capacidades, sino también
porque consideran que les seria posible una irdiégraocial, al menos, con sus iguales. Esta
integracion social podria ser mas duradera ya gunan que cuando dejan de estar integrados

en el sistema educativo se abre una incognita @ddasocial de estos nifios.

No vale la pena tenerlos en las escuelas haciépagar malos ratos en clase,
los nifios no se integran con ellos para jugar, pazasa juntos, no tienen
amigos ... La integracion yo creo es no solo cuaslesta en el aula sino
también en el patio, en la calle, y esto no s€dzo que en centros especiales
adaptados a cada nifio se lograria un mejor delsad®isus capacidades v,
ademas, se integrarian al menos entre ellos pgag para salir en la calle, los

Domingos, y a los 18 afios, ¢qué?.138-145/023

PROFESOR

Bajo esta categoria se han agrupado las referdmaibas en relacion al profesor como
profesional.

Dentro de la categoria las referencias se agrup#oreo a dos tépicos:

|.-Conceptos iniciales

Il.-Reflexiones relativas al contexto profesional €l profesor
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|.-Conceptos iniciales

Al iniciar las préacticas, en sus respuestas, séaima citar la funcion profesional del
profesor.

A excepcion de un alumno, todos ellos limitan s\cfn a orientar el aprendizaje de
los escolares para que lleguen a adquirir unosommentos y desarrollen su capacidad

intelectual.

El papel del profesor es fundamental, puede estinaitapacidad del alumno

gue tienen para aprender, ya que su funcion esi@nsesas. 26- 28/ 053

Solo un alumno considera que el profesor no selwetuna funcion docente, sino

también educativa, en un sentido amplio.

... el profesor debe de transmitir ademés unosesklos nifios, unos modos

de comportarse en la sociedad, una moral que fakmgo como persona. El

profesor, debe de educar "con mayusculas". 033 20
I.CONCEPTOS INICIALES ‘ ’ II.LREFLEXIONES CONTEXTO PROFESIONAL
I |
Estatus social Contexto laboral Reconsideracion de
del profesor conceptos iniciales
Indefinicién de la Trabajo docente
profesion
Falta de formacion Clima de centro
laboral

Il.- Reflexiones relativas al contexto profesionatiel profesor
A través de su experiencia van a entender quefggwor es un profesional inmerso en

un contexto social y laboral complejo en el quedagugar un papel que transciende al
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meramente docente.
Sus reflexiones se centran en los siguientes aspect
a) El status social del profesor
b) El contexto laboral

C) Sus propias concepciones iniciales

a) El status social del profesor

Todos ellos, comparten la idea que el maestro ttaduesu papel social. No tiene el
respeto y la consideracion social de la que tradamente ha disfrutado.

Esta pérdida de status social, entienden que areaniexto laboral que hace que el
profesor se sienta impotente e inseguro en sai@jeprofesional o que le lleva a generar
una actitud inhibitoria ante los problemas educstiv

Consideran que a esta situacion social en la gae ewiendo los profesores les ha

llevado en gran medida la propia Administracion lpseha desautorizado socialmente:

= A traves de la normativa dada, que en gran mextidda su libertad de accion ante
los alumnos, ya que, por principio, pone sus deees en tela de juicio al hacer necesario que
otras instancias como Direccion y Consejo Escelagdn que sancionar sus decisiones antes

de ser ejecutadas.

Es que el profesor esta muy limitado si quiere toama decision sobre un
nifio: tiene que hablar con la Directora, llevarlcCansejo Escolar y un
monton de rollos, que todo eso hay que hacer materpntervenir. No tiene,
el profesor, capacidad de decir "tu vas a estdigea® o tu vas a hacer estoy

esto", y esta impotencia hace que, bueno ... e"pds215- 220/ 053

=Y, mediante intervenciones directas. Declaranatjos mismos han sido testigos de
como ante situaciones concretas la Administracdntervenido directamente imponiendo su

decision sin tan siquiera escuchar a los profesol®gando asi el mas elemental respeto a
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opinién y decisién que, a priori, todo profesiomarece en el ejercicio de su profesion.

Yo he visto, en C. Superior, ante castigos muyegidos por mala conducta
del alumno, pero bueno, ya de sobrepasar las reésertales normas de
educacion, los padres denunciar a Inspeccion y estaendo, sin pedir

explicaciones jla propia Administracion!, desawtaria los profesores, y
ademas lo hace de forma sistematica, ejemplogaeles hemos visto los de
Préacticas, y te digo que es algo que todos comestgnorque nos parece...

Asi, que mira, como ven que estan impotentespasar... 033/ 121- 131

Entienden que como consecuencia de esta intervedeida Administracion que
claramente desautoriza al profesor, la sociedadag, en concreto, la familia generan una

actitud irrespetuosa hacia el profesor.

he observado que el maestro ha perdido sus papelégsne un respeto de la
Administracion, no se respeta su funcion y estolleed una falta de

consideracion social, y que afecta directamerds fahilias y a los nifios, que
no le respeta y el profesor se siente impotenteleayue se inhibe ente
problemas. 504- 508/ 051

Los profesores, en general, no cuentan con el debmbyo de la familia y
frecuentemente reciben reacciones negativas pte garlos padres que incluso llegan a
apoyar incorrectos comportamientos de sus hijoge Asta situacion los profesores se inhibe
de tomar decisiones, pues son conscientes que silosl apoyo de la familia no puede

esperar que los alumnos modifiquen sus comportaasen

_ Pero es que los maestros no son magos! y sirogbaje los padres estan
perdidos y ademas tienen miedo de hacer algogn#&fotmuchas reacciones

negativas por parte de los padres "mi hijo no eoa&m sefiora ha refiido a mi
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hijo... "y jclaro!, el maestro, al final Ino B8 hijo!. 013/ 196- 200

Los profesores conscientes de este contexto adrainre y familiar en el que ejercen
su profesion, tratan de evitar entrar en conflictio €l, pues saben de antemano que lo tienen
perdido. Esta situacion les lleva a una actitundbitoria ante cualquier circunstancia que

consideren que puede conducirles a una situacisom&Emente problematica.

Y ademas en un ambiente asi el profesor acabadqmgsanda la clase y se
marcha. 214- 215/ 053

Nuestros alumnos entiende que el profesor al ndacoton el apoyo de la
Administracion y de la familia, esta solo e impdéepara educar a sus alumnos y que es

I6gica su actitud.

Asi, que mira, como ven que estan impotentesasar... en cuanto ven que
la familia no responde, alla...Y yo ya despuésdesito, pues mira, de verdad,

creo que en materia de educacién se puede haogpdite. 033/ 128- 131

Esta actitud que se genera en los profesores @nterdblemas educativos de sus

alumnos, consideran que se vuelve en contra aertaation de los escolares.

llamaba a los padres, y... !habla cada padretigia que su hijo era. . yno,
no mi hijo..., "la octava maravilla", y claro si ghdre creia que el hijo era
perfecto...pues ya la profesora no volvia a llagnat hijo cada vez peor

rendimiento y mas gamberrete. 043/ 112- 143

Por un lado su actitud inhibitoria y por otro lagen psicologica que le crea el
desarrollar su profesion en este contexto, opinsntgce que los profesores limiten su

funcion a cumplir con el desarrollo de un progranalase y de una forma rutinaria.
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es que los profesores, se ven que hagan lo qua lsagaimpotentes y ya
pasan, ya no se molestan ni en preparar las cladescer métodos nuevos,
hacer la ensefianza agradable, cogen el libro i.dan clase bien y si no
pues, también... 282- 285/ 031

Esta actitud inhibitoria y de desinterés del prafeal ser una actitud muy comun entre
todo el profesorado, consideran que origina unakn los centros de inhibicion y desinterés

general ante los problemas educativos.

Yo estoy segura que, ellos creen, honestamenteaypeeden, es que esta el
contexto familiar, que a esa edad pesa mucho yquerdad lo tienen en
contra, y esto les origina una impotencia..adgmas se la "contagian“unos a
otros, al hablar entre ellos... de los criosladensefianza, de la escuela ...
luego todos igual. 013/ 286- 290

b) Contexto laboral

Bajo este epigrafe se recogen las reflexionescaak las condiciones en las que
realiza el profesor su trabajo diario.

Opinan que el profesor esta en un estado de gsfpésividad, se siente solo e
impotente, a lo que contribuye no solo el contextministrativo y familiar, sino también, el
contexto laboral en el que desarrolla su trabagadi

Identifican como factores condicionantes de su gotadprofesional:

b-1) La indefinicién de su funcién profesional

b-2) El propio trabajo docente

b-3) La falta de formacion laboral

b-4) El clima de centro.

b-1) Indefinicion social de su funcién profesional

209



CAPITULO Ill_Desarrollo de la investigacion Presentacion deltados Dimensidon Contexto Escolar

Consideran que al profesor se le esta demandareldlaye a cabo una serie de
papeles: psicologo, padre, etc., que quedan tleesa competencia y que no puede asumir.
Lo que les lleva a opinar que el papel del profdsoide estar bien definido y ser bien
conocido por los padres e incluso por los propiosnnos para que se le exija Unica y

exclusivamente en funcién de su competencia pariaki

Un profesor no puede hacer de psicélogo, de projed® madre, que es en la
practica el papel que se le pide al profesor ymwepéarante de cara al nifio y
agobiante para el profesor que se ve incapaz. @readebe quedar bien
delimitado el papel del profesor y no mezclarseplyseles y asi también que

lo entiendan los escolares. 374- 379/ 061

b-2) El propio trabajo docente

Su experiencia en practicas les ha llevado a sgderar su criterio sobre el trabajo
gue implica la tarea docente. Cuando eran alunai@exn) que no se habian detenido a pensar
el trabajo que conlleva la ensefianza, de prepardeiglases, el atender adecuadamente a la

problematica que surge durante el desarrollo deldases, etc.

Cuando vas a clase, de alumna, piensas que ekprdéesuelta el"rollo" y

luego se va, pensaba que ser profesora era lletganiry pues 2+2=4... pero
no, no es eso. Ahora me doy cuenta de las cogaagtenido que tener en
cuenta para dar esa clase y de las cosas quetienenta durante la misma...

ya no pienso asi. 023/ 46- 51
Su experiencia como docentes, les ha hecho congiag para un profesor
responsable, detras de una clase hay un grandnaleafuerzo de preparacion de clases, de
preocupacion y atencién, dia a dia, a todos yla aao de los nifios.

Si pasas de todo y vas a dar tu materia, puedeecreegles, pero sivas en
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plan de prepararte la clase y preocuparte defimsm@s muy duro. 86- 88/ 053

Opinan que el elevado numero de horas de clasdiydesidad de asignaturas que ha
de impartir un profesor, es una carga excesivgpgmeca en los profesores una situcion de
estrés.

El profesor esta muy estresado, son muchas honaghas asignaturas...

271- 272/ 013

Esta carga resulta aun mas excesiva para los prefeya mayores. Por ello,
consideran que a estos profesores se les delberiar] al menos en parte, de la docencia

directa y darles responsabilidades de apoyo priifesores jovenes.

Pienso que segun se va a mayores se tendrialdpgeando de horas de clase

directa y mas a buscar material, videos, ayudeg@apar clases a los jovenes.

013/ 277- 279

El mal ambiente de clase que, frecuentemente rhaly&clo Superior, agudizado por
la presencia de los alumnos mayores de 14 aficsedeas obliga a prolongar su escolarizacion
por que el Sistema no les ofrece otra salida, pregse contribuye a agravar la situacion de

estrés del profesorado.

demasiados alumnos por clase, alumnos obligadosrotongar su
escolarizacion por no ofertarseles otras salidasygs imputables al Sistema.
051/ 520- 522

Esta circunstancia crea una situacion laboral qua pvitarla los profesores, ya
mayores, se refugian en los Ciclos Inicial y Medio.

Juzgan que esta solucion no es la adecuada yd jeeh® de que estos profesores
asuman casi de forma exclusiva la docencia en@stos repercute negativamente en el nivel

de aprendizaje y en los habitos de conducta queierdn los nifios, habitos que juzgan

211



CAPITULO Ill_Desarrollo de la investigacion Presentacion deltados Dimensidon Contexto Escolar

demasiado infantiles para la edad de los escolares.

Y, mira, al C. Medio le llaman el "cementerio de maestros"”, por que van
todos los viejecitos y se nota los de 6° vienen cmy mala base, su
comportamiento es "infantil", de mas pequefios gwelad que tienen ... no
vienen preparados para el C. Superior, y est@hoentan todos, yo lo he
observado en 6°, ya que he ayudado algo en ese. clus edad de los
profesores se nota, las clases de los jovenes&®dimamicas, mas activasy

se les suele exigir mas. 053/ 115- 121

Incluyen el ambiente de clase como un aspectoaétxto laboral, al considerar que
un buen ambiente de clase es necesario para guefesor pueda llevar a cabo su funcion
docente sin la tension que le crea el tener querrimhpir las clases por el mal
comportamiento de los alumnos, hacer las tareasani@slas y novedosas y poder obtener un
mejor nivel en el rendimiento de los alumnos. Bdtaacion piensan, que es necesaria para
gue el profesor se sienta motivado a prepararldags, a atender a los alumnos, hacer una
enseanza mas activa y novedos, etc.

El grupo, su nivel de trabajo, si es bueno anims, nféaces mas cosas y el

ambiente, si tienes que estar llamando la atermi@s haces pocas cosas

nuevas por que enseguida se alborotan... 033/103

El ver los nifios que tienen buen rendimiento, reicto Ver que responden

al trabajo anima a preparar las clases, a ayudadss... atodo. Es que me

da mucha satisfaccion ver que el trabajo sirve plga 063/ 59- 62

Asi mismo, entienden que un buen ambiente de blrseficia en su formacion a los
alumnos. Desde esta perspectiva, valoran como bhgacion moral para el profesor,
mantener un ambiente de trabajo que posibilitearrecto desarrollo de las clases como

garantia del derecho que tienen todos los alumuos eorrecto aprendizaje.
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el maestro ha de incidir en mantener un ambienteatbajo adecuado que
posibilite un buen nivel, es su obligacion y eled#io de los alumnos 033/145
148

Opinan que el profesor tiene capacidad para es&hlmas normas de conducta en

clase e influir asi, en mantener el ambiente deec@aecuado.

Y, es que la idea que tiene un profesor de comerdee ser la relaciones
profesor-alumno, las normas que deben de guardanfluye mucho... ya

gue €l es determinante en este aspecto. 053/ 006- 1

b-3) Falta de perfeccionamiento laboral

Junto a los factores citados, consideran que ta € actualizacion cientifica y
didactica que observan en los profesores, esattorfque contribuye a la rutinizacion de la
ensefianza. Entienden que si a los profesores seféemra la posibilidad de un
perfeccionamiento profesional se lograria mejosiacdlidad de ensefianza no solo por la
actualizacion cientifica que supondria para elggafado sino también por que contribuiria a
romper la cansina monotonia en la que de hechowarsque se transforma la ensefianza e

interesar asi al profesor en su propio trabajomtece

Yo creo que los profesores cada cierto tiemporgkiten que reciclar como en
otros trabajos. Hay maestros que desde hace, degeafios... se limitan a
leer los libros subrayados, que lo veo todos lesadien la sala de Profesores 'y
dan eso y se van, pero si se les reciclara saleeos métodos, material...

pues yo creo que cambiarian. 013/ 266- 271

b-4) El clima de Centro
Consideran que, en general, no es un clima ade&lagde hay en los centros para el

ejercicio profesional del profesor.
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Por un lado, al ser comun el contexto profesionatias los profesores, las actitudes
inhibitorias son comunes a la mayoria del profesmri que origina que haya en los Centros

un ambiente general de evitar entrar a fondo epriaisiemas educativos y docentes.

Y también les falta apoyo ante problemas de nif@<ontexto familiar y
social, y se sienten impotentes y esto estresdng@uno pasivo... , estan
hartos, la mayoria pasa hasta de reuniones y dmt@hpara qué . . esto lo
oigo todos los dias que hay reunion, en la SaRrafesores, bueno, hasta en
los pasillos. 272- 277/ 031

Y por otro, las malas relaciones entre los profesgue se observa en los centros,

consideran que contribuye a aumentar inhibiciorshamiento del profesor.

El de mi Centro es un ambiente bastante malo @ym#ntre los profesores 'y
negativamente, les desanima, a trabajar, ya qeesooque es comodo tener
una mala relacion a lo mejor a la hora de un dlawsal tener que coordinarse
en un ciclo porque, si tl estas encontrada copdesonas imagino que no
puedes hacer tu trabajo bien. 141- 147/ 073

c) Reconsideracion de sus concepciones iniciales

Bajo este tdpico se recogen las reflexiones masseptativas, en las que manifiestan
en que sentido han modificado durante el desamellas practicas sus propias concepciones
sobre el profesor.

c-1) Manifiestan que inicio al de las Practicassideraban al profesor una persona
distante del nifio, pero su experiencia les hadlexaacomprender que el profesor se preocupa

y trata de ayudar a los nifios.

Yo antes de Practicas veia al profesor "él estd gbiaqui”, ahora veo al

profesor, distinto, que intenta ayudar a los clesjahntes no pensaba eso.
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nifos:

043/ 41- 43

c-2) Asi mismo, declaran que se han dado cuentel guefesor también influye en los
Influye a través de su personalidad, de sus cormsggacadémicas

Me he dado cuenta que el caracter, método, lasiorks que mantiene el
profesor es muy importante que influye en todosaspectos en los nifios...
011/ 374- 376

Sus criterios sobre el aprendizaje, para unos Bbimportante es la materia,
para otros cOmo aprenden para otros cOmo expressto influye.90- 94/ 013
E incluso, influye desde sus criterios morales

Su conciencia, por ejemplo, mi tutor tiene mucheriés por sacarlos adelante,
trabaja muchisimo, lleva un sistema, como ya tditleo que lleva muchas

horas, ... 043/ 73- 76

c-3) Su experiencia en Practicas, también lesdvadio a modificar su concepcion

inicial en cuando a la funcién del profesor:

« Los alumnos que inicialmente consideraban queungién del profesor era la

ensefianza, modifican este concepto y declara aqusedesan que la funcion del profesor debe

abarcar la formacion moral de los alumnos.

Antes la figura del profesor la veia como el gudalensefianza, pero la
educacion la veia en segundo plano. El profesoetesta idea pero... ,
siempre después de la ensefianza y ahora creo fgueéion de valores, la

educacion es prioritaria y desde pequefos. 3BI7-(BL3
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E incluso, consideran que el profesor ha de comgtense con esta formacién no solo
a nivel tedrico sino también en ser un ejemplosiesevalores para sus alumnos y crear un

ambiente de compromiso en la escuela para formealmente a los nifios.

vamos, lo que quiero decir que ha de habenagormaciéon moral y que
creo que los valores se aprenden a nivel teéraamyel ejemplo y en esto se
han de comprometer, que todo el mundo tenemosligaoldn de tener un
compromiso, y el profesor ha de comprometerse &ar em ambiente en la
escuela, que lo respete cada profesor en su plEseormar moralmente a los
alumnos y sobre todo ahora que hay una perdidaldess a nivel social...
310- 316/ 013

« Un alumno que de los que modifica su criteriosadj@ar al profesor una funcién
formativa, limita la capacidad formativa del prafea los cursos iniciales de la escolaridad, ya
gue considera que en los ciclos superiores el goofeo juega para el alumno una papel
significativo y que ademas los profesores asumessts cursos un papel mas docente que

formativo, limitandose a impartir las clases.

En cambio, para el Ciclo Superior el profesor esaaesignificativo creo que

juega un papel diferente y también el profesoradme otro papel que cuando
esta con pequefos, asume menos el papel formativggneral se limitan a
dar su materia. 063/ 122- 127

« Contrariamente, el unico alumno que inicialmergelaro que él entendia que la
funcion principal del profesor era la educacionfirzlizar sus précticas considera que el

profesor se centra en su funcion docente por sipawdad para educar.

Creo que, aunque el propésito del profesor es eduoa nifios, el enfoque de

éste es mas a la ensefianza puesto que se vercexapda educacion.033/
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119-121

AMBIENTE DE CENTRO

En esta categoria, se recogen las referenciasatelas relaciones socioafectivas que
se dan entre los profesores, sus consecuenciasorasi referencias a ciertas normas y
costrumbres caracteristicas del Centro.

Estas referencias, se agrupan en torno a treogipic

l.- Referencias al clima socioafectivo en los ceris

Il.- Reflexiones relativas la influencia que tienel ambiente de centro

lll.- Referencias a normas y costumbres de los ceals

|. CLIMA SOCIOAFECTIVO II. INFLUENCIA DEL IIl. REFERENCIAS A
CLIMA DE CENTRO NORMAS Y COSTUMBRES
\
\ \ \
Relaciones entre nifios Formacion intelectual Conductas individualistas
y habitos de conducta y actitudes inhibitorias en
los profesores

l. -Referencias al clima socioafectivo en los ceis

En sus primeras descripciones a cerca del amhiderites colegios al referirse al tipo
de relaciones que han observado lo hacen en t&rdatbuenas o malas".

*Los alumnos que juzgan que hay mal ambiente enprefesorado, han observado

gue los profesores, por afinidad ideolégica esgan@ados en dos bloques antagdnicos, y que
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entre estos dos bloque se mantiene una relaciorienag e incluso de enfrentamiento.

En un centro este antagonismo se da, fundamemtsmentre los profesores de
euskeray los profesores de castellano, aunquerdsémtamiento no se da con el profesorado
joven de castellano al estar este grupo y el ppodel® de euskera ideoldogicamente mas

cercanos en cuanto a su concepcion de la anzga.

Pero si hay es dos bloques entre los profesoresldosuskera y los de
castellano. Los profesores de bilinglie son masgsjetienen métodos mas
nuevos, hacen mas salidas, que los de castellansaqumayores. La gente
joven de castellano, se lleva bien con los de easkacen planes juntos, estan
también mé&s comprometidos, se mueven mas, vesléasanes con los nifios
de igual manera. .. 013/52-57

En otro colegio, observan un claro enfrentamiemtioeeun grupo formado por el

profesorado mayor, que asume la direccion, y anmdédo por el profesorado joven.

En mi centro no hay buenas relaciones entre Idsgoees; hay dos bandos: el
de la Direccion, que es el mas antiguo y el otrgug esta opuesto a la
Direccion la mas minima oportunidad aprovechanquiet problema para
meterse entre ellos y luego también se nota erala & Profesores ese
ambiente puesto que los del bando opuesto no emtramalmente. Se dan
casos como lo ocurrido el otro dia en que a ureposfle llamaron "profesor

fascista" por estar en el bando opuesto. 033/29-36
Nuestros alumnos se muestran especialmente cetictiss juicios con el profesorado

gue mantiene este tipo de relaciones de enfreatdmiles parece que esta conducta es

éticamente inadmisible para unos educadores, cgigsae que han de formar a los alumnos.

Me parece lamentable el trato personal entre poofakes, que son adultos y
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gue se supone gue estan bien formados, y iaren que formar!. 033/45-47

En los centros en los que se da este tipo de oekesientre el profesorado, observan
gue las relaciones profesor-alumno en el Ciclo Bopson muy tensas e incluso, las
califican de despectivas por parte de los profesbaeia sus alumnos. Juzgan este tipo de

conductas como éticamente reprobables, mas ausepprofesores quienes las mantiene.

Es que el C. Superior es otro mundo. . . yo lo ®élgs comparieros de

Préacticas de la linea de castellano, y lo queitgsalos profesores, hablan de
sus crios como si fueran. . . hablan de verdaslaqui que ni conozco a los
crios, me molesta hablan en tono despectivo. Asenmuede hablar de nadie

de nadie, no es ético, y menos unos profesoref63-68

« Los alumnos que consideran que en su colegio hagds relaciones entre los
profesores, observan que entre los profesores rugpg mas afines e incluso que pueden

surgir algunas diferencias entre ellos pero no gltw, mantienen unas relaciones de

enfrentamiento.

Entre profesores, hay buenas relaciones. Grupgsogino, pero si diferencia
entre edades, hay un grupito para jubilarse, sbqoasado se jubilé unoy este
afio hay una nueva. El ambiente de centro es tdanguhay tensiones entre

los profesores, se nota en la Sala de Profesat8%33

Y asi mismo observan, que hay un buen ambiente évér alumnos y buenas

relaciones profesor-alumno.

Y, se puede trabajar bien con los nifios, que eergetambién se les ve
tranquilos, no hay problemas entre profesoresmiafis, bueno alguna cosita

aislada. 043/33-35
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Il.- Reflexiones relativas a la influencia que tiea el ambiente de centro

Al inicio de las Practicas, opinan que las mal&ienes que han observado entre el
profesorado no transciende a los alumnos, debidpealos nifios no presencian los
enfrentamientos entre los profesores y a que atiessan la marcha de los centros, ya que el

profesorado acata los acuerdos y cada profes@nd@en su materia y en su clase.

Pero este clima no repercute en los alumnos esdndque tiene. Es dentro
de la Sala de Profesores en las reuniones, efalgstios pero por lo menos
no, no sale. Ademas, cada uno da una materia.\®ad&va lo suyo y no, no

hay problemas de este estilo. 053/80-84

Distintos hechos que observan a los largo de &dipas, les hacen a reconsiderar esta
primera opinion, llegando a la conclusion que uhamgbiente de centro repercute en:

a)- Las relaciones entre los escolares

b)- En la formacién intelectual y en los habitoscdaducta de los nifios

c)- La formacion de conductas individualistas ytades inhibitorias en el

profesorado

a)- En las relaciones entre los escolares

Algunos hechos que observan les hace comprendeloguescolares perciben la
tensién que hay entre el profesorado, ya que deuuatra forma esta se manifiesta y

transciende, afectando incluso a las relaciones &% escolares.

En un claustro en el que hay alumnos presentesfreintamiento entre los profesores
es tal, que incluso impide tomar una decision antgroblema de mal comportamiento de los

escolares.

el tema era "El mal comportamiento de alumnos yidaesda tomar”. El

problema que habia surgido en el centro con)(y se les explicé las quejas
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gue tenian profesores sobre su comportamientoaBarestando en esto todos
los profesores de acuerdo, sirvid para que enfi@mtntre ellos, como estan

de "pique" entre ellos. . . Asi no van a consegada. 051/19-31

En otro centro, se da una divisién del profesomalos bloques enfrentados por
ideologias culturales. Esta tension no solo laipenclos nifios sino que afecta a sus
relaciones. Al estar ademas cada bloque ideatificcon una concepcion didactica
diferente, origina que los nifios se identifiquen sas profesores, 10 que ocasiona que este
enfrentamiento transcienda al alumnado llegandoearse entre los escolares bloques
enfrentados, generando un clima de tension enedasianes, como se puede leer en la

descripcion de un hecho que hace uno de nuestnomas y que a continuacion se recoge:

Pero yo el problema creo que es que los profederegskera son muy jévenes
y tienden a métodos nuevos, a que los nifios ndasguen en solo leer y
escribir, videos, salidas. . . y los antiguos qurela mayoria de castellano,
pues no, mira los comparieros de Practicas en leasteme dicen que sus
profesores no hacen nada nuevo, me diapré suerte! estas en modelo B.
Ahora hay una experiencia nueva que es dar Inglé8 e€e E. G. B. , para
esta clase se ha juntado a los de castellanosydgeleuskera, pero no pueden,
los de castellano no entienden el método de aprémglés jugando, y claro
ellos no pueden adaptarse. . Los nifios ven eseieaumbambiente distinto
entre los modelos de castellano y de euskera waieque porque son de
castellano no hacen cosas nuevas y que los ottea parque son de euskera,
y esta idea crea muy mal ambiente entre los cYimstengo esta experiencia
he sido alumna de ikastola 013/245-259

Consideran que los profesores con su comportami@dicectamente, por que
directamente no se atreven, pueden fomentar que lestescolares se repitan los mismos

bloques y las mismas relaciones enfrentadas que elibs mantienen, como puede ser,
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simplemente, con su no intervencion ante un abértieentamiento entre los alumnos, como

puede observarse en un hecho en que los nifios llegéuso, a agresiones fisicas:

Bueno, como te he comentado hay dos bloques,désgares de bilingiie y no
bilingle, y esto transciende a los nifios, este misanflicto hay entre los
nifos. Los profesores fomentan estas creenciasanfios, no directamente,
porgue no se atreven, pero lo que es peor, elgoo$abe que indirectamente
puede meter una idea. En mi escuela este afionifios del modelo A
pegaron a los del B, en el recreo, "tu eres umdiik" y que ellos los
separaron y les rifieron, ya que los maestros mgh#s, lo estaban viendo y
no intervenian, y llegar esto, es que nos paresifdante, no hay derecho, no
es ético. 031/235-244

La no intervencion de los profesores es interpeepent nuestros alumnos, como una
forma de fomentar el enfrentamiento entre los nildleggan el comportamiento de los
profesores como denigrante y amoral. Son ellogji@s se ven obligados, moralmente, a

intervenir para tratar de solucionar el problema.

b)-En la formacién intelectual y en los habitosdaducta

Si bien, en sus primeras declaraciones manifiegiaren un ambiente de tension el
profesor se limita a impartir la materia y a siselgor lo que este clima no tiene repercusion
en los escolares, durante las practicas llegam@m@mder que este comportamiento afecta,
también, negativamente a la formacién intelectuabyal de los nifios, ya que en la practica
se impone en los colegios una organizacion, qudaodlificarse de individualista y cerrada,
gue impide una organizacion mas abierta, que slede participacion y la coordinaciéon de

todo el profesorado.

Al principio no creia que tanta, pero creo quedienucha. Las malas

relaciones entre los profesores con la consiguiéot@a de poder”, que
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empeora las relaciones y la gestién, como el dapapelan a la Libertad de
Cétedra para no coordinarse los profesores, vamaske parece un insulto a
la libertad... 053/222-226

« En relacion a la influencia en la formacion intélel, observan que esta actitud
individualista y cerrada de los profesores, lesli@no elaborar una planificacion conjunta de
la ensefianza, lo que consideran que potencia €iprablemas de aprendizaje que han
observado en los nifios.

Al no haber una planificacion explicita, elaborgdesumida por el profesorado, en la
gue se marquen los niveles de aprendizaje paragoingn cada curso y ciclo, en relacion a
conocimientos y procedimientos, potencia quell@®maos creen lagunas en los aprendizajes
basicos desde los primeros cursos de E. G. B¢amsd una concepcion aislada de las

disciplinas que les dificulta una comprension rielaal del conocimiento.

También me he dado cuenta que cémo problemas culthiiles en el
aprendizaje en C. Superior, en parte podrian eeitaresolverse en las aulas,
como: no saben estudiar, tendencia a memorizabaalay no ideas,
vocabulario limitado, retraso basico en matematicdsngua; es falta de
coordinacién (maestros, nivel, ciclo. . .) peapgpesto es necesario un buen
ambiente de centro, para que los profesores sdinear 051/509-515

Creo que es un problema de Organizacién de Canti®,que nada y que se

deberia considerar la relacion entre asignatura& 08-197

*Asi mismo, comprenden que este tipo de clima eocdosos, influye negativamente
en la formacion de habitos de conducta en los nibsio elaborarse una planificacion
conjunta de unas normas de comportamiento comunesn&ro, que sean conocidas y
respetadas por alumnos y profesores, hace inwiablactuacién coordinada del profesorado
en cuanto a la exigencia de su cumplimiento, loagiggna una desorientacion en la conducta

de los alumnos e impide la necesaria formaciorathids.
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Consideran que esta falta de normas de comportemperjudica el desarrollo de las
clases y también crea una desorientacion en fmsnen cuanto a " si es 0 no correcto un
comportamiento”

Pero al no haber coordinacion entre ellos, de fidacion de temas a tratar,

niveles a conseguir, normas de conducta( claro! luego llegan a 1que les

juntan y hay unos niveldgan distintos!, que los de ke desesperan, unos

cogen el nivel, otros no. . . unos estan quietngs@e mueven en clase . . . en

fin. Yo vamos, creo que esto no esta bien que eg nagativo. La

coordinacién de niveles es necesaria, en contegidoemas de conducta, es

gue. . . luego los crios tienen lagunas de aprajelyauna desorientacion total.

.. en conductas,puf!! 063/25-34

Incluso, consideran que el mal ambiente de traha@se da en las clases y que
repercute tan negativamente en el aprendizaj@esaa medida, consecuencia de la falta de
formacion de habitos de conducta que, segun opdeben de ir formandose en los nifios

desde que son pequenos.

He visto cOmo es necesario crear habitos de trablefule pequefios, es que
creo que esto es basico, y algo en que debe haberda entre todos los
profesores del Centro, por que sino, es un contimigorumpir las clases y
esto hace que sigan peor las explicacionedaro!, luego comprenden mal.
031/578-582

Esta ausencia de una normativa, habitia a los alsingra los profesores a un
comportamiento individualista, que dificulta ques lalumnos acaten unas normas de
conducta, “en el caso que los profesores lleguem acuerdo respecto a las normas a

respetar”.

Pero. . . te voy a contar después del caso gravdahabido, parece que se
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han mentalizado un poco mas y v a influir en ié®$, en como comportarse

Es que ya es tarde, estas conductas las teniahaipaee cortado desde el

principio, y todos los profesores de acuerdo, yderen facil solucion y es

gue por lo que veo se centran en la materia, magigla formacion053/14-

24.

Ante estos problemas de desorientacion en la cteadual ambiente de trabajo en las
clases e individualismo que, en su opinion, segeper la falta de una normativa general,
consideran que es necesario que en los centros exia normativa que obligue en su

cumplimiento tanto a los alumnos como a los profeso

una normativa general de..."obligado cumplimieptra alumnos y respetada

por todos los profesores. Cada uno a su airejueeso puede ser 153-155/073

Incluso, consideran que esta normativa deberiandgtee a principios éticos que

deben mantenerse.

No coordinarse en normas, principios éticos a nmemte . no orienta, mas

bien, ... desorienta, el comportamiento de loss0t8/229-231

Ratifican esta idea al comprobar que en los ceetidss que hay buenas relaciones,
los profesores elaboran unas normas de conductaades que respetan y procuran que sean

respetadas por los escolares.

Luego como las relaciones entre los profesoredgenas, a nivel personal y

de trabajo, esta bien organizado y se cumplendasas que elaboran con

interés por parte de todos, ahora nos hemos priapgeardar orden en los

pasillos y todos los profesores ponen interés ersguespete esta norma. . .
Que si influye, influye machismo, en todo...!, é&to estoy segura. . .

043/151-157
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c)- Formacion de conductas individualistas y adégiinhibitorias en el profesorado

Observan que este mal ambiente entre el profesaradmlo provoca conductas
individualistas sino que también origina una adtitinibitoria del profesorado ante problemas
gue exigen para su solucion un interés y una deidicaspeciales, asi como una accion

conjunta del profesorado.

El no hablar y tomar decisiones en conjunto sofii@secrios con problemas. .

. creo que contribuye al'pasar”, al no compronseter. 053/231-233

Entienden que estas conductas y actitudes haasoggesoluciones problemas a los
gue con interés podria darse una mejor solucion.

A continuacion se recogen los problemas mas sagtifios a los que aluden:

* No se tiene en los centros, y se podria tenegstudio que, gratuitamente, se ofrece
al profesorado sobre los nifios que tienen problateagndimiento, con el se posibilitaria

ofrecer una solucion adecuada a estos problemas.

De todas formas si a los nifios que tienen un eteasolar se les hubiera
atendido a tiempo, aunque tendrian algun probleorayn apoyo adecuado
irian saliendo adelante en la E. G. B. Perd.ni siquiera hay un estudio un
poco serio de ellos!, no se ha consultado a niglrnete y eso que esos

servicios los hace el Ayuntamiento gratis... doesté el Centro?. 033/83-89

« Falta de interés en buscar una salida a los @ssotie 14-16 afios que no sea
exclusivamente la que les oferta el Sistema Esdaaepetir y repetir que consideran que

tanto perjudica a estos nifios

Yo pienso, que se les deberia abrir otro caminaspde educacion

ocupacional, aprender un oficio que les vayano.se algo. . . y lo plantee en
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el Centro y me contestaron pues que si, pero ghalpian pensado. . !con su

guerra tienen bastante!. . . No tienen interéesipreocupa darles otra salida

053/163-167

« Disponer de materiales didacticos adecuados pgastsee dispone del presupuesto
necesario.

Otro problema que tengo es que me gustaria tereemai@rial didactico para

Matematicas, es mas por falta de organizacionelar@ que por dinero, como

se dice: !lla casa por barrer!. 022/172-175

* Incluso, consideran que a pesar de que haya wextorsocio-familiar no favorable
al profesor, si cambiase este ambiente de tensilms&entros, mejorarian las relaciones con
los alumnos, la escuela ofreceria una mejor foromagi un ambiente de tranquilidad y

confianza.

Yo, creo que aun con el contexto socio-familiadanéavorable, que hay, si
cambia el ambiente entre los profesores si dejas @mceptos que tienen,...
y..., cambiaran el ambiente del Centro y se podrégorar en todo, en

relaciones, rendimiento, formacion. Ves por ej@amp013/295-302

pero ahora creo que en los nifilos tiene mucha mflaeel que las cosas
marchen bien y que las personas se lleven bienagrastras. Les inspira
tranquilidad y confianza. 033/157-160

lll. -Normas y costumbres de los centros

Independientemente de tipo de relaciones que nmamtis profesores entre ellos,
observan como ciertas normas o costumbres orgaigdienen una repercusion negativa en
la calidad de ensefianza.

A continuacion se recogen las mas representat#ssdjue consideran:

« El aislamiento que mantiene el ciclo de preescotan una organizacion

independiente de la organizacion general del ceotrasideran que impide la coordinacién
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necesaria para planificar la ensefianza y los sl trabajo de forma debidamente
secuenciada para evitar posibles lagunas en eldipage o0 desorientacion en la conducta de

los escolares al promocionar a E. G. B.

También creo que es un error el "aislamiento” tiadal del preescolar en los
Centros asi no puede haber ni una buena secuémciaci contenidos, en
normas. . . pero. . . bueno yo también creo qugeeeral los de preescolar
viven muy bien aislados, vamos que tampoco quieregrarse mucho.

073/156-160

* La costumbre de asumir la docencia en los Ciclasal y Medio los profesores
mayores, creen que esta influyendo en que enastos los alumnos no adquieran el nivel de
aprendizaje basico necesario para superar losiestdd Ciclo Superior, ni los habitos de
conducta que exigibles a este nivel, lo que origmaesajuste de niveles que se hace dificil

de superar.

lo del “geriatrico” de Inicial y Medio. . . creo gues un disparate y que los
nifios que lo padecen, lo van a pagar caro. En eistos, hay una ambiente de
trabajo y de exigencias, muy bajo, y cuando llegaD. Superior no han
adquirido unos habitos de trabajo, tienen un rdeehprendizaje muy bajo,
mira. . . no hay mas que ver, nifios que en esttsdian tenido notas buenas
y muy buenas, en Superior se la dan. . . en nuest@aera el paso el BUP,

ahora ya al C. Superior, "vamos mejorando” 043/13%8-

* Consideran que algunas normas administrativagaeig® negativamente en el
ambiente de los centros, como es la normativa Qligaoa los colegios publicos a admitir a
todos los alumnos de la zona, independientementpudecon anterioridad hayan estado
escolarizados en otros colegios.

El cumplimiento de esta normativa ven que en latma hace que lleguen a los
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colegios publicos los alumnos expulsados de ceptieados. Estos alumnos se caracterizan
por una mal comportamiento en general que creaasuensiones en los centros e incluso un
ambiente de trabajo en las aulas en los que se dificé desarrollar las clases con

normalidad.

casi todos los dieras habla problemas con los sagas que el Centro admita,
esto causaba muchas tensionegsuyf...! (. . . ) eran expulsados de Colegios
religiosos... un nivel por los suelos y tensiomggeealumnos y profesores..., ni
ensefiar ni educar (...) siempre la arman por digloy les mandaban a casay
volvian igual, lo mismo les daba, es que no segyadi se podia. . . habia
cada uno!. 043/37-47, 144-146

La existencia de esta norma administrativa, esderssinjusta por nuestros alumnos,
gue ven que con ella se perjudica a los alumntseabruela publica en su aprendizaje y en su

educacion frente a los de las instituciones prisada

A mi me parece de pena eso de que un Colegio primaeda expulsar y no el
publico pues no. . . asi todo lo malo para la ieab) todo lo bueno a la
Privada. Entiendo que no se puede dejar a los erida calle, pero que los
expulsados por la Privada no tengan que ser obtigaiente acogidos por

la Publica, que la obligacion sea también paraileafa 043/50-55

Ante esta normativa, un colegio en el que los partess mantiene buenas relaciones, se
unen en apoyo de la direccion para eludir el cumphto de esta norma y evitar asi un
ambiente de tension con el alumnado que perjudiehdmbiente de trabajo necesario para
lograr un buen rendimiento de los alumnos y un&lganeral de sosiego, adecuado para la

educacion.

En este Centro la directora, con el apoyo de tqaosura no admitir
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expulsados. (.. . ). En este Centro, cuando llegtos casos. . . "no hay sitio"
procuran no admitir expulsados de otros sitiody s nota mucho. . ., es un

ambiente sin tensiones, se puede dar clase corahdaah, un rendimiento
alto. 043/36-50

A la vista de este hecho nuestros alumnos considgerala direccion y el profesorado
han actuado correctamente, pues de no actuarasatar el centro la normativa vigente se

alteraria negativamente el clima general del colgmgrjudicando a los alumnos de su centro.

Este Colegio tiene calma, si les admiten no terdréalma que tiene ahora,

I. RELACIONES Il. RELACIONES PERSONALES Ill. RELACIONES ENTRE NINOS

PROFESOR-ALUMNO CON LOS NINOS

’Entre el grupo‘ ’ Personales ‘

aunque hay dos o tres gitanitos que alguna ya anpean bueno. De vez en
cuando también alguno hace alguna cosilla. . . penocasos contados que

pasan sin alterar el centro. 043/147-157

RELACIONES

Bajo esta categoria se agrupan las referenciasaate las relaciones socioafectivas
entre el profesorado en general y los alumnoss wallemnos entre si.

Estas referencias se han agrupado en torno apiess:

| .- Relaciones entre el profesorado y los alumnos

Il.- Relaciones que personalmente han mantenido caus alumnos

[1l.- Relaciones entre los nifos

I. Relaciones entre el profesorado y los alumnos
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A excepcion de los alumnos que hacen practicag®ole Preescolar (que consideran
gue los niflos mantienen buenas relaciones corrgigspres) consideran que en general, las
relaciones que han observado entre el profesoraelddlymnado son unas relaciones distantes.

Siendo este distanciamiento mayor en el Ciclo Soper

hay profesores impasibles, "sueltan la materia' yas y no transcienden al
alumno, pasan de todo, yo lo estoy viendo, se @penentarios por los

pasillos en la Sala de Profesores,...105-108 /01

en el Ciclo Superior no hay relacién profesor-nkllqprofesor se limita a dar
su clase y nada mas, cuando sale, va a la Salefiséres o0 a su tutoria a
preparar su siguiente clase, los nifios a un ladmsyptros a otro. Dentro de
clase, la relacion es igual, "yo imparto la matgria la coges”, no hay mas
relacion. 51-55 /053

Pero junto a este tipo de relaciones muy geneda&aobservan que algunos
profesores mantienen una relacion mas abiertaualsmnos. Al principio, les parece que
estos profesores fracasan, pero a la larga obsguearsiempre logran introducirse en el
mundo de los nifios y obtienen buenos resultadas.eS tipo de relaciones los nifios son

mas respetuosos, se comportan mejor en clase,anegjorendimiento académico, etc.

en cambio otros, intentan introducirse en los caiogces fracasan, pero al
final yo creo que siempre encuentran algo, de veqie lo creo, mira, por
ejemplo en el C. Superior, hay una chica jovenadinka A, que comenzo
estableciendo otro tipo de relaciones, de razosiaddes grita, !y se nota! con
ella tienen otro comportamiento en clase, y 'hadsuél nivel de la signatural,

ella misma dice que puede usar otros métodos niégc108-115 /013

Il.- Relaciones que personalmente han mantenido caus alumnos

231



CAPITULO Ill __ Presentacion de datos Dimension: Contextol&isco

Las referencias recogidas bajo esta categorishagen se pueden agrupar bajo dos
topicos:
a- Relaciones personales que han mantenido caalsugos

b- Opiniones que se han formado, respecto alasaoaes entre profesor y alumno

a) Relaciones personales que han mantenido cailsugos

Todos ellos manifiestan que han procurado manteras relaciones abiertas con sus
alumnos, pero sin perder su papel de profesordbasmn el razonamiento y el respeto mutuo

mis relaciones con ello son abiertas, aunque llzegase es la clase y soy "el

profesor“al que deben atender, . . . 44-45 /013

Y, mantienes una relacion mas abierta, de mastesndes mas a razonar

con ellos, a hablar. . . 198-199 /012

Esta relacion que personalmente han mantenidousoalsmnos consideran que les
han posibilitado:
* Conocer mejor a los nifios: CoOmo aprenden, quadale ensefianza son para ellos,

las mas adecuadas, como es cada alumno y comaédsatparle

Entrar en su mundo. Si entras cambias, ves conemd@n mejor, las tareas

gue les van, como va cada uno, cOmo le tienesrgtae.t. 196-197 /012

*Tener un mejor ambiente de trabajo en clase

Con los nifios, al principio en clase eran mas és08, pero ahora se portan
quiz& hasta mejor, . . . 279-281 /052

* Ganarse su confianza y su respeto. Los nifosaldamde sus cosas personalesy se

les nota que estan deseando que se hable con ellos.
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y. .. anivel personal trato mas con los criendn mas confianza para hablar
de sus cosas, me dicen "eres mas colegui”, 81-283 /052

Y, ellos estan deseando que estés con ellos, ¢leskan ellos, . . 55-56 /053

Dentro de estas relaciones de confianza, manifiepti@ los nifios con ellos son
respetuosos. Incluso, les sorprende que como coamgimse asi con ellos luego hacen las
cosas que hacen el las clases con otros profesores.

y de trato todos son muy majillos y son respetuosossé como algunos

pueden hacer en clase lo que hacen. 58-60 /053

* Los alumnos asignados a practicas en Preescdaifiestan que en este ciclo los
nifnos en sus relaciones con el profesor tiene taragarga afectiva que a veces provoca que

el profesor establezca con sus alumnos una relagidesivamente cargada de afectividad.

... es que tienen union afectiva con el profeasega, tratan de que todo el dia

estés pendiente de ellos. . . y a veces sale seafactiva, . . . 33-35 /073

Aunque reconocen que no es el papel de madre ehajuke asumir un profesor,

manifiestan que su actitud, a veces, ha sido m@stmaternal”.
. . es que ademas también tiendes a ser "unaetnaaiindo los ves tan
pequefnos, aunque este no es el papel del profestaro!, hay que lograr el

equilibrio 25-27 /063

b) Opiniones que se han formado respecto a lagoaks profesor-alumno

Manifiestan que su experiencia les ha hecho camlpreque:

« Se da una relacion entre el comportamiento déépooy las conductas de los nifios.
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También me he llevado sorpresa con los nifios,largae hago como ellos
reaccionan no me habia planteado que cuando yo dlggp coémo ellos
también reaccionan. 85-87 /013

Y que los nifios responden comportandose tal y coomoellos se comporta el

profesor.

Por una parte no me imaginaba los crios asi, @5 deane daba cuenta de
que los crios eran diferentes que segun les satasmportan, o sea que tal y

como se comportan con ellos, ellos se portan. 4D4%

« Las relaciones que establezca el profesor coalloenos se han de basar en el
respeto, evitando cualquier tipo de trato que fdmema actitud agresiva o conductas

aparentemente aceptables pero fundamentadas eedel. m

Yo he observado que la anderefio ha llegado a psgsd creo que cuando
llega se ponen artificiales, pero en cuanto sa gladlta "trapa”. Esto es poco
respetuoso hacia el nifio esto no les ensefa m@toespa no ser agresivos, yo

creo que hay que razonar y respetar. 27-31 /012

Reconocen que ellos mismos al inicio de sus peaxfiecuentemente trataban de
imponerse en clase con gritos, mandando fueraaudomos, etc., pero que han modificado
este comportamiento, que procuran razonar conlsemmas, darles confianza. Los nifios se

comportan mejor ante esta conducta del profesor.

...al principio les gritaba"parar quietos, atenééora no, si gritan me callo y
enseguida se callan, les razono y a la vez estaldesonfianza y en

comparacion con otras clases se portan mejor 226243
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* Cada nifio es diferente y hay que tratarle teni@mdouenta sus peculiaridades,
pero dentro de la imparcialidad que debe mantamprafesor. Se critican a ellos mismos de

cierta parcialidad en su trato con los nifios.

También he aprendido que no se puede tratar igimalcs los nifilos puesto
gue cada uno tiene sus peculiaridades, y por to,taada uno debe recibir un
trato especial. 358-360 /061

...y nhos volcarnos mas hacia uno o hacia otrapa razon o por otra, y €so
también debe de conseguir un profesor, ser imparcian todos igual en la
medida de lo posible, o que por lo menos los atiidss no lo noten, esto he
procurado, pero la verdad es que no creo que lognado, por lo menos en
mis sentimientos. . . 349-355 /011

[1l .-Relaciones entre los niios

Hacen referencia a dos tipos de relaciones:
a- Relaciones entre los miembros del grupo

b- Relaciones personales entre los nifios

a) Relaciones entre los miembros del grupo

Manifiestan que en general las relaciones entos stn las propias de su edad y que
se arreglan bien entre ellos. Solo han surgido grgmgiproblemas que se han superado sin
dificultad. En preescolar a veces se pelean, pesegeida vuelven a unas relaciones

amistosas.

Bueno, se arreglan muy bien entre ellos. Buenifpico de los nifios,"esto es

para mi"y lo quieren todo. Pero, bueno, es |6gion,pequefios. 17-19 /073
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En los Ciclos Inicial y Medio, al inicio del curebgrupo se ha unido cerrandose ante

los nuevos comparieros, pero poco a poco los haadichitiendo en el grupo.

Forman un grupo compacto los 15 que ya se conoestedpreescolar, la

relacion entre ellos es muy buena, pero con logasugue han llegado este
curso no es tan buena, estos se estan integrand@ poco, se van acercando
cada vez més. 22-25 /033

En el Ciclo Superior hay pequefios grupos unidos|pamistad desde cursos
anteriores. Estos grupos siguen unidos aunque gatea en la misma clase, no son grupos
enfrentados entre si, pero los nifios permaneceadosr en sus grupos sin abrirse a otros

comparferos aungque mantengan buenas relacioneiaon e

Es buena pero son. .. no sé como decirte, sqitgsuEs que, los cursos
anteriores, desde pequeiiitos se habian respetadorims y claro, ya habian
hecho su grupo de amigos en clase. Este afio lesdiamibuido, por ejemplo,
gue hay dos o tres de la otra clase que se lleegor mntre ellos. No es que
con el resto se lleven mal pero a la salida espeeflas de sus otras clases.
Aunque les han separado, siguen, no han intentgdblar amistades dentro
del propio grupo. 13-18 /043

b) Relaciones personales entre los nifios

Consideran que en sus relaciones personales los 8iin poco respetuosos y
agresivos, debido a que transfieren pautas de ctadie su contexto social y familiar.
Entienden que si muestran determinadas pautasomigucta es porque tienen

asumidos ciertos valores sociales.

son agresivos, poco respetuosos entre ellos yore@ste ambiente influye
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mas en su educacion, en sus valores es que transfisquemas familiares y
sociales 221-224 /013

Ante estas conductas, entienden que la escuelaagde educar a los nifios en unas
normas de conducta basadas en el respeto.

Para lograr esta finalidad educativa considerarsqueace necesario crear una serie
de condiciones:

a) Que los niflos desde pequerios se habitien amaantes normas de conducta en
clase de respeto hacia los compafieros y al proteses como: escuchar a los demas, esperar

el turno de palabra, etc.

Que mantengan un poco los turnos, que se den ageateuando uno habla
tienen que escuchar, que tiene que escuchar afjagday que tener respeto a
los demas. 27-30 /073

Consideran que para que los nifios se habitlesetsr estas normas es necesario
una planificacion sistematica de las normas dewtadjue los alumnos han de adquirir y una

evaluacion continua de como los alumnos van asulmiestas normas en su comportamiento.

... también tengo en cuenta que hay que trabajanas de convivencia que
son muy importantes para su socializacién y hay sgleccionarlas y
trabajarlas diera a diera y también evaluarlas gargrolar como van
avanzando en este aspecto. Creo que es muy imeotri@bajar esto en clase.
21-25/073

b) Crear un ambiente agradable de compaferismstadnetc., e inhibir cualquier

tipo de conducta que vaya en contra de un ambikntespeto y cooperacion.
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creo que se deben desarrollar comportamientos meaiterismo, amistad,
cooperacion. . . 191-193 /023

me dijeron a la cara "a mi con este no me pongapgso, etc.".Como yo creo
gue en la escuela también se ha de aprender ascdesidistribuyo de dos en
dos, y ni caso, si no les gusta que se aguantengdicen ni"mu"y veo que no

hay problemas entre ellos. 23-27 /043

c) Corregir cualquier pauta de conducta socialmeshdeirida que suponga la asuncion

de ciertos valores morales que van en contra deamavencia respetuosa.

se rien de la nifia retrasada, ya esto. . . Noquee: no lo puedo consentir,
épor qué tiene que ser el pequefio el dégilfor qué, la nifia la débil?. .. es

gue es ir contra los principios mas basicos demaigencia. 39-42 /013

*Como comportamiento mas representativo en queradseue hay una influencia
del contexto social y familiar recogen las condsiea las que esta implicito el esquema

"fuerte-débil", en el que incluyen el esquema havhujer

Entre ellos son poco respetuosos en su tratogrtisTuy asumido el esquema
chico-chica, fuerte-débil, lo transfieren de caka,ambiente social...31-33

/013

Ante conductas de este tipo opinan que los alurfaésiles" deben aprender a no

asumir este papel.

... también les he dicho a las nifias que sertigne defender. 218-219 /013

A continuacién se recoge un ejemplo de como oneatas nifias y a los pequefios a

gue respondan defendiendose ante los chicos mdgsres. Al principio a los nifios les
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extrafia que sean los profesores quienes les digesettienen que defender ante un abuso de

fuerza.

Por ejemplo, vienen las chicas llorando y me digmnque fulanito me ha
pegado"” y le digo : "es que tu no sabes pegasgrarhica eres tonta?" y oigo
a una nifla que dice a otra"esta anderefio lo geg dic Otro dia me vinieron
"los mayores nos han quitado el balén" y les digogbrgue sois pequefios,

SOis menos?. .. correr a por el balon, . . .8333

-Ante los comportamientos que observan en lossen los que interpretan que
subyace una actitud violenta, expresan sus pregigsides personales. Opinan, que a los
nifios hay que predisponerles contra la violendige desde luego tienen la intencién de

transmitir esta idea de la no violencia a sus afhsnn

Yo creo que a un nifio hay que ponerle siempre adatagresion y voy a

transmitir mi idea, por ejemplo, . .. 212-213 /013

d) Que haya un interés y un compromiso por partedteel profesorado de educar a
los escolares dentro de unas normas de respkboplaaislada de un solo profesor consideran

gue no es suficiente.

. . . deberia ser esto un planteamiento de cemérégpdo el profesorado, la

labor de un solo profesor no es suficiente. 231/233

AMBIENTE FAMILIAR
Bajo esta categoria se agrupan las referencidvasla la influencia que el ambiente

239



I. INFLUENCIA DEL CONTEXTO FAMILIAR II. INFLUENCIA DR CONTEXTOS FAMILIARES |
ESPECIALMENTE PROBLEMATICOS T

CA nsion

Cultural Actitud de los padres ante En el comportamiento Referencias personales
la formacién de sus hijos

Capacidad de la escuela|
con relacion a la familia

familiar tiene en la formacion de los escolares.

Del analisis del contenido de esta categoria, sdgdeducir que en la medida que
tienen un trato directo con los nifios adquieremagior conocimiento de cada uno de ellos,
de sus conductas, de su rendimiento, asi comamdaxto familiar que les rodea.

Las referencias incluidas bajo esta categoriaaseaprupado bajo dos topicos:

|.-Influencia del contexto familiar en la formaciéon de los niflos

Il.-Influencia de contextos familiares especialmem probleméaticos

l.-Influencia del contexto familiar en la formacionde los nifios

Manifiestan que se han sorprendido ante la inflizeqpee han constatado que tiene el
contexto familiar en la formacion de los nifios.

Nunca habla pensado que el ambiente familiar ieflayanto. 525 /051

Lo que les lleva a:

a- Un andlisis de la influencia familiar

b- Plantearse algunas consideraciones al respecto

a) Analisis de la influencia familiar

En su andlisis, se centran en dos aspectos dextoriamiliar como elementos que
mas inciden en la formacién de sus alumnos.

a-1) La cultura familiar

a-2) La actitud de los padres ante la formaciolosldijos

a-1) La cultura familiar
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Opinan que la cultura familiar en la que converdistintos aspectos como el nivel
cultural y econdmico, los valores, las relaciongseslos padres, etc., es determinante en la

educacion de los ninos.

... , es la familia es el primer factor en la edi@a del nifio, mas que otra

cosa, su cultura, como se lleven los padres, laagitin que les dan, sus
valores. . todo. 113-116 /033

Marca su comportamiento y personalidad, "lo quewénque viven en su casa lo

manifiestan en la escuela”.

Yo creo que la familia que marca definitivamentedeel caracter y la forma
de ser, cdmo en comportamiento escolar, lo quedsdo que experimentan

se les refleja en la escuela, en el aula de dilesananeras 175-178 /053

Consideran que en la escuela los nifios puedendgrre@artas normas de convivencia
pero que las conductas que obedecen razones rigadas en las personas, se aprenden en la

familia.

También en la escuela se aprenden comportamienfmex0 son mas
comportamientos de respetar hacia los compaferos, profesores el
material... de comportarse en clase sin molestarpero ya en
comportamientos de otras normas, no se... comopnoéisndas... esto se
aprende en la familia es su base, incluso eroguEmmportamientos escolares
sean respetuosos también influye la familia, émfesmacion la Escuela no

creo que puede hacer mucho... 121-128 /043

Incluso, consideran que sin la colaboracion derailfa la escuela puede lograr muy

poco en cuanto a la formacién moral de los alumnos.
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. enlo que se suele decir formacion... laliames que sin su colaboracion

la escuela lo tiene negro. 115-116 /063

Reconocen que la escuela y el profesor donde tismanayor influencia es en la

formacion intelectual a través de la ensefanza.

Pues, bueno, ... donde mas influencia tiene ladiz@s en el aprendizaje de
las asignaturas, es donde creo que se les puedarayas. 119-121 /043

... pero sobre todo en el aspecto intelectual\&srae la ensefianza ... si
planifica, prepara tareas, atiende bien en céases alumnos, crea un
ambiente de trabajo... 111-114 /063

Pero que los escolares obtengan un buen rendingeatt®mico también depende, en
parte, de la familia; de que el nifio encuentreenmdres una actitud positiva hacia su

trabajo.

Bueno, en relacién al rendimiento escolar, yo que es lo que mas influye

si los padres les ayudan, les animan... ponennteéss. 177-179 /013

a-2) La actitud de los padres ante la formaciolosldijos
A continuacion, se recogen diversas conductas Qaergan en los padres de sus
alumnos y que las juzgan como representativas deactitud generalizada, dentro de un

contexto socio-cultural, de los padres hacia laadon de sus hijos.
* Los padres desconocen quienes son sus hijos,nhatlg poco con los ellos y

mantienen escaso dialogo con los profesores, mmsplienes son sus hijos. Solo se acercan a

la escuela cuando sus hijos han cometido algutaayfa solicitud del profesor.
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YO no sé si se habla mucho en las casas, no sé,sitodos hablan suficiente
con los hijos... 95-97 /023
La mayoria tiene un total desconocimiento de sy hplo acuden cuando el

maestro les llamay esto pasa cuando el nifio leoladguna "falta”. 535/053

*Valoran mas las notas que la conducta de sus Qijoga debido a la actual situacion
laboral, dan mucha importancia a que sus hijosienga profesion y no les importa tanto su
educacidén como su rendimiento académico. Inclesalé&n a no colaborar con los profesores

ante problemas de conducta de sus hijos si suméttio académico es bueno.

Ademas las familias dan méas importancia a la natgre la educacion con la
situacion laboral que hay, dan mucha importangaealos crios tengan una
profesion, ... y claro se valora mas la mater@av¥o como crios con buen
expediente se comportan, hasta en los pasiltoap @uténticos gamberretes,
pero cdmo tienen unos rendimientos altos... n® importa el
comportamiento. Es que he visto casos de esto€. superior, llamar los

profesores y los padres, nada 204-211 /013

Observan que desde que los nifios son muy pequesipsdres estdn mas pendientes
de los resultados de los examenes que de ayuttatteslos dieras en el cumplimiento de sus

tareas escolares.

_no veas cémo son las madres!, no les digas guentiexamen los hijos
porque los martirizan. Durante el resto del cims@e preocupan los padres
para nada, pero cuando llega el examen los machasaaz de preocuparse de
ayudarles todos los dias 99-102 /032
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* La mayoria de los padres no muestran interés cespé cumplimiento de las
obligaciones escolares de sus hijos. No les prést@iiencion necesaria, ni les animan en el
cumplimiento de sus deberes escolares, ya searekttivos al estudio o al cumplimiento de

las normas. Esta falta de atencidn e interés derai que es negativa para los nifios.

Hay contadisimos padres que se preocupan porgaieees son sus hijos en
la escuela. 535 /051

Si se preocuparan de atender y animar mas a s lipnseguirian mejores
resultados. 539-540 /051

Frente a esta actitud de los padres bastante ¢jgadea observan que cuando los
padres animan a sus hijos y muestran interés gocwplan con sus obligaciones escolares,

los nifios suelen tener un mejor rendimiento acact®mun mejor comportamiento.

... Se ve mucho el interés de la familia en elirar@hto de los crios y también

si les preocupa el comportamiento del nifio, esposgta mejor. 179-181/013

Asi mismo observan, que ante problemas astuando los padres colaboran con
los profesores de manera que se puede llevaramacgdn coordinada familia-escuela, los

nifios remontan mas facilmente su problema y lacgmites desde la base del problema.

Se nota si se preocupan por él, por su formaadémo en el caso de... y...
gue tenian problemas en la escuela, los padresshaio y estamos llevando
una actuacion coordinada y van mejorando, y en aarbel caso de..., ni
aparecen ... y claro, adelanto muy poco y no esaorbio muy, no sé... de
base lo que consigo. "154-158 /023

Esta actitud positiva por parte de los padres denah que influye también en el
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profesor que modifica sus expectativas en cuargxit@ que pueden tener en sus actuaciones,

con la colaboracién de los padres actia con masidad de que va a obtener éxito.

Y mucho la familia, es que cambia las expectatihprofesor, por ejemplo,

en el caso de G, pues sabes que el crio nolggaa muy lejos, segun la

educacién que recibe en casa,... aunque el saleeelqcrio solo cuenta

conmigo hace trabajar mas con |, pero...En el asd& y S, como se

preocupan los padres, tienen un apoyo, puesgyanéa "descansada”,es
distinto, te sientes mejor, mas segura de quécelara salir adelante. 73-80
/023

Por el contrario, observan que cuando los padresusstran una actitud de interés y
aliento ante sus hijos, no responden a la soli@tigrofesor para actuar coordinadamente
ante un problema, bien sea en relacion al rendimigcadémico o al comportamiento, los

nifos siguen con sus problemas escolares.

Mira, es mucha casualidad que los que tienen@muds, tienen problemas en
la familia, como los de la calculadora y los gae peor en Matematicas, son
los que sus padres no han respondido a la soladitdtor para que colaboren
en la recuperacion. 107-111 /043

... que le tenian que poner unos limites y queraejde mimotearlo tanto,
pero es igual, lafamilia no ha cambiado de cotajugmientras la familia no

cambie nosotras no vamos a lograr mucho. 86-88 /063
Ante esta actitud de los padres los profesoregsuelentar ayudar a sus alumnos,

pero sin la colaboracién de los padres se siemsinaddados y al final se desalientan pues se

saben impotentes frente al contexto familiar.
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hay determinados casos en que los profesoresrdersidesbordados y no
pueden hacer nada aunque lo intenten. Peroregaae muchos casos sin la

colaboracién de la familia no se pueden solucion&8-101 /063

b) Algunas consideraciones al respecto

= Por un lado, la influencia que han constado areetla actitud de los padres hacia
sus hijos, hacia su educacion, y por otro, lawttijue han observado en los padres de sus
alumnos de desconocimiento de sus hijos, de desintn su formacion, asi como la
influencia que esta actitud tiene en los profesdesshacen cuestionarse reiteradamente, qué
puede hacer la escuela frente a este ambientadamil

Ninguno encuentra una respuesta que el mismo aesidlida.

Yo, es que no tengo ni idea lo que puede hadesdaela, y mira, que me lo
he planteado, qué se puede hacepdr donde empiezo?,a donde voy?, ...

Idonde esos padres!, a decirles que no se poriten asdmo se mete a esos
padres en la cabeza que no se pueden comportagueshan de crear buen

ambiente, que se han de preocupar y animar ajéss.h? 188-193 /053

« Entienden que este ambiente familiar y la incajzatide la escuela para dar una
respuesta valida ante este contexto, contribuygedas alumnos adolescentes tengan una
formacion moral que se caracteriza por una falteethiido critico y una actitud general de
desinterés y falta de confianza en su propia cdpécien sus profesores, en el estudio..., a

la vez que muestran una actitud rebelde.

En relacion a la formacion moral de los nifios iatia de sentido critico,
pasotismo, actitudes rebeldes, poca confianza snptofesores, poca
confianza en sus posibilidades, convencidos decsypacidad, no ven sentido
al estudiar. 515-519 /051
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Il.- Influencia de contextos familiares especialmee problematicos
Las referencias recogidas bajo este epigrafe padascripcion se han agrupado en
torno a tres puntos:
a- Influencia de este ambiente en la conductagiaifms
b- Capacidad de la escuela y del profesor paraaroestar la influencia que estos
ambientes familiares ejercen en la formad@tos alumnos
c- Referencias personales respecto a esta prolitemat

a) Influencia de este ambiente en la conductagiaifms

Manifiestan que al inicio de sus practicas no sapaces de entender que detras de
unos determinados comportamientos puede haber bcomiaxto familiar. Es a traves del

trato con sus alumnos como entienden esta relacion.

Yo ya les noto, al principio no veia la relaciparo ahora es que es fijo, nifio

gue se porta asi, algo anda mal por casa, seganags ... 192-193 /013

En general, los pequefios se muestran inquietagyystigdos en clase y los mayores se

inhiben de sus obligaciones escolares

"se portan "raros", estdn mas despistados, inqigten general bajan en
rendimiento. "013 /190-191

..., un chico que pasa de todo, con problemasasa,c.. como ..., lo ha
entregado en blanco, bueno, no, con monigotesudkigs y heavies, no
intenta hacer nada, ya ni se molesta en hacertabyfgsa de todo, si, por lo

menos, se esforzase un poco... " 386-392 /051

A continuacién se recogen las relaciones mas gigtifas que establecen entre

determinados ambientes familiares y conductas slalsmnos.
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a-1) Relacionan un ambiente familiar de tensiGen Bea por situaciones de paro o
bien por problemas afectivos debidos a separa@dogipadres, de rechazo o desinterés
hacia el nifio... con ciertos comportamientos:

* En los nifios pequefios relacionan este ambienteaaiuctas de pequefios hurtos,
pequefias mentiras, "hacerse los mayores"..a vezl que buscan la atencion y el afecto de
los profesores.

"... todos ellos tienen un ambiente familiar m@gativo, problemas de
separacion, paro, rechazo hacia el crio... 'pyflestos, son... no sé como
decirte, como mas resabiados, mienten, enselgsigdlo, quitan las cosas
al comparfiero, bobadah?, gomas lapices... y por cualquier cosa que
hagamos dicen" esto son cosa de nifios, yo noogjo@er las chicas, yo te
puedo... Mira el otro dia dos se enfadaron conmigpusieron a jugar a tres
enraya, pero tenias que verlos, eran en plairdesie verdad, me miraban
para que les viera ... es que tenias que verlgsara hacer esto son muy
pequefios los otros no hacen esto, ni hablar, ®amo mayores que para su
edad. 136-146 /013
Estos crios tienden a mostrarte afecto, unoseggatpcomo lapas”, otros me
empujan, ... yotros hacen lo que sea para llEn@encion y que les atiendas

a ellos solos... Hasta en esto se les nota,6-188 /013

* En los niflos mayores con una actitud de apatesinterés en general.

... €S otro caso parecido, no tiene unos pabtadbles y no la /e controlan
nada, y... pasa de todo. Se ve que el ambiestefluye mucho. 395-397

/051

a-2) Un ambiente de violencia en la familia, l@ea entre los padres y /o de estos con
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el nifio, lo relacionan con dos tipos de conductas:

* Un comportamiento rebelde y agresivo, que inclosobservan en los nifios de

preescolar.

... tengo nifios que son déspotas, se les ve magiags, taciturnos, ... Me

he enterado y tienen agresividad en casa. 1780530 /

".... que con tres aflos es muy violento /a, etiproblemas en casa. Por lo
gue sabemos, el padre debe ser muy violento coadae, no debe ser muy...
Y pega a todo el mundo y hace la vida imposibl@da el que pilla, siempre

hace lo contrario de lo que se dice, por ejem@o,vez de sentarse en la
alfombra con los demés nifios, se sube a la mdaa\aleltas ..., ademas
pega, muerde... alos otros. Hay muchos prold@ma ella porque es muy

violento/a... 073/

« Conductas que indican miedo e introversion

Te acercas y se retiran, agachan la cabezaientimiedo a que les pegues o
les chilles, es que viven como con miedo... .preguntan... tengo que estar
encima de ellos para ver cobmo hacen pero es quaueno ahora a mi cuando
estoy cerca ya me dicen "M... pero !me ha costdd! /053

A... Ultimamente la maltratan mucho en casa, eginmttovertida /o, muy
timida /0. 394-395 /051

a-3) En Preescolar, relacionan un clima de sptwteccion, con conductas extrafias

para atraer la atencion del profesor.

"se hace pis, se suelta los zapatos para quefeas, ... mires donde mires
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alli esta para que lo veas. Es un nifio que enesagauperprotegido. 82 /073

a-4) Ademas, observan como estos ambientes faesilismmbién repercuten

indirectamente, en otros aspectos de la vida esgelastos nifios.

« Estas conductas les suelen originar problematoa B&ios en su relacién con los

comparieros y con los profesores.

tienen problemas de relacion, con los compafnenssprofesores, . . con la
gente en general. . 124-131 /053

« Influyen negativamente en el rendimiento académico

... Sacaba buenas notas, y en esta evaluaciorspenslido seis y resulta que

sus padres estan en tramites de separacion...

Estas ideas que manifiestan, las ven ratificade@statar que los profesores de los

colegios son de esta misma opinion.

Todos los maestros ponian en comun que cuandauomalsuspendia era
porque algo gordo le pasaba, y empezaban a costprdblemas que tenian.
Por lo que he podido ver, que no sélo yo opinoigfieye mucho el medio

gue les rodea, sino que ellos también lo pien€®173 /051

b) Capacidad de la escuela y del profesor paraaroestar la influencia que estos

ambientes familiares ejercen en la formadéihos alumnos

El constatar la influencia tan negativa que tieastos contextos familiares en la

formacion de los nifios y el poco interés que maadts padres en la educacién de sus hijos
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... Sus padres son los que no aparecen por ajiGohay que andar a la "caza

y captura” del padre a la salida del Colegiol74-175 /023

Asi como, la conciencia de incapacidad que tieogplofesores para enfrentarse a la
formacion de sus alumnos cuando no cuentan cquogbay colaboraciéon de los padres, lo

gue provoca que frecuentemente los profesoresndeban del problema.

Unos maestros intentan hacer algo, pero al fimaldgoria "tiran la toalla”, se

saben impotentes ante el contexto familiar. 203-20853

Hace que nuestros alumnos vuelvan a cuestionangepg@den hacer la escuela o el
profesor para contrarrestar esta influencia deliemtd familiar?.

En sus respuestas opinan que ni la escuela cortituigién, ni el profesor, tienen
capacidad para contrarrestar la influencia de estisentes familiares, puesto que la raiz del
problema esta en la familia y ni la institucion,ehiprofesor pueden entrar en el &mbito

familiar.

si ya hay problemas por causas del contexto famiéisgescuela no puede ni
entrar..., vamos que es totalmente impotente B28/043

... pero en un mal ambiente familiar, de tensiofasiliares, de poco
fundamento, que pasan del crio, ... pues es pogod®se puede hacer en lo

fundamental, la capacidad de influir del maestrpaes... 170-173 /023

El profesor solo puede ayudales en sus deberesraca$ y procurar hacerles mas

agradable estancia en clase.

Pero es que el maestro puede influir, puede temgado, para hacerselo pasar
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mejor al crio, ... 169-170 /023

Y quiza pueda influir "algo™ a nivel individual,ientandoles en sus comportamientos

para que ellos mismos asuman la responsabilidadsieonductas.

Por ejemplo, tengo un nifio que se me dormia ee,ck&@sque en casa... y le
digo_tienes suefio? y me dice"es que me acuesto taldelgo, "es que eso

no hay que hacer" para que se dé cuenta, es gne opuedo decir a la

madre”oiga sefiora que usted tiene que... " o@| 'giite duermes te doy un
cachete" Es el que tiene que darse cuenta, ekdieng que ir a dormir. 200-

206 /013

La fuerte influencia que ven que ejerce en estiesnel contexto familiar y la
debilidad de la escuela y del profesor para camistar este efecto negativo, hace que nuestros

alumnos vean a estos nifios "atrapados” en su ¢ontex

lestos cuatro!, creo que el problema es su formadio pienso qué se puede
hacer?, qué impotencia! de verdad, yo les ve@atiigimos, mira dentro de
clase, aun son pequefios, y bueno, se le puedeagngara que trabajen, para
gue se porten algo mejor, pesofuera?, no ves que el contexto socio-familiar

no cambia, estan en una trampa. 147-152 /013

c) Referencias personales respecto a esta prolitemat

Todos nuestros alumnos manifiestan que aunqueb&rsaue hay familias con
problemas, no sabian que se podia llegar a eselesiwni que esperaban encontrarse con

ellos.

Si, ya sabes que hay problemas, pero no sabiaatjieetantos problemas en
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las familias porque, que si su madre es alcoholigag si su padre esta
separado, que si el marido le pega... esas asa@sproblemas nunca sabes

gue te los vas a encontrar... pero estas cosasla®imaginas... 36-41 /073

El hecho de vivir tan de cerca esta realidad sqot@mprobar su influencia en los

nifos, dicen que ha sido el aspecto mas “duroaseitacticas.

Para mi ha sido una experiencia buena, pero a ldura, ya que he visto tipos
de familia o problemas en algunas familias de sy que no esperaba que
tuvieran tanta influencia en el nifio he visto laadbr de la influencia familiar
y social. No creia que me causara tanta impresiéonivir con ellos dia a
dia. 356-360 /011

Y que es ante este problema, donde més han naafditd de una preparacion
adecuada para enfrentarse a él. Aunque, admitequigéepara enfrentarse a estos problemas

la Unica preparacién posible que la propia expeiden

Mi carencia de preparacion y mi mayor dificultathe=n lo que mas, en cémo
saber reaccionar ante problemas de nifios que viEnlarsituacion familiar y
problemas duraderos de estados de animo de algdgué en clase intentas
solucionar: falta de afecto, celos, separaciongsadess,etc 342-346 /011
He llegado a pensar, que quiza para esto no searegarar, que es un
mismo, con la experiencia, quien tiene que apreaddyordarlos. 528-530
/051
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I11.2. Desarrollo de la

11.2.c)

resultados

. 2.c-2)

ensefanza

ENSENANZA

— PLANIFICACION

investigacion

— TAREAS

— GESTION DE CLASE

Presentacion de

— EVALUACION

Dimensidn

Se refiere a aspectos curriculares de la ensefiagaga referencias relativas a la

planificacién, a las tareas de ensefianza, a l&gedt las clases y a la evaluacion.

Quedan incluidas las categorias: Planificacion @gréestion de clase, Evaluacion
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CAPITULO Il Desarrollo de la 'm‘ . PROCESO DE PLANIFICACION ﬁ Il. FUNCION DE PLANIFICACION Fa
[
[ |

1°) Proceso comprensivo ‘ ‘ 2°) Definicion de tareas ‘

Anélisis de libros de texto Marcar propésitos, secuenciacio Concepciones epistemolégicas| | |  Propodsitos del aprendizaje
y organizacion del contenido

Propésitos del aprendizaje | | Adecuacion de la ensefianza

de la asignatura a resultados del aprendizaje

Caracteristicas de los alumnos | |

PLANIFICACION

Bajo esta categoria se recogen las referencidveslal proceso de preparacion de la
ensefianza.

Estas referencias se agrupan en torno a dos tépicos

I.- Proceso de planificacion

Il.- Funcién de la planificaciéon

l.- Proceso de planificacion

Bajo este topico se recogen las referencias rakaél/proceso intelectual que realizan
los estudiantes al preparar la ensefianza.

Segun lo describen, supone un proceso reflexietati®racion del conocimiento para
su enseanza en el que se identifican dos momentos corigesut(a excepcion de los
alumnos que hacen Practicas en Preescolar quetsalen este proceso al segundo momento
de definicion de tareas).

Un primer momento en el que llevan a cabo un pamcemprensivo del contenido
gue han de ensefar y un segundo momento en etgpr@ézan el proceso de ensefianza, en el

gue definen tareas para presentar este conteniglmedi®rma comprensible a sus alumnos -
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explicaciones, ejemplos y tareas que favorezcasisuilacion y fijacion.

Miro el contenido y lo voy estructurado primerofdena general y luego ya
para cada dia, mejor planificado, "a ver como [goha. y es que a la vez que
pienso qué tengo que explicar, pienso como seyaavexplicar qué tareas

deben hacer, de manera casi automatica. . 11-16/022

A continuacion se describen de forma mas detatada uno de los momentos del
proceso de planificacion:

1°) Conocimiento comprensivo

2% Proceso de definicion de tareasndefanza

1°) Conocimiento comprensivo

Comienzan por una revision del contenidopteradizaje enmarcado en una unidad
tematica. Mediante esta revision recuerdan y aanfsus propias ideas, van estableciendo
propdsitos y se forman una idea general del catdejue va a quedar incluido en la unidad,
de la relacion que se da entre los conceptos duduy de como puede ser secuenciado y

distribuido en distintas sesiones de aprendizaje.

Pues lo primero que hago es mirar el contenidagrdar el tema y luego
pienso como distribuirlo en sesiones y ya tengoaiganizacion general, es
gue tiene que haber un orden interno, una coseigetda con la otra... y

luego hago lo mismo con lo que corresponde a casléars 3-7/052

En esta revision consultan el libro de texto delosinos, guias del profesor, libros de
texto de otras editoriales y otros libros que hajas bibliotecas escolares o que tienen sus

tutores.
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El material es basicamente el libro de texto. Raegparar, consulto otros

libros de otras editoriales y algunos que hay dnldkoteca, 30-32/05

Durante este proceso en el que configuran el cmittepara su ensanza y

aprendizaje, consideran basicamente:

a) La forma como presentan el contenido los lilbiegsexto

b) Organizacién y secuenciacién del contenido paranseanza

a) La forma de presentar el contenido los librogeat
Consideran que la forma como presentan el contémsddoros de texto influye en el

aprendizaje de los alumnos

...y es que la manera de como presente el lisrodotenidos también influye

en el buen aprendizaje de los mismos. 494-496/051

Asi, mientras llevan a cabo esta revision biblibgea evaluan la amplitud y la
claridad expositiva con que desarrolla el teméeb Ide texto.
Segun juzguen como desarrolla el tema, siguebreldie texto o lo sustituyen por otra

bibliografia.

Para prepararlo... segui el tema segun el librqu@ome parecioé que estaba
bien y muy bien estructurado. 148-159/051

He estado preparando las clases de Mateméaticasdmbna que viene. Para
ello he mirado libros de primero que hay en el autzue puedo utilizar
durante la semana, pues lo que viene en el librtexte de los nifios me

parece muy escaso. 2-5/021
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En algunos casos, complementan el contenido deb lde texto con otros

conocimientos que consideran relevantes..

Como no vienen en el libro les diré como existamsotipos de energia

potencial, como los de origen elastico muellex.arc308-309/051

En el caso que consideran que la terminologiazath por el libro de texto es
desconocida por los alumnos, durante la explicadgébaontenido clasifican el significado de
la terminologia utilizada por el libro de texto

Muchas veces también los libros tienen un lengmajg complicado para

ellos.

A veces, cuando leen ellos la leccion en el liboem jo, pero qué rollo es

esto!" y luego, cuando lo voy explicando, que sdi¢ con mis palabras y

con lo que ya saben, dicen, !pero si es muy faci05-209/051

Esta consulta bibliogréfica, también les proporaiatgunas ideas para presentan el

contenido, poner ejemplos, definir tareas...

Para preparar consulto libros y me ayudan a pe@tsamanera de presentar
contenidos y sobre todo otros ejemplos, ya quérat glices, "este me interesa

por que viene esta cosita... y con este ya tengo.ph3-16/042

b) Organizacién y secuenciacion del contenido paranseanza

Entienden que la estructura l6gica sobre la qéeceganizado el conocimiento en las
disciplinas, determina su organizacion para lafersza.

Entienden que la organizacion de los contenidaslpansefianza esta predeterminada
por la estructura logica de las disciplinas, gu=elgue la comprension de un conocimiento

requiera de la comprensién de otros conocimieniteriares.
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Me centro en el contenido que tengo que ensefiguyesatros conocimientos
anteriores esta relacionado esto en Matematidae@smental, que conceptos
incluye y el orden que debe seguirse, ya que cadauele apoyarse en el

anterior, el orden es necesario para comprendet2/DA2

Ademas, esta organizacion de los contenidos pieital comprension de la estructura

I6gica de las materias, necesaria para una comgnemss amplia de una disciplina.

El aprendizaje es que tiene que ser estructuragl@ue comprender la

estructura de las asignaturas es que es... e®ba3161/042

Una vez que han concretado los conceptos que gaedar incluidos y la secuencia
gue se va a seguir en su ensefianza, elaboran wenes(-en general lo representan en un
mapa de conceptos-) mas o menos complejo segintog} ta materia que imparten, en el que
citan, segun el orden que han establecido paradafianza, los conceptos que van a
desarrollar en la unidad.

A continuacién se cita, como ejemplo, un esquem@idacias Naturales de Ciclo

Superior

"El peso de los cuerpos™: La fuerza de la gravetadey de la gravitacion
universal. La gravedad y el peso de los cuerpoackberacion de la gravedad
y la caida libre de los cuerpos. Relacion entpesb y la masa de un cuerpo.
219-222/051

2°) Proceso de definicion de tareas

Una vez elaborado este esquema de la unidad temas@uiendo la secuencia

establecida, consideran uno por uno cada conteartzeptual incluido en la unidad y piensan
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como lo pueden ensefiar. Como pueden transformeontenido en tareas de ensefianza y

aprendizaje, y en su caso, que material puedepautil

Luego voy pensando como se lo puedo presentar: tmaedo explicar y
uno o dos ejemplos de cada concepto y ejercigoyelylemas para cada uno
de ellos... 23-25/042

El resultado de este proceso es una descripci@mada de las tareas de ensefianza
gue se van a desarrollar en clase para el apr¢gmdizaada unidad conceptual y que expresan
por escrito.

Como ejemplo, se cita la descripcion que hace emudstros

alumnos de las tareas que va a desarrollar en
clase para la ensefianza de los conceptos

"mayor y menor" en un primero de E. G. B.

Comenzaré con los conceptos de mayor y menor: eqpéicar estos
conceptos: cogereé unos libros y haré dos gruposnemupo pondré X y en
otro Y libros iguales, y les diré:¢donde hay mioi?, ¢ cuantos libros hay
aqui?, ¢dénde hay mas libros, en A o en B?, caacghoidiciendo es mayor
gue 3... Haré lo mismo con un conjunto de pintwras,unas cartulinas que he
hecho... y asi haran varios ejemplos entre togmeguntando a cada uno... ...
Luego pasaré a hacer preguntas como: dime un nimeor que 3 y mayor
gue 0, mayor que 0 y menor que 7, y acabar pas otés complicadas, mayor
gue 0 y menor que... .. Haremos una especieedejdividiré la clase en dos
grupos Y les iré haciendo preguntas por grupo caiaoirme un namero
mayor que 0 y menor que... Tras lo cual les exgditaficha de la Pag.. 123.
169-183/021
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Supone un proceso reflexivo complejo, en el qua gefinir las tareas interrelacionan
mentalmente y de forma casi simultanea diversambilas: contenidos, resultados que
pretenden lograr del proceso de aprendizaje, opeexcintelectuales implicitas en el proceso

de aprendizaje, caracteristicas de sus alumnos, etc

Cuando ya lo tengo todo ordenado, ya miro concpptoconcepto y voy
pensando, a la vez: cdmo lo voy a explicar, cOmbemgo que expresar y que
tareas pueden hacer para cada uno, pero lo hageea.|7-10/052

... , he aprendido a preparar una clase, teniemdauenta la materia,
relacionarla con otras, con sus circunstanciasimportancia que tienen las
distintas técnicas para comprender, para razoreananmzar... el controlar el
tiempo... evaluar y como la evaluacion sirve pdralia siguiente, para

insistirles para atender a cada alumno... 316-331/0

En este proceso esta implicito un conocimienta@asefianza en el que han quedado
integrados supuestos tedricos acerca del apréaditaensefianza con conocimientos que
han generado a partir de la interaccion con sumsrads, de la observacion y de la reflexion a
partir de su experiencia docente.

Como ejemplo, se cita la descripcion que hacewmnmb del proceso que ha seguido
al definir las tareas que se van a desarrollatasec

Considera que el aprendizaje de la Gramatica dsldta implica comprension de la
estructura gramatical de la frase y adquisicibnvidebbulario y que su aprendizaje debe
capacitar a sus alumnos para que utilicen estauéeeg su vida cotidiana. Dadas las
caracteristicas de sus alumnos que son castellalaobes da importancia no solo a que los
alumnos comprendan la estructura de la frase sireotgmbién adquieran mediante los
ejercicios practicos cierta destreza en su us@\eqtos ejercicios se hagan con frases de uso
corriente entre los nifios para facilitar su trarefeia a su ambiente extra escolar. En las

tareas orientadas a facilitar a sus alumnos la cemsfn de estructura gramatical selecciona



CAPITULO llll__ Desarrollo de la investigacion Presentacion dalt@dos Dimensiéon Ensgnza

actividades que ha observado que a sus alumntaclbts la comprension.

Tengo muy en cuenta cOmo aprenden, para expliagilie® mucho el dibujo
aunque dibujo de pena, y la mimica, es que paeader Gramatica tienen que
captar el significado de la frase, por ejemploreenbn y norma, si estoy
quieta, es non y si me muevo norma... y lo entierdden... Tiene mucha
importancia la practica, ya que son castellanoésatodos menos uno, y es
basico que trabajen "diccionario" y estructurasjye en Euskera se declinay
ademas tienen muchos erderismos y tengo que trgteja corregir estos
fallos. Tengo muy en cuenta que la practica estélanién con lo que ellos
conoceny que sean estructuras que ellos puedieangn su vida diaria, para
gue asi utilicen el Euskera, ya que fuera de dasdioma es el Castellano.
16-27/012

A continuacion se recogen los criterios mas sigaiivos que consideran al definir las
tareas y que representan, en parte, sus teori@s agela ensefianza y el aprendizaje.

a) Concepciones epistemoldgicas

b) Propésitos del aprendizaje escolar

c) Propositos del aprendizaje de las asignaturas

d) Adecuacién de la ensefianza a los resultadogrdedizaje

e) Caracteristicas de los alumnos

a) Concepciones epistemoldgicas

a-1) Aspecto significativo y operativo del conocamtio

En relacion al aprendizaje de los contenidos diiges claramente dos aspectos: la
comprension del significado del contenido concdptiacapacidad de aplicar ese contenido,
adecuadamente, ante distintos enunciados.

A continuacion se recoge como ejemplo la cita dalumno en su diario:
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Es muy importante que comprendan y definan los eqaos de trabajo,
potencia y energia y explicarlos mediante algumpje y saber aplicar estos

conceptos en la resolucion de problemas. 276-819/0

Independientemente de ciclo o materia en la quaritap docencia, para la ensefianza
de cada unidad conceptual definen dos tipos dadataramente diferenciadas:

Unas primeras tareas orientadas a facilitar la prension del significado
(explicacion, demostracion... ) y unas segundasisaen las que se ha de utilizar el concepto
definido (ejercicios, problemas...) con las queretende que adquieran los alumnos, cierta

destreza en su aplicacion.

... pero en un contenido Matematica hay que hawas determinadas tareas,
la secuencia no cambia: que comprendan el conaapida explicacion con
ejemplos... y para la mecanica ejercicios y probepara la aplicacion del
concepto, 68-72/022

Que capten la estructura, mucha practica oralesgebir 85/032

Esta clara diferenciacion que hacen entre el aspechprensivo y el operativo del
conocimiento, les lleva no solo a definir tareasmigeianza claramente diferenciadas para el
aprendizaje de cada uno de estos aspectos, sirmétara valorar en algunos casos la
importancia que tiene el aspecto comprensivo fraindperativo o el nivel de destreza que es
conveniente alcanzar en la aplicacion de un codenValoracion que incide en la
planificacion de la ensefianza y en el tipo de sage@ definen.

Como ejemplo se recoge la valoracién que hacewmrad en cuanto a la importancia
gue tiene la comprensién de la multiplicacion, c@uma de sumandos iguales frente a una
mera memorizacion de las tablas de multiplicarwalr de cierta memorizacion de las tablas

como medio para facilitar cierto automatismo erolasraciones de multiplicar
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Lo mas importante es el concepto de multiplicaciie, sepan lo que es y para
gue sirve, y que la utilicen. Las tablas ya ses#ddan, sin saber el concepto,
las sabian como loros, pero no las comprendiagnsPique es mejor saber
primero el concepto y luego aprender las tablalsuerso saber las tablas con
cierto automatismo, que las manejen, que no est&apdo cuanto es esto por
esto, pero comprendiendo. Empecé el tema por campanultiplicacion con
la suma, haciendo sumas de sumandos igualesDe este modo fueron

viendo como la suma de sumandos iguales es laptnedttion. 26-38/032

a-2) Influencia de la estructura l6gica de lasidlsas en la comprension del
conocimiento.
Entienden que cada unidad conceptual tiene ggdid en funcién de la relacion
I6gica que mantiene con otros conocimientos dadananu otra disciplina y que esta relacion
incide su comprension, y por tanto en la caliddddeendizaje.
Observan gque sus alumnos tienen dificultad pargoemder por ellos mismos estas
relaciones, por lo que ven necesario explicitadasyna u otra forma, ( recapitulaciones,

preguntas...) durante el proceso de ensefanzégoditar su comprension.

También lo que hago es ver la relacion que hag dfatematicas y Fisica, que
creo que una comprension de la relacion es fundamegne hay que tener en
cuenta en el aprendizaje, pero por ellos no seuamia, o para cuando caen...
22-25/052

Asi en sus planificaciones, junto al enunciado de wnidad conceptual
frecuentemente especifican la relacion que estdiem@ncon otros conocimientos.
A continuaciéon se recogen aquellas relaciones igafisativas que consideran y

citan en sus diarios:
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= Relacién con conocimientos anteriores en los guieisdamenta y que por tanto

influyen directamente en su comprension.

He comenzado haciendo un repaso de los numerospsdeonceptos:
mayor-menor, anterior-siguiente y de la suma. Qu&dmprobar qué
recordaban y es que en todas las asignatura gemtedo en Matematicas, no
se puede comenzar con un nuevo concepto sin adesun "recorrido”, pues
todo esta relacionado. 255-262/021

= La relacion de similitud con conocimientos antesoque puede originar una
interferencia que lleve a una comprension confusa.

Comenzaré el tema definiendo el concepto de trabsgoordandoles la

diferencia entre trayectoria y desplazamiento dasoel tema 7, y cémo

ambos conceptos solo coinciden en el caso del mewimrectilineo... . Son

conceptos que suelen confundir y luego resuelvenloagroblemas y se

confunden en la comprension de otros temas al kep&teas cambiadas. 279-

286/051

* La singularidad con la que debe ser asimiladoomeepto, una idea...

"Los estados de la materia" es importante quepoemndan que la diferencia

radica en la distinta capacidad de movimiento genaléculas. 132-134/051

* La importancia que tiene la comprension de unterakénados conceptos por su alto

nivel de inclusividad en relacion a la asignatura.

... Son conceptos basicos que les tienen que qoadaclaros 240-241/051



CAPITULO llll__ Desarrollo de la investigacion Presentacion dalt@dos Dimensiéon Ensgnza

b) Propésitos del aprendizaje escolar
Entienden que en el aprendizaje escolar, la adifmside los contenidos de las
distintas materias, conlleva otros dos propésitiatesarrollo de la capacidad de razonamiento

y la utilidad practica que debe ofrecer el conoemto académico.

b-1) Desarrollo de la capacidad de razonamiento
Consideran que el aprendizaje de los contenidosulares debe llevar a los escolares
no solo a la adquisicidon de estos contenidos @intbién a desarrollar su capacidad de

razonamiento.

Creo gue es importante que con el aprendizajedeoliotenidos, aprendan a

pensar, a razonar. 7-9/032

Opinan que en funcion de las actividades definelasas tareas, se elicita en los
alumnos distintas operaciones intelectuales y gdiereion de estas operaciones se obtienen
distintos resultados de un proceso de aprendiasajeal concretar las tareas de ensefianza
buscan actividades que liciten en sus alumnos pos@e razonamiento, tanto desde las tareas

orientadas a la comprension como desde las taeeaglidacion conceptual.

Creo que lo basico del aprendizaje es que los H#&msen a conclusiones por
ellos mismos, sin descubrirselas antes de tientpo, que los nifios han de
razonar, aprender a pensar 563-566/031

... Y luego busco ejercicios para que hagan, pagaagrendan el contenido,

pero también que les hagan pensar. 5-7/032

b-2) Utilidad practica del conocimiento académico

Todos ellos comparten la idea que el aprendizajesdeontenidos curriculares debe
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proporcionar a los escolares un conocimiento qeel@serle Gtil en su vida cotidiana.
Consideran que utilizar ejemplos, describir siiaes cercanas a los nifios en las
tareas... contribuye a que transfieran los con@eitos académicos a su vida extraescolar y

gue les facilita la comprension de su significado.

El enunciado de los problemas, lo relaciono cooselton la utilidad que
puede tener e incluso pongo ejemplos concretoserefiando a algunos de
ellos, lo entienden mejor y pueden comprender mejosentido de la
asignatura. 39-437/031

c) Propasitos del aprendizaje de la asignaturas

En los parrafos anteriores se han recogido las ikéa significativas que influyen en
sus decisiones en el proceso de planificacion ysqnecompartidas por nuestros alumnos y
por tanto representativas en parte de su concefeimensefianza y el aprendizaje.

Pero también, todos ellos tienen concepcionesadera materia que imparten, ideas
gue les llevan a valorar unos resultados de apajedirente a otros, como puede ser la
comprension del contenido teorico frente a la dajaalcen su aplicacion, la comprension

frente al memorismo...

la idea que se tiene de la asignatura, de la impcig que tiene la teoria, los
problemas, hay quien da mas importancia a la teatnas a los problemas...
Y como debe ser el aprendizaje si mas de memagigpchprension... 97-

101/053

Como ejemplo, se recogen las declaraciones dewmnal que imparte Euskera.
Manifiesta que para él el aprendizaje del Euskebkse dervir para que los nifios lo utilicen
como medio de expresion oral, por lo que en lasatade aplicacion conceptual da mas

importancia a las actividades orales que a lagt@scr
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Mi tutora, ella es todo escribir frases, y pocafica oral, muy poca. Pone
frases en el encerado y que copien y lugo que telgana en el cuaderno y
con este método, no adquieren fluidez en la estraipasar a la del Castellano
y ademas estan mas atentos a escribir bien que qudoescriben, no
comprenden lo que estan escribiendo no lo captiargy, luego no la utilizan,

no veo buenos resultados... 87-93/012

d) Adecuacioén de la ensefianza a los resultados dedgage

Légicamente, esta idea que sostienen que la oayadiz de la ensefianza se
fundamenta en la estructura logica de las dis@pliftes lleva a considerar la necesidad de
evitar una ruptura de este continuo que es el di&e escolar.

Y... €s0 si, no dejar que ninguno coja lagunagyueses la base de un buen

aprendizaje. 75-76/022

Asi, al planificar las tareas de ensefianza nornrabr@nsideran:

d-1) Los resultados obtenidos en un proceso ddianga-aprendizaje

Diariamente, a través de la observacién, las ptaegula correccion de tareas durante
el desarrollo de la clase... , nuestros alumndmalizar un proceso de ensefianza tienen

formada una idea general del rendimiento de aprajaliogrado por sus alumnos.

La idea la han entendido bien, pero hay que séginajando. 403/021
El nivel de comprension de doble, triple es bugrerp deben de seguir

practicando multiplicaciones. 388-389/031

Esta idea repercute en la planificacion de la sigfei sesion de clase, a que a la vista
de estos resultados definen tareas para corredallos de aprendizaje observados, bien sean

de comprensién o de aplicacion conceptual, ant@sadeguir con un nuevo aprendizaje.
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Como ya lo habia dado el dia anterior, ya habta as fallos, pues he estado
mucho tiempo preguntando para que hagan practiesed¢ructura, la misma

estructura, con distintos ejemplos, ... 131-134/012

Aunque si bien, la valoracion diaria es la que iméide en el proceso de planificacion,
en la medida que en este proceso definen las @eeassefianza adaptandolas a los resultados
concretos obtenidos por sus alumnos en un procesapiendizaje, definen tareas cuya
finalidad es valorar el rendimiento logrado pora®g cada uno de sus alumnos en relacion a
unos determinados contenidos desarrollados duramteriodo de tiempo mas amplio que una
sesion de clase. Para constatar estos rendimmgrisgleran que sus alumnos han de resolver
tareas similares a las desarrolladas en clasetdurate tiempo.

Examen del tema de Descuento, constara de cinomogps como los que

hemos estado haciendo en clase ... 284-285/041

Los resultados que obtienen sus alumnos les lleMaar otras decisiones acerca de la

conveniencia de hacer una revision de estos calugniar una atencion individualizada...

d-2) El olvido del aprendizaje
Observan como los nifios olvidan los conocimienprsradidos. Piensa que se debe
fundamentalmente a que no utilizan el conocimiaptendido 6 por que no hayan llevado a

cabo, con anterioridad un correcto aprendizaje.

En el momento lo cogen, pero luego se les olvidgymno siguen trabajando

en ello y porque tampoco relacionan muy bien. 15&{152

Consideran que las revisiones periddicas de lagn@os aprendidos favorece en los

alumnos un recuerdo mas estable y les ofrece libilidad de llevar a cabo un correcto
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aprendizaje que en su dia no lograron.

Con las tareas de repaso es evita en parte, estalelp una cosa y la dejen,

gue la olviden... 164-165/052

Con esta finalidad suelen planificar dos tiposaieds:
* Repasos planificados a los que asignan un espawiveto durante el desarrollo de la

clase o incluso de una o mas sesiones completas

Hago también repasos planificados, para que seapaso organizado. Los

repasos son orales y escritos, ... . . Tambiem@rhtareas orales y escritas

meto el contenido a repasar. 142-145/012

* Revisiones mas informales para llevar a cabo derr@ndesarrollo de la clase o
incluidas en las tareas de aplicacion de maneraargeresponder adecuadamente a estas

tareas han de utilizar conocimientos anteriores.

A veces les pongo problemas que van al "mas atr&gq, que tienen que usar

conocimientos anteriores para resolverlos 162-523/0

e) Caracteristicas de los alumnos
Manifiestan que su experiencia con los nifios,ddsdtho comprender la necesidad de

adaptar la ensefianza de las materias a las césticter de los nifios, rendimiento, interés,

nivel, habitos de trabajo, y que condicionan ernaimedida las tareas que definen.

... €S que antes de acercarte a la escuela credasgclases son solo dar la
materia y preparar como darla pero luego te dastauke que influye todo,
cada nifio es un mundo y que tienes que adaptiEtelase y la materia a la

clase como grupo y a cada nifio y al nivel de cdptajue tu les quieres
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ensenar. 67-72/011

A continuacion se describen las caracteristicasgiggsficativas que consideran al
seleccionar las tareas:

e-1) Resultados de aprendizaje y ambiente de trédigjado con unas determinadas
actividades

Al comienzo de sus practicas suelen anotar enigueslalguna referencia evaluativa
en relacion al nivel de aprendizaje logrado poalasnnos y a como han respondido ante las
tareas de ensefianza que han planificado y deado@h clase. Basicamente, hacen referencia
a dos aspectos: los resultados de aprendizajediogra el interés y atencion que han
despertado en sus alumnos, debido a que obseredmgwna relacion entre el interés y la
atenciéon mostrada por los alumnos durante el dekamde la clase y el resultado del

aprendizaje logrado.

Con el método de los dibujos comprobé que lamabs lo entendian mejory
lo aprendian muy bien y les gusto. 171-172/013

si llego a clase y les digo "vamos a jugar coroate-cocos" l6gicamente el
interés de la clase cambia totalmente. En mi cldse Mateméaticas
estaban"despiertos” todo el tiempo, pero en candrio. jes que se dormian!,

jun silencio! jni un ruido! pero su nivel de trabbara mas bajo. 60-65/021

Si el resultado ha sido positivo tienden a sele@iactividades similares, al definir
las tareas de posteriores aprendizajes, con@éfgarantizar un buen ambiente de trabajo que
favorezca el aprendizaje. Esta tendencia a rdpstactividades con las que obtienen buenos
resultados, parece que influye en que a lo largasipracticas se observa, en todos ellos,
cierta rutinizacion en las tareas de easea, a la vez que van dejando de anotar en sigsdia
este tipo de referencias.

Si por el contrario, el resultado ha sido negativscan otras actividades hasta lograr
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obtener los resultados esperados tanto en cuamandimiento de aprendizaje como al

ambiente de interés que despierta en sus alumnos.

si me doy cuenta de que utilizando la pizarra tassao son capaces de seguir

la explicacion pues, para el otro dia, preparaitads, o juegos... 5-7/022

e-2) Nivel de conocimientos y habitos de trabajswealumnos

Entienden que para llevarse a cabo en clase deglas tareas, se necesita que los
alumnos tengan un cierto nivel de conocimientogeftas habitos de estudio. De no darse
estas condiciones no pueden llevarse a cabo.

Por ejemplo, uno de nuestros alumnos manifiestdeqgestaria impartir la clase de
otra forma, pero que dado el bajo nivel de compdeniectora que tienen su alumnos es

necesario leer en clase la leccion y segun vamdyexplicarles su significado

creo que con el nivel de lectura que tienen peeeti que leer y esta bien el
sistema, una cosa es la idea que puedo tener jougae ser dar una clase, lo
gue me gustaria y otra es lo que se debe hacemeii del nivel de los

alumnos... 286-292/052

Consideran incluso, que un cambio en los habitosrat®jo, puede implicar al
profesorado en general, ya que para poder desard@dterminado tipo de actividades es
necesario un nivel previo de conocimientos y cgehabitos de estudio, que no dependen

unicamente de la decision de un profesor.

Es dificil, pero creo que un cambio... tendria sgiepoco a poco y ademas
deberia afectar a la organizacion del Centro,abajo de todos, por ejemplo,
si los de los ciclos Inicial y Medio, siguen sirsefarles a leer bien... ¢qué

haces?. 292-296/052
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Como alumnos en practicas, excepto un alumno, tododiestan que sus tutores les
han dejado libertad para organizar la ensefianZaneion de sus criterios, pero que han
entendido esta libertad como relativa ya que Idsesestan habituados a trabajar en clase de
una determinada forma y una cambio brusco puedkipianas desajustes que mejoras en el

aprendizaje de los nifos.

En relacién a la ensefianza, a como llevar la dkxsgo libertad, pero es

relativa, yo no puedo cambiar el modelo de lasslag que cuando me vaya
volverian a la misma, y esto hubiera producidonupéura que creo que no

beneficiaria a los crios. 265-268/052

[I.- Funcién de la Planificacién
Bajo este tOpico se recogen las razones mas sigfivtis que aluden para explicar

porqué llevan a cabo esta tarea.

= El preparar las clases les ayuda a clarificar
Sus propias ideas
y a organizar los
contenidos que

han de ensenfar.

Yo siempre preparo, me ayuda a mi misma a comprgndistematizar el
contenido, tengo la ideas mas claras y relaciorjormis-18/051

Creo que deben prepararse todas las clases, ylésdasiterias, estan mejor
estructuradas 19-20/022
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Consideran que con esta comprension del contenie@pporciona el preparar las
clases pueden evitar ciertos comportamientos quelbservado en sus profesores como, la
poca claridad en sus explicaciones, el no sabgoneer a las preguntas o el desarrollo de una
clase interrumpida por que el propio profesor heedelver sus propias dudas, rectificar sus

errores...

Y mira, el tener las ideas claras es lo primerséd@or experiencia... como
alumna, por no decirte nombres ... pero los hayhgues entiende nadie, y si
se les pregunta se lian ellos solos, y es que @gunl8-21/052

El tutor, muchos dias, no lo lleva preparado, tireés seguridad, pero... que el
tutor no se lo mire hace que cometa fallos, y paga.. alguien dice, "esta

mal" y entonces vuelta... y cosas asi. 10-13/042

* El organizar la enseflanza previamente a su daeadicen, que les posibilita
considerar distintas maneras de presentar los ridote diferentes tareas... con lo que
consiguen una ensefianza menos mondétona y mas ddeclas caracteristicas concretas de

los alumnos.

... y ademas se ocurren mas formas de presem@anteinido, mas tareas... te
puedes acomodar mejor a los nifios, ser menos mumates que bueno, una

buena planificacion hace... todo, bueno casi-23022

= El planificar la ensefianza les facilita tener uuesna que guia su accién docente

durante el desarrollo de las clases. El tenergestg ademas les da seguridad.

En clase sigo el orden de lo preparado, el esquggiie si me pierdo se
pierden los nifios, a veces si no entienden vupkm, luego vuelvo a tomar el
orden. 14-16/052
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Ademas yo siempre preparo la clase, me da segwrictad que es positivo el
estructurar lo que vas ha hacer paso a paso ytadsae un paso a otro, creo
gue es importante. Una vez me paso que por nolméates, !claro!, alteré el

orden y 'luna chapuza!. 8-12/032

= Les facilita lograr los objetivos propuestos

Lo que si me parece cada vez que es mas impopqarar la clase, sino la

preparas... no puedes conseguir lo que quier8s5/072

« Los alumnos que hacen practicas en Preescolasidevan que en esta etapa es
especialmente necesario planificar la ensefanZadaea que la organizaciéon de los
contenidos
gira en torno a conceptos que se estudian intgprmente y a la necesidad de seguir un

proceso continuo en el desarrollo de capacidadestyezas.

... N0 puedes ir a clase sin preparar y ademaseesgolar el aprendizaje es
muy complejo, se trabaja interdisciplinarmente, fusmos conceptos, las
mismas destrezas... desde distintas materiasyal&sacapacidades. Hay que
planificarlo muy bien para que esté bien reladgionajue se vayan dando

cuenta... es que si no lo tienes claro... jmetiadids-11/072

Pero tienen una menor independencia que sus conpgaieE. G. B. respecto a sus

tutores para definir las tareas de ensefianza.

Planifico el trabajo semanalmente, de modo que sewf@na se eligen cinco
fichas distintas. Esto lo hago como lo hace mirauyche de seleccionar de las

gue ella tiene en un fichero. 16-18/071
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TAREAS

Bajo esta categoria se agrupan las descripciolaisas a las tareas de ensefianza. Se
recogen referencias relativas a: como se desarralfatareas en clase, tipos de tareas, las
operaciones implicitas en su resolucion, los resudsdacticos que utilizan, etc.

Dada la amplitud de referencias agrupadpsdsta categoria y la diferencia que se da
entre el desarrollo de las tareas en un aula dsgukar, en la que nuestros alumnos asumen
docencia durante el desarrollo de toda la jornadalar, y el desarrollo de las tareas de
ensefianza en un aula de E. G. B. en las que temtarasumen funciones docentes de una
materia concreta, para la descripcion de esta mdaéegen primer lugar se recogen las
referencias de los alumnos que estan asignadosGa B. que asumen la docencia de:
Euskera, Matematicas y CC. Naturales, y en seglugdo se recogen las referencias de los

alumnos asignados a Preescolar

Referencias de los alumnos de Practicas en E. G. B.
Se agrupan bajo los topicos:
|. Desarrollo de las tareas en clase

Il. Recursos didacticos
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‘ |.DESARROLLO EN CLASE ‘ ‘ II.LRECURSOS DIDACTICOS ‘
[
1°) Tareas para facilitar la comprensi()n‘ L‘ 2°) Tareas de aplicacion practica }
Introduccién Exposicién del contenido Exposicion de resolucién Trabajo individual
Evaluacién comprension Correccion Secuenciacion
1°-Aplicacion, 2°-Elaboracion;~
-De repaso

|. Desarrollo de las tareas en clase

La idea que sostienen de que la organizacion dmtdsnidos se debe de fundamentar
en la estructura l6gica del conocimiento, les li@establecer una secuencia para la ensefianza
de las unidades conceptuales incluidas en la unidathtica sobre la base de su relacion
I6gica, y una secuencia de ensefianza para cadiew@sas unidades.

Ambas secuencias quedan determinadas en el prdegdanificacion; la primera al
elaborar el esquema conceptual de la unidad teanvtie@ segunda al definir las tareas de
ensefianza para cada unidad conceptual en susassgigciificativo y operativo.

Esta organizacion supone:

a- Un desarrollo de contenidos en clase "pasod pasidad conceptual tras unidad

conceptual, explicacion del significado y tareasplicacion para cada una de estas unidades.

Al explicar el contenido, lo que hago, si por ejéorgn un dia voy a dar dos
conceptos, explicar uno, poner ejemplos y hacetiejes de ese y luego paso
al siguiente y procedo igual, es para que les qbezte claro: concepto,

ejemplo, ejercidos y problemas... 56-59/031
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b- Que las clases se desarrollan en torno a dos tip tareas: tareas orientadas a
facilitar la comprension y tareas orientadas akmgizaje del contenido en su aspecto
operativo, y discurren conforme a una estructuradaeque las tareas se desarrollan
secuencialmente segun un guidén establecido, cordatarminado tipo de tareas y
agrupamiento de los alumnos en cada momento @elgescia.

Establecen este guion desde el inicio de las e&cti no lo modifican durante el
transcurso de estas.

Este guion de clase obedece a la siguiente seetenci

1°) Introduccion a la sesion de clase

2°) Tareas orientadas a facilitar la comprensidrcaigenido

3°) Tareas practicas de aplicacion del contenido.

A continuacion se recoge un ejemplo que represtdiacurrir de una sesion de clase

Cuando entro en clase procuro que se ponga cadanusiositio y luego les
digo lo que les voy a explicar, lo que vamos a hdes hago un resumen, y les
animo, siempre empiezo dandoles animos porque sinombre!... Después
de la introduccion al tema, les voy explicando yntomlando si van
entendiendo y una vez que van comprendiendo lacexpgbn con lapiceros,
libros calendarios... Luego, van saliendo los ndl@sncerado para hacer, con
nameros algun ejercicio de lo que he explicado iyvay repitiendo lo
explicado. Después, generalmente, les doy lasdighles explico lo que
tienen que hacer en ellas. Las tareas, son thdiles. Cuando se ponen a
trabajar voy pasando por cada una de las mesasgi@asi saben o no y los
crios, ademas, enseguida levantan la mano y pagloue no entienden y
asi voy corrigiendo. Paseo mucho hay que estdinc@amente ... 022/41-47,
51-59

A continuacién se describe el desarrollo de lasaten clase, atendiendo al guidn
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establecido.

1°) Introduccion a la sesion de clase

Comienzan las clases desarrollando tareas cqnégzretenden centrar la atencion de
los nifios mediante una breve descripcion del teabaje se va a desarrollar ese dia y

animandoles a trabajar...

Les digo de qué vamos a hablar, si vamos a hguasaepractica, si vamos a

ver algo nuevo, ... para centrales la atencio82/3%-55

2°) Tareas orientadas a facilitar la comprensidrcal@enido de aprendizaje

Mediante estas tareas comunican el contenido aémdigaje a la vez que guian el
proceso de comprension.

Son tareas que se realizan en grupo-clase y eresarrdllo se identifican tres
momentos consecutivos:

1 ) Tareas de introduccion al contenido de aprenglizaj

2 ) Tareas de exposicion del contenido de aprendizaje

3 ) Tareas de evaluacion de la comprension

1 ) Tareas de introduccion al contenido de aprenglizaj

Con el propésito de facilitar la comprension dedva contenido, comienza estas
tareas mediante un breve repaso de los conteradios dnteriormente, bien sean del mismo u
otros temas correspondientes al mismo o a curdesi@es. Esta revision suelen hacerla

presentando una breve sintesis, haciendo pregaistasalumnos...

siempre he tenido en cuenta el nivel general dgigrasi que, antes de dar
una clase, me informaba sobre lo que debian sadecudso anterior o
repasaba temas anteriores; luego, al dar la clapasaba brevemente lo

anterior para luego dar lo nuevo. 567-570/031
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Los alumnos que hacen préacticas en el Ciclo Supbabitualmente comienzan
corrigiendo las tareas que se han hecho el diees@durante la practica independiente o de
deberes para casa y preguntando la leccion. Deafordirecta estas actividades también

sirven de repaso como introduccion al nuevo apreaieli

Lo primero corregir las tareas del dia anteriavsodeberes sin corregir, y asi
hago un repaso. 63-64/042
Si hay teoria les dejo que repasen y luego lesipteg 55/052

2 ) Tareas de exposicion del contenido de aprendizaje

Dada la importancia que dan a las operacionesuitelles que se realizan en un
proceso de aprendizaje como variable que incideeledesarrollo de la capacidad de
razonamiento, muestran una clara preferencia gseptar los contenidos de aprendizaje no

por definicidn sino elicitando en sus alumnos psosddgicos de induccion y analogia.

me gusta mas que ellos lo saquen, que ded@taamncepto mas que
darselo yo, yo doy unos pasos para que ellos puetarlo, ... me gusta que
ellos piensen, a partir de los ejemplos se pueid guos alumnos para que

lleguen a una conclusién general. 60-65/032

Por lo que estas tareas de comunicacion del calaténplican que se de un proceso
interactivo de preguntas y respuestas a travésuaélguian a sus alumnos en este proceso
comprensivo a la vez que controlan si sus alumoagpoenden el contenido que se esta
exponiendo. Suelen terminar este proceso ponieadosvejemplos relativos al contenido
explicado.

Aunque, en funcién del ciclo en el que impartenethoa se observan algunas

diferencias:
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En el Ciclo Inicial, normalmente utilizan como apog este proceso inductivo
representaciones de objetos, de hechos, etc., dimjs, mimica, historietas ... que ellos
mismos suelen elaborar.

Bien sea para facilitar la comprension de una fralssignificado de un verbo o el

significado de un concepto, un simbolo...

Para explicar, voy diciendo la frase y pongo vaegesnplos, o sea, distintas
frases con la misma estructura para que ellosylawveaptando la estructura.
Me ayudo, de dibujos, de historietas dibujadas ghuucon la mimica o
actividades practicas, como hacer un tren y haeevgmos todos de un sitio a
otro... a la vez, voy preguntado para ver si vangrendiendo... 57-62/012
Signos de mayor y menor, para explicarlo he reddizana serie de tarjetas en
las cuales he puesto los distintos numeros, de9@ &n otras cartulinas de
color verde he puesto el signo igual (=), que yacen, y el "'mayor que", que
Nno conocen, en un principio se lo presentaré eandate come-cocos... Les
diré que es un come-cocos Y les contaré que smnganes muy tragones que
siempre se comen el nimero mayor. Les pondrés/apmplos: sitengo los
nameros 3 y 5, el come-cocos siempre va a miradiaero 5 porque tiene
mucha hambre y se quiere comer al mayor y lo es&mm la pizarra, luego
saliendo ellos a la pizarra haremos mas ejemp¥%228/021

En unas cartulinas he preparado los dos signos lasacartulinas que tengo

con los nameros, haré unos ejercicios 293-295/021

El alumno que imparte CC. Naturales en Ciclo Sopetiliza preferentemente el
meétodo deductivo. Parte de la definicién de urcepto o de un principio y, en su caso, lo
expresa Matematicamente. A partir de la definipidmen ejemplos concretos de la aplicacion
del enunciado para explicar hechos, fenomenos. allinos casos esta ejemplarizacion

supone una demostracion préctica.
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Si se va a explicar algo nuevo, les digo que Io &ael libro para que lo vean
de antemano y luego voy explicando, a partir debtkeido, incluso el primer
ejemplo que les pongo es el que les viene enrelyiluego, otro que no viene,
normalmente hago dos de ejemplos. 55-59/052

Para explicarles los tres primeros puntos: harénir@duccion explicando un
poco sobre las caracteristicas que deben tenerdtesiales de construccion
resistencia y capacidad de deformacién, pondré cejmmplo: puentes,
acueductos rascacielos, todos tienen un limitetterdacion. Para observar
la capacidad de deformacién de un material, hgpéueba con una regla de
plastico. Observaran como se arquea al colocar eantro determinado peso,
pero que al retirar el peso la regla recuperarsndo Para explicar los factores
de los ... 40-49/051

Este alumno manifiesta que la falta de materiahatido, le obliga a apoyarse
frecuentemente el libro de texto en sus explicasonno puede facilitar la observacion

directa a través de las demostraciones.

Eso si, me gustaba traer material, que ellos vieramipularan, para luego
pasar a los conceptos puramente dichos, muchas keecarencia de material

me hacia dificil explicar de esta forma 489-491/051

Tanto los alumnos que imparten clase en los Cietowser y Medios, como en el
Superior consideran que utilizar durante este goeferentes concretos ya sea para elicitar
procesos inductivos o para ejemplarizar los consegéfinidos, facilita la comprension del

significado del contenido.

También lo que hago es usar material de labocatateo... siempre que hay,
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o material que lo hago yo, el material les ayudaraprender. 87-89/052

Pero que el uso de estos referentes da lugar umarension de bajo nivel abstractivo
al estar relacionada con estos referentes. Emtergie esta primera comprension ha de dar
paso a una comprension mas abstracta en la quenekimiento tiene significado

independientemente del referente concreto.

tengo cuidado de pasar de lo concreto (calendad@joises... ) a lo abstracto

(nimeros, signo de suma. . ) y que ellos entieetlpaso 48-49/022

En Matematicas en Ciclo Medio y Superior practieate utilizan habitualmente,
como referentes concretos los ejemplos, algun alibupero rara vez utilizan material
didactico.

Para presentar los contenidos conceptuales utjliiefarentemente la induccién y la
analogia. Frecuentemente para exponer un nuevegnparten del planteamiento de un
problema relacionado con conocimientos anteriouesvagn resolviendo paso a paso, hasta
llegar a una conclusion a partir de la cual defielamuevo concepto y en su caso lo expresan

Mateméaticamente.

La Propiedad conmutativa no es nuevo para ellogusoya la vieron en la
suma. Les pondré en la pizarra el calendario ded e Febrero por
duplicado, para que vean esta propiedad medientpraimlema: "Dos
trabajadores discutian sobre quien tendria masidigacaciones; uno decia
gue él tendria cuatro semanas completas (del~tlero al 3 de Marzo) y
otro decia que tendria 4 lunes 4 martes, 4 miggcdlgieves. ¢Quién tenia
razén?"... .. Preguntas: 1. ¢ Cuantos diasdienacaciones el primero?... 2.
Cuantos dias tiene de vacaciones el segundo?.nllegar a la conclusién

por ellos, de que
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ambos tienen los mismos dias de vacaciones. Egdes diré que si ambos
tienen los mismos dias, ocurrird lo mismo en ttaasultiplicaciones... 427-
442/031

En Ciclo Superior un alumno que imparte Matematicas el fin de favorecer
procesos de razonamiento, frecuentemente deja epre Iss propios alumnos quienes
basandose en conocimientos anteriores, resuelv@nobiema cuya resolucion implica la
aplicacion del nuevo concepto. Una vez que lanabos ha resuelto el problema define este
concepto. Normalmente, para llegar a una conclusi&nnifios necesitan enfrentarse a la

resolucién de mas de un problema.

Bueno, empiezo planteando un problema teorico,egtee enmarcado en el
tema de Repartimientos. Explico a partir de Camsinles puse dos
conjuntos... ellos tenian que buscar qué habiahguer para pasar de un
conjunto a otro, pero sin explicarles nada, ebidshian que descubrir, es que
aprender también es aprender a razonar. Puseemplej luego otro, al
principio no se dan cuenta, pero luego otro ejemgmparando, ya se dan
cuenta de que tienen que multiplicar... y ahorasegdes doy la teoria, la

definicidn y su expresion matemética ... 37-48/042

3 ) Tareas de evaluacién de la comprension

Una vez expuesto el contenido abren un espacioeggiptas y respuestas en el cual
solicitan a los alumnos que expresen el contenigboado, que pongan o resuelvan algun
ejemplo... Dandose un proceso interactivo de mtaguy respuestas similar al que a

continuacion se recoge

... les pondré una regleta encima de otra maigs greguntaré, ¢de cuanto

es esta regleta?, ¢y esta otra?, ¢ qué regletacbidar junto a la de dos para
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formar la Regleta de abajo?". Primero preguntigéu@o pero a medida que
vayamos haciendo ejercicios les iré preguntandmdesn uno... Cuando vea

gue van comprendiendo les daré la ficha y se lacexp 410-416/021

Consideran que hacer estas preguntas les perrtotanvia comprension lograda por
sus alumnos, corregir errores de comprension, gliaazonamiento, la vez que con la

repeticion del contenido favorecen su fijacion.

Para controlar que los nifios comprenden, consgleze@s o mas importante
gue sin comprender no puede haber buen aprendizsmea hacerles razonar,
gue aprendan a pensar y también para que al re@stn fijando los

conceptos. Estos puntos son basicos en un buendipaje. 79-83/032

3°) Tareas practicas de aplicacion del contenido

Mediante la resolucion de estas tareas pretendesugualumnos apliquen con cierta
destreza el contenido expuesto y afiancen su corsigrey recuerdo.

Las referencias se agrupan en dos topicos:

a) Desarrollo de estas tareas en clase

b) Operaciones mas representativas implicitassetataas

a) Desarrollo de estas tareas en clase

Desarrollan dos tipos de tareas: unas primeraasage se desarrollan en grupo clase
a las siguen unas segundas tareas que los resuelven individualmente.

a-1) Las tareas en grupo clase, normalmente sanmcesentando algun ejemplo de

como se han de resolver las tareas a la vez quelzonla comprension de sus alumnos.

Fui explicando paso por paso el procedimiento,premdo a los alumnos

durante la explicacion, razoné el problema y fegpntando a los que tienen
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mas dificultad, para que ellos también siguierazidae. 85-88/041
Luego haremos la ficha entre todos, colocaré grizkra los nUmeros que
aparecen en la fichay les iré preguntando a fassriibs nimeros que debo ir

poniendo en la pizarra, la terminaran solos y feegremos. 151-154/021

En funcion de la dificultad que consideran que pugfdecer la tarea modifican este
espacio de ejemplarizacion. En los casos que cenasidque las tareas pueden ofrecer
dificultad en su resolucién, amplian este espagiejemplarizacion resolviendo tareas en

grupo-clase.

Los problemas con muchas preguntas son los que hagjen oralmente, pero
por escrito no porque toman el problema en conjyrdge lian. No saben
separar las preguntas ellos solos, no saben iango lo hacen por escrito, a
gué cosa se refiere cada pregunta si son mucha&r®. oRalmente si que lo
hacen porque prestan mas atencion y yo les maatanoénte lo que nos
pregunta el problema. Hemos hecho tres problema® @ste y luego han

hecho ellos otros tres en su cuaderno. 414-420/031

Por el contrario, si consideran que los alumnod@ueesolver sin dificultad las tareas
suelen dejar que sean los propios alumnos quiemaseetren la forma de resolverlas.
Durante el proceso de correccion, podran ratibaactificar su respuesta, subsanar cualquier

error y preguntar al profesor las dudas que tengan.

, en vez de explicarlos una vez que copiabanunciado en el cuaderno
dejo que discurran y los resuelvan ellos. Pastaente, explico y copio cada
paso de los problemas, insistiendo en lo mas diftmmo hago gran variedad
de ejercicios ellos mismos se dan cuenta que apaces de resolver los

problemas sin que se hayan explicado antes. 4248



CAPITULO llll__ Desarrollo de la investigacion Presentacion dalt@dos Dimensiéon Ensgnza

a-2) Unavez que se han desarrollado estos ejetoglakimnos pasan ha resolver las
tareas de forma independiente.

Mientras los nifios resuelven en sus pupitres faaseescritas, manifiestan nuestros
alumnos que pasean por la clase observando gltiddaada nifio, corrigen sus errores, pero

procurando que sean los propios nifios quienes paasi@guen a la solucién correcta.

Voy mirando lo que van haciendo, y si veo que hamnal les digo, eso esta
mal, fijate, piensa... Pero procuro que lo hagkrs gijue discurran, a mi no me

gusta decirselo, ya que lo hacen es copiar loegidibo. 79-82/012

El alumno que imparte Euskera da prioridad a lesataorales, pues entiende que es
necesario cierto automatismo en el uso verbalgledtructuras gramaticales antes de que los

nifos sean capaces de utilizarlas de forma escrita.

Y hay sesiones que las dedico Unicamente al aspexattico de la asignatura,
es que necesitan mucha, sobre todo oral para gge y& sepan escribir. Es
gue son castellanohablantes y o lo hacen automéita o pasan a hacer una
traduccion a Euskera del Castellano, conservastiacura castellana y claro

eso no es el Euskera. 51-57/012

Por lo que antes de pasar a hacer las tareasesdatlica un espacio al desarrollo de
tareas guiadas en las que solicita a todos y awande ellos que responda a las tareas, a la

vez que orienta el proceso de aprendizaje.

Primero miraran los dibujos para recordar las pakta la vista del dibujo les
haré preguntas como: Nori, Zer, Zertarako... sigd las preguntas

formularan frases, como... Tras ir haciendo todesels, cambiaré las



CAPITULO llll__ Desarrollo de la investigacion Presentacion dalt@dos Dimensiéon Ensgnza

preguntas... Luego haran todos frases. Todos po@lo menos una frase en
cada ejemplo... contestando a mis preguntas, dardra a la frase en su
orden. 142-153/011

* Todos ellos, durante el desarrollo de estas taesaplicacion intercalan espacios en
los que se corrigen las tareas que individualmlestaifios van resolviendo.

Es una correccion en grupo-clase en la que s@eardno por uno y paso a paso, cada
ejercicio, problema, frase... de manera que léesnpuedan comprender como han de
resolverse la tareas, constatar en que aspectodidopcometer un error, preguntar sus
dudas...

En Matematicas y Ciencias esta correccion pass@fgone ademas, la correccion

del proceso logico que se debe de seguir en lfudon de un problema.

Van saliendo a la pizarra y se van haciendo y agadaen su cuaderno lo va
corrigiendo y... se va viendo paso por paso, piersen alguna duda para que
pregunten. 51-53/052

luego hemos corregido los ejercicios, como Siemps® por paso, ya que es
importante no solo la solucién, si no también aladmllo del problemal23-
125/042

« El desarrollo de las tareas de aplicacién suedecabmas de una sesién de clase y
frecuentemente hay sesiones de clase que dedicasieamente al desarrollo de este tipo de

tareas.

Es que en Matemaéticas, hay que dedicar muchas @dsacer ejercicios, la
practica de los conceptos es muy importante. 153022
Como es habitual, comienzan estas sesiones pdireva sintesis de los contenidos

conceptuales y de las tareas ya resueltas quesgstalacion con las tareas que en la sesion de
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clase se van a resolver. A esta introduccion segeair el desarrollo de nuevas tareas que
frecuentemente suele ir precedida por una fasged®tarizacion y correcciones de tareas.
A continuacion se recoge un ejemplo del discugiuda sesion de clase dedicada al

desarrollo de tareas de préctica.

Al principio les he hecho un pequefio resumen tholda que hemos dado del
tema y una referencias de los ejercicios que hdmaolso de cada concepto,
para que asi se centren en el punto que estan®wsitien y se fijen en el
esquema del tema. Luego ya hemos comenzado pegicdos problemas
paso por paso, que tenian de deberes, para \avisi flgun problemilla 'y
solucionarles las dudas. Después les he dado jer@cies para que los
fueran haciendo y mientras y me paseaba para weo ¢ban y les iba

corrigiendo, !fijate, mira el cuaderno, piensal14-125/042

b) Operaciones mas representativas implicitassetateas

= En Matematicas y CC. Naturales, resuelven estaadandividualmente y casi

siempre por escrito.

Basicamente desarrollan dos tipos de tareas

si hay un concepto tedrico se lo explico y luegeehdos ejercicios practicos
de lo explicado. Voy paso a paso: explicacionateepto tedrico, ejemplosy
ejercicios, problemas y luego se pasa al siguiesrieepto... en la misma u

otra sesion, segun... Hay dias en que solo trabajpnactica ... 64-69/042

a)-Unas primeras tareas que siguen a las tarea®rdprension en las que las
operaciones mas representativas que se requietes deimnos son:
a-1) Una aplicacion directa del contenido queitia explicado, como:

« |dentificar, ejemplarizar un concepto, reconoceaighificado de un simbolo...
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Indicar si las frases que hablan sobre absorcisolugion y sustentacion en el
agua, son verdaderas o falsas. 98-99/031

Hacer listas de objetos que floten, absorban &l age disuelvan en ésta. 95-
96/031

. identificar el valor del cardinal cero yguafia. 64/021

« Obtener un valor mediante una aplicacién diregtardoperador que en los pequefios
son operaciones elementales de calculo y en e Sigberior formulas, mas complejas bien
sea por los pasos que exige su desarrollo o porngpieca aplicar conocimientos dados

anteriormente

Tengo preparado un cuadro para que los nifios hagagran namero de
sumas. 190-191/021
. envez de pedir el I, se pide el ¢, r o epéin que despejar la incognita, por
lo que tienen mas dificultad...
deben de calcular la superficie de las figyas calcular la presion-el
céalculo de superficies lo han dado el afio antenoMatematicas-... 77-
81/051

a-2) Una descripcion o representacion, ya seardeaforal o grafica, como:

= Definir un concepto, un principio, describir urche...

Qué dice la ley de Newton-A qué se llama inerci2/Q91

Realizar un dibujo de los estados del agua...333/0

* Describir los pasos seguidos en la resoluciomdgercicio, problema...
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Siempre les pregunto para que razonen por quéecse has cosas, por esto al
hacer problemas tienen que resolverlos, decir gaéécho y qué han hallado.
118-120/032

a-3) En el Ciclo Superior, tras la exposicion deauevo contenido suelen solicitar de
sus alumnos que elaboren un resumen con el findafigncen la comprension y de que

establezcan relaciones légicas entre los concegjmsestos.

Después de explicar les suelo decir que hagan sumen, asi, también

vuelven a fijarse en lo explicado y lo relaciond®0-162/051

a-4) En algunos casos consideran que es convemjeatdeguen a memorizar una

determinada definicidn, una expresion matematicaalor, ...

.., Y una vez comprendido, memorizar el principe Arquimedes. 119-
120/051

Cual es el valor numérico de la aceleracion dedaeglad... 235/051

b) A estas primeras tareas siguen tareas mas gasiplgproblemas-

b-1) Para responder a estas tareas se ha deimhrafrelacion que se da entre un

enunciado y un determinado concepto, principio ...

... , he pasado a escribir unas restas en larpigara resolverlas entre todos,
como han contestado bien, les he puesto otros Esngara que relacionen
un enunciado con una operacién, en este caso decuoesta. 280-283/021

. . ¢que diferencia existe entre realizar upmajade forma rapida y lenta?.
289-292/051
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Y en su caso, también han de aplicar y desarnatlaroperacion matematica.

_Cuantos dias tendréa que estar impuesto un capiiat8327 pesetas al 12 %

para que produzca un interés de 343984 pesetas?

b-2) Una vez que consideran que los alumnos aplkoemn cierta seguridad un
determinado concepto ante unos enunciados y vamzando en el desarrollo del tema
elaboran tareas que exigen que sus alumnos esabledguna relacion légica con
conocimientos de la misma u otras unidades tensatipeendidas con anterioridad. Asi, a
medida que avanzan en el aprendizaje de los teasdarkeas se hacen mas complejas, de
modo gue los nifios han de relacionar mas de ureptmg/o realizar mas de una operaciéon

Matematicas.

Por ejemplo, intercalo algun problema de los qyejo@ sumar entre los que
hay que multiplicar para ver si caen 0 no caem pea vez que tienen los
conceptos bien claros, hasta entonces no, ya qodiginen bien adquirido el
concepto y encima les metes datos, lo lian todonyoysaben explicar lo que

hacen ni por qué lo hacen. 47-52/032

En relacion a estas segundas tareas manifiestanvgi@an mas el proceso de

razonamiento que siguen sus alumnos en su desayualla solucion en si misma.

Ademas, no sélo me interesa que aprendan el temoagsie razonen los
problemas los encamino a eso, no me importa quiigaa el numero sino lo
gue hacen, porqué lo hacen y qué es lo que comsmreeso, y no soélo el

numero, el nimero en si solo no interesa, impargapiensen. 43-47/032
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Asi mismo, consideran que para responder correct@naeestas tareas que no solo
implican una aplicacion directa de un conceptopperador..., supone que los alumnos han

logrado un adecuado nivel de comprension de loena@os conceptuales.

Por qué el Sol atrae con mas fuerza a Mercuri@dlaton si ambos planetas
tienen una masa semejante... Me gusta hacerlescesstiones, para ver si
comprenden. 237-242/051

* Como constan que los nifilos tienen dificultad dpre&sar correctamente los
conceptos expuestos, tanto de forma oral comota&satilizando la terminologia propia de
cada disciplina, explicar "el como y porqué" hasuedto los problemas de una determinada

forma
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Si, de expresion, es que no se saben expresaungsis verbalizar pasar de la
comprension a la expresion, son tareas que deloenlba nifios, practicar la
expresion, que ellos se expresen que expliqueruéohan entendido, es
importante que sepan decir lo que es, lo que hasto,lo trabajo con los
problemas. Doy importancia a la expresion precsda utilizacion de
términos matematicos Igual importancia doy a laesipn escrita que falla
aun mas... 159-166/032

Frecuentemente, introducen tareas orales en lasdaiegtan de los alumnos que
expresen verbalmente definiciones, que describanecho, que expresen " el como vy el
porqué” han resuelto de una determinada manerercicép, un problema. Dando lugar a

procesos similares a los que a continuacion sgescom ejemplo.

El contenido es: vientos, frentes frios y calisrge
interpretacion  de  mapas
atmosféricos ... Ellos lo decian,
"se acercaban" pero no daban

una definicién, una definicién
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concreta, que era a lo que yo

gueria que llegasen yo se la

decia y ellos la repetian, para

gue asi aprendan a definir y no

como ellos dicen "viene por

aqui, se va por alla... ". Que lo

expresen bien, que eso es lo que

vale, ... 136-145/052
Han salido a la pizarra uno por uno, todos ellesalver una multiplicacion
de dos cifras; todos tenian que explicar en cadaento el paso que haciany
porqué, ... 504-506/031

* Tanto los alumnos que imparten Matematicas, C@Qurblas y Euskera, al definir las
tareas bien sea para facilitar la comprension tagrareas de aplicacion ejemplarizar...
manifiestan que buscan ejemplos y describen $itn@s cercanos a los nifios. Entienden que

asi pueden facilitar la transferencia del aprerneliegacolar a la vida cotidiana.

Para explicar el contenido he cogido los oficioslaeque trabajan en la
Escuela el portero, la anderefio y la que limpiaue hacen y qué utilizan,
porque es algo que ven todos los dias y no esas#aattificial. 32-34/012

y bueno, aprendizaje en general debe de sgrailellos por eso, en la
literatura de los problemas me gusta que hayangtancias y datos cercanos a
ellos, de su vida, ... 26-29/042

= En la asignatura de Euskera, cuyo contenido allanctamentalmente el estudio

gramatical de la formacién de frases y la adgunsicie nuevo vocabulario.

El contenido es estructura gramatical, tienen ageodirthr y coger "fluidez"”,
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para hablar sin pensar y sin hacer estructuraSatgkellano. 29-30/012

De forma similar a sus comparferos organiza el ddkamde los contenidos de

ensefianza "paso a paso", estructura por estructura.

Suelo ir poco a poco con los contenidos, estrugiorastructura... 50-51/012

Y define dos tipos de tareas:

a) Unas primeras que siguen a la explicacion deestractura gramatical, de una
norma gramatical como: concordancia entre sustagtverbo, formacion de plurales... En
estas tareas los nifios han de formar frases cas&satura, aplicar esa norma... En principio
de forma oral y posteriormente escrita con el fen que sus alumnos logren cierto

automatismo en su uso.

y luego les digo que me hagan frases conttaatsra, hacemos mucha
practica oral antes de empezar las tareas. Luege ye@nen en la pizarra
algunas frases con la estructura de las que hemts las copian en el
cuaderno, luego ya hacen la tarea escrita, lesoppaiga que hagan frases y

vocabulario, cada uno en su cuaderno. 63-68/012

En la medida en que los nifios van adquiriendoacsaguridad en el uso de la nueva

estructura, van ampliando el vocabulario.

el contenido en Euskera es estructuras y mpfiando "diccionario™” en
principio hago las frases con vocabulario que cengccuando veo que ya
dominan la estructura les doy vocabulario nuewojootras estructuras que ya
manejan, si lo hago a la vez, vocabulario y estragtueva, se arman lio. 46-

50/012
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b)Y unas segundas tareas mas complejas en lasgjakinnos han de formar frases
aplicando mas de una estructura o norma gramatiestyribir un hecho, hacer un cuento...

tanto de forma oral como escrita.
mediante los dibujos y mis preguntas haramsefa relacionando:
personajes-objetos-acciones-lugares...

. el trabajo sera hacer otro cuento, pensargdpdmsonajes ellos. 74-55/011

Paralelamente mediante las tareas orales tambidralsgan otros aspectos del

aprendizaje como: comprension lectora, pronunamcio

A algunos les cuesta leer, les hago repetir hastgeqtiendan lo que dice, y

también se cuida la pronunciacion en Euskera. 287021

Tareas de repaso

Identifican como principales causas del olvido aetendizaje: el no uso de los
conocimientos aprendidos, un aprendizaje no estab en el que no se establecen las
relaciones légicas entre los distintos conocimientaierta actitud que observan en los

alumnos a aislar los conocimientos ya adquiridos.

Es que si no se les olvida, no ves que como salo.us145-146/012
... ylo ven como cosas separadas y lo olvida®-188/051

. cuando he empezado a recordar los temasameterio habian olvidado, y
cuando lo recordaba no me hacian caso, lo quewyasiiadiado, les parece que
ya debe de quedar, no sé, "dormido” ... vamos payee se ofenden... estoya

lo aprobamos... jvamos! 319-322/052
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Lo que les hace considerar que es necesario reagsanocimientos aprendidos, bien
de una forma indirecta incluyendo en las tareateoiios ya estudiados o bien de una forma
mas directa definiendo tareas cuya finalidad es rawsion de unos determinados

aprendizajes anteriores.

También al hacer tareas orales y escritas metorgeido a repasar. 144-
145/012

Hay dias que dedico a clases de repaso, con taregseparo para ello, con
cuestiones y/o problemas relacionadas con los tgar@dedos, por ejemplo, un
problema en el que igual haya que utilizar formdkastros temas y, entonces,

para que vean que todo tiene relacion. 166-171/052

Con el repaso consideran no solo que se evitarés glaolvido sino que también se
favorece un aprendizaje compresivo del conocimigis®da una oportunidad de aprender a
aguellos nifios que en su dia no llevaron a caboowmecto aprendizaje, a la vez que le

permiten al profesor un control del aprendizajsukealumnos.

., sin él no sabes si lo tienen bien aprendigs viene muy bien a todos, y
sobre todo a los que no lo tienen claro, que dssgauede volver a explicary
aprenderlo bien. Ademas, en Matematicas todo tedaeion con lo anterior

y, bueno, les recuerda lo anterior y les prepara\er o nuevo. 128-132/032

= El alumno que dispone de ordenadores, no solotiliza como recurso didactico
sino que también ensefa a sus alumnos a manejBdos este aprendizaje utiliza como tema
la Matematicas por lo que indirectamente sus alsnievan a cabo una revision de los
contenidos dados en esta materia lo que suporievade namero de horas dedicadas a esta
asignatura. Relaciona el elevado numero de harasgs alumnos dedican entre clases de

Matematicas y aprendizaje del uso del ordenadoetalto rendimiento de sus alumnos.
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Lo que hacemos en Informatica es hacer ellos tdsrtnes”, los hacen sobre
los temas que hemos ido viendo en Matematicasj@ampéo, hemos dado el

tema de Ecuaciones hace un mes, al hacer el inftienen que recordar todo
porque tienen que poner el concepto y los ejesidsea, que también se

repasa sin ser "vamos a repasar”, ellos tienenaper su cuaderno... y, claro,
tienen que repasar. Este sistema hace no solpgeredan Informéatica si no
gue también trabajen unas 7 horas semanales Matam#kt que hace que

tengan un rendimiento muy alto en esta asignatl4d-153/042

ll.- Recursos didacticos

Manifiestan que para presentar los contenidozatilel material que hay en el Centro
pues entienden que su uso facilita a los nifiootapecension, pero que el material que

disponen es escaso por lo que ellos mismos suelaborar el material.
También lo que hago es usar material de labooatorideo... siempre que
hay, o material que lo hago yo, el material leslaymcomprender. 87-89/052
Esta falta de material declaran que les hace keeatar supeditados en muchas
ocasiones al libro de texto y en su caso a lostepuglaborados por los maestros o por ellos

mismos.

...y nos hemos de ajustar al libro, que en @exsagnaturas es bastante malo,
493-494/051

Como material bibliografico para las tareas decaplon utilizan principalmente, el
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libro del texto de los nifios, pero en funcion de mecesidades de sus alumnos suelen
completar. Bien por que les parecen escasasqugaro son adecuadas a las necesidades de

aprendizaje de los nifios.

Y las tareas que les pongo unas son del libroagatrventadas por miy otras
las busco en otros libros, porque las actividadgdiloto me parecen muy
escasas... 89-93/051

En el libro de texto no hay mas fichas referentasdea de primero, segundo,
etc. , con lo cual he preparado dos fichas queistensen ordenar una bolas,
guiero que relacionen el orden con la grafia nuraégue les es mas facil,
estos nifios ven mas claro los numeros que lassletrajue vayan

escribiendolos poco a poco que les cuesta mas332922

El alumno que imparte Mateméticas en Ciclo Supeyiar dispone de una aula de
Informatica opina que considera muy positivo wititos ordenadores para el desarrollo de
estas tareas no solo para resolver ejerciciosl@mas y fijar conceptos, sino también porque
implica que los alumnos aprenden a manejar el adtanlo que considera una ventaja.

Incluso opina que este aprendizaje deberia serffueaa asignatura”.

para Matematicas, me parecen muy buenos, raeynds para fijar
conceptos, hacer los problemas... controlar addajp de cada alumno...
Ademas, aprenden a manejar el ordenador, a hageeip@s programas. Yo
aprendi en Magisterio el curso pasado. Esta meg Que aprendan a
manejarlo, es una ventaja, por ejemplo, en relagibasotros... Me parece
muy bien que se aprenda esto en la Escuela... a dsdyi "una nueva
asignatura”. 239-240/042
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Referencias de los alumnos en Practicas en Preeseol

Sus referencias se agrupan en torno a el desadmlks tareas en clase

DESARROLLO DE LAS TAREAS
l
I |
En grupo-clase Individuales
Facilitar comprensién Tareas de:
Areas: -Lenguaje -Aplicacién
-Prelégica -Desarrollo capacidades

Desarrollo de las tareas en clase
Segun manifiestan, organizan la ensefianza basaeddsédea de que en este ciclo
los nifilos no solo han de adquirir unos concomirrdino también desarrollar unas

determinadas capacidades. Es importante, dicedpgun 0s aprendan a pensar

... tengo en cuenta que no solo han de adquio@mientos, sino que han de
desarrollar capacidades. Creo que es importaegrendan a pensar. 13-
15/062

Y, que teniendo en cuenta las posibilidades reféss nifios se procure a través de la

ensefianza un desarrollo progresivo de sus capasidad

Al preparar procuro planificar a la medida de lasipilidades de los nifios
12-13/062
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Yo creo que en este sentido es en preescolar flendahpreparar la clase,

para seguir un proceso continuo en el desarrollagdeapacidades. 16-18/062

Esta idea, les lleva a una secuencia de ensefigaza, a paso” que posibiliten un
aprendizaje de los contenidos y un desarrollo pigo de sus capacidades, evitando
"vacios", que entienden que perjudicaria a lossné@oaprendizajes posteriores.

Y, €S0 Si, VOy poco a poco, paso a paso y en lod@prendizajes es que creo

gue las lagunas son malas y !si empiezan a fallqareescolar! y es que el

preescolar es la base para luego, tengo muchodmidéd3-46/062

Organizan la ensefianza en clase en torno a desdgtareas:
a) Tareas en grupo-clase

b) Tareas individuales

La clase se desarrolla en dos partes; una, cuatéloaenos en la alfombra y,
otra, la de los txokok. 20-21/062

Durante el desarrollo de la jornada escolar, iatarcespacios dedicados a actividades
libres, como juego, dibujo... y llevan a cabo akgiactividades rutinarias, como ponerse las

batas, cantar una cancion al entrar por laana o irse a casa, etc.

Cuando han terminado les he repartido hojas blapags hacer un dibujo
libre. 206-207/071
Entramos en clase y les ayudamos a quitar la cmamarponer las batas, les

preguntamos el tiempo para ponerlo en el calen@&+84/062

A diferencia de sus comparieros que hacen pradfic&s B., manifiestan que sus

aulas estdn muy bien dotadas de material escblalizan mucho este material, bien sea
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bibliografico

para la preparacion de las clases o material did&gara uso de los nifios.
Para preparar utilizo mucho un libro que hay esectie "Guia del Maestro"y
lo ojeo un poco para ver lo que voy a hacer o le go. También uso el

material, la verdad es que tenemos bastante nlaercdase 8-11/062

Descripcion del desarrollo de las tareas en clase

1°) Tareas en grupo-clase

2 ) Tareas individuales

1°Tareas en grupo-clase

Realizan estas tareas al inicio de la jornada ascdo el grupo sentado en una
alfombra, con el propésito de facilitar la compiénsie los contenidos conceptuales de las
Areas de Lenguaje (-Euskeray Castellano-) y Bredo

Comienzan con una breve descripcion de la tareaspidia se va desarrollar, con el

fin de orientar a los ninos.

... lo primero que hago, en la alfombra, es haserha introduccion de lo que

vamos hacer, para orientarles 34-35/062

=~ Tareas del Area de Lenguaje (Euskera y Castellano)

Apoyandose en material impreso (dibujos, cartél@®s de cuentos sin texto... ), a
partir de estos referentes, mediante preguntasitaelien sus alumnos procesos de
razonamiento como: establecer y describir unaidaaspacio-temporal, la secuencia de un
hecho, la trama de un cuento... Con estas taretengen desarrollar la comprension y la

expresion oral en los nifios, la vez que, logsivayan adquiriendo nuevo vocabulario.
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., puse un cartel y lo fuimos describiendo,weraia de lluvia... Con él he
podido trabajar la organizacion espacial y temporalY, asi, que aprendan
relacionar cada estacion del afio con la temperatlctima y la forma de ir
vestidos y calzados. También pretendo ampliar elabolario basico;
igualmente se desarrolla la comprension y expresiah 252-257/071
En la alfombra y les he contado el cuento de "Teo'Son una coleccion de
cuentos con hojas de cartdén y en realidad yo ntbseuento sino que
mediante preguntas ellos mismos van descubriendane del cuento. 183-
187/061

= Tareas del Area de Preldgica
Bajo este area engloban contenidos conceptualesenéés las cualidades de los
objetos (color, forma geométrica, tamafno, grapeguefo...); situacion tempo-espacial de

un objeto (antes-después, arriba-abajo...); cahfis@chos-pocos... ), etc.

Prelogica.- Discriminar: rojo/azul, circulo/cuadoad encima/debajo,

izquierda/derecha, grande/pequefio... 274-275/061

A partir de referentes concretos o representasique posean una cualidad, estén en
una situacion, etc., mediante un proceso intem@acke preguntas y respuestas orientan sus
alumnos para que identifiguen el contenido con@@pmnpuesto. Una vez que los nifios
identifican el concepto definido, les solicitan gan algin ejemplo concreto.

A continuacion se recoge un ejemplo del desardslestas tareas

me interesa que el nifio pueda reconocer @lloientre un conjunto de
figuras diferentes. En la alfombra en corro y keceatro he colocado unos
objetos de forma circular: un aro, un plato, @wpatiera de un bote de gasas,

y un rollo de celo. Cogiendo uno por uno les lebalique era un circulo. Por
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ejemplo, he cogido el aro y he dicho: "Esto esitoulo" y asi con los demas.
Luego les he pedido que lo fuesen cogiendo ellakjegsen 1o mismo.
Algunos nifios cogian el objeto, pero se quedabiéadoa y entonces yo les
repetia la frase para que ellos la dijesen. Cutottis han terminado de decir
la frase, he guardado los objetos y he sacado éddqgicos; poniéndolos en
el centro de la alfombra, les he pedido los ngiesescogiesen de uno en uno
los circulos... ... . Luego, cada grupo ha idotx®ko y por grupos han
rellenado con pintura de cera la figura de un @rcu 3-21/061

* Normalmente, estas tareas en grupo se complememtaareas individuales

Luego les he mandado ir los txokos y han rellenadairculo con trozos de

papel charol amarillo. 60-62/061

* A medida que avanzan en el estudio de las distumigdes conceptuales, definen
tareas mas complejas en las que tienen que idantyfdiscriminar mas de una cualidad entre

objetos, cualidad y cantidad de varios objetos...

En la alfombra he sacado los bloques l6gicos, tte ellos he cogido circulos
y cuadrados de diferente tamafio y color. Primesdé mostrado las figuras 'y
les he preguntado qué era cada una de ellas,cekeoHecho nifio por nifio.
Luego, ademas de preguntarles qué eran, les herpaggp coOmo eran:
grandes o pequefias, y finalmente esto le he uaideegunta de qué color
eran: rojo, amarillo y azul. Después he colocadofiguras: circulos y
cuadrados de diferentes tamafios y colores enlel suee uno en uno les he
ido preguntado, por ejemplo: "¢ Cudl es el cirgudmde y rojo?", "¢, Cual es el

cuadrado pequefio y amarillo?"301-309/061.

+ Suelen dedicar mas de una sesion la ensefanaa determinado contenido
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conceptual, en funcion del rendimiento generabdenifios.

De todas formas, mafiana haremos mas actividades color amarillo, pues

con esto he observado que no todos reconocen ellarii@-72/071

* Durante el desarrollo de estas tareas en grupe,chaanifiestan que de forma
simultanea, la vez que orientan el proceso de camsfn, controlan y en su caso, corrigen
posibles errores de aprendizaje.

Primero hago una exposicion todo global y luegopaso paso y me fijo si

me van siguiendo, observo si me atienden, si ptagwnies voy preguntando

para ver si han entendido. 95-97/061

2 )-Tareas individuales

Son tareas cuya resolucion supone que los niflogdajecutar unas determinadas
actividades (fichas, puzzles, dominé...), con @jgaucion se pretende potenciar el desarrollo
de capacidades intelectuales y psicomotrices, paparar a los nos para posteriores
aprendizajes.

En su mayoria implican, el establecimiento de whacion I6gica y una actividad
fisica que requiere de un control motriz.

A continuacion se citan algunos ejemplos de eataas:

. era una mariposa tenian que pintarle lasyathsuerpo de colorines, para
el desarrollo del pensamiento l6gico 94-95/062
Los trabajos para esta semana son: 1. Pegar p&ldkia formar la silueta de
un coche. 2. Picar una pera y pegar después gapelbolla por debajo. 3.
Hacer dibujo libre con ceras. 4. Pintar de azolsugiobos. 5. Pintar la cara
de un gatito, después cortarlo por una raya didgovaverlo pegar en otra

hoja de manera adecuada, como si fuera un puzzZle46/071
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* En cuanto a su complejidad, varian desde taregdesintuya resolucién requiere la
aplicacion de un concepto 0 una operacion intedédbasta tareas mas complejas en las que
los nifios han de aplicar en su resolucién mas dencepto, o realizar mas de una operaciéon

intelectual.

han hecho dos fichas de preescritura se trataal®gnifios vayan colocando
de izquierda derechay de arriba abajo las fgyqeee en el papel se les pide
con gomets, al mismo tiempo tienen que decir quédrdi ponen: circulo o
cuadrado. Y como es: grande o pequefio, ademasdidariel color. Una vez
gue lo han rellenado, tienen que picar con el potadranja de debajo de
izquierda derecha, y de arriba abajo. Es uhaf&n la cual estdn mezcladas
varias actividades. 313-320/071

Para el desarrollo de estas tareas un aula depla@e®sta organizada por grupos de
5-6 alumnos y la otra por rincones (-txokok-). BEmbas clases a lo largo de la semana todos
los nifilos han de resolver las mismas actividades dea asignado cada dia de la semana una
actividad a cada grupo o dejando cierta libertad gae los nifios durante la semana se vayan
acercando a los rincones de plastica, puzzlesvayan resolviendo las actividades
correspondientes. Inician estas tareas explicaratta grupo o en cada rincén como han de
desarrollar la actividad. Una vez que los nifiogreBabajando en sus tareas, manifiestan que

supervisan su trabajo y que prestan cada nifietei@n necesaria.
Luego ya van cuando los txokok explico cada glagarea que tienen que
hacer y luego les voy mirando como lo van hacigndes voy orientando

segun veo como van haciendo... 40-43/071

Nuestros alumnos consideran que ambas organizgc{ornecones o0 en grupos)
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facilitan un control y una atencion individualizattalos alumnos. Aunque el alumno que esta
en el aula organizada por rincones manifiesta quemdecuada esta organizacion cuando en

la clase hay un solo profesor para atender lassnifi

al principio con este tipo de agrupamiento meadm@scontrolar las tareas ya
gue cada uno venia con una tarea distinta per@agemso que facilita que los
crios porgque se concentran mas en "lo suyo”, pageetividad es diferente
las otras, y mi me da mas cabida andar de gmgoupo. 56-61/072
Ahora, como estamos dos, ella se dedica un txgko gtro y podemos ver
MAas 0 menos, pero con un solo profesor es muyildifiese es el mayor
inconveniente que veo y veo que tiene de buenaegyeliede controlar muy

bien los nifios, en como van desarrollando lassagues bueno...50-53/062

Tareas de repaso

Manifiestan que sus tutores no llevan hacen tagspscificas de revision de los
contenidos estudiados. Ambas alumnas consideraesjmportante hacer este tipo de tareas,
incluso una de ellas aprovecha la ausencia dedeatpara hacer repasos.

Con este esta finalidad, lo que si hacen, es dceielndesarrollo de un tema hacer
preguntas a los nifios de conceptos ya estudiadasqo@ los recuerden, facilitarles la
comprension de los nuevos conceptos y que vayablesiendo relaciones entre los
conceptos que van estudiando.

Dicen, que hace més preguntas a los nifios queamésésta fijar los contenidos para

gue con la repeticion recuerden mejor lo aprendido.

., esimportante, muy importante, dos diasagieejo la tutora, hice repaso.
Y también lo que hago son preguntas de temas @adesormente para que
relacionen un poco y asi también van recordandonpcendiendo mejor. Lo

gue siempre hago es preguntar mas aquellos qumuéssa mas fijar asi
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repitiendo se les queda mejor. Mi tutora no haadiene lo tiene en cuenta el

fijar los aprendizajes, asi como un trabajo propit93/062

GESTION
Bajo esta categoria se recogen las referenciaslasian la gestion del proceso de
ensefanza-aprendizaje.
Estas referencias se agrupan en torno tres ®pico
I.- Referencias relativas al proceso de gestion
.- Gestién del ambiente de trabajo

[ll.- Gestion del proceso de aprendizaje

|. PROCESO DE GESTION
l
I |
[.GESTION AMBIENTE DE TRABAJO [II.GESTION PROCESO DE APRENDIZAJE
l
I |
Referencias personales Elementos que influyen -1 Influencia de Practicas | Conductas durante el proces

—  Conductas individuales Guiar proceso aprendizaje
—  Proceso instructivo Adaptacion al proceso

' Habitos de conducta

|.- Referencias relativas al proceso de gestion
Al inicio de las Practicas, se centran en orgari@Zzansefanza y en definir tareas de

enseanza-aprendizaje, sin considerar que es neceseaimbiente en la clase que favorezca
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el desarrollo de las tareas establecidas en lafipmon , asi como un control y una
orientacion del proceso de aprendizaje.
Dicen, que ha sido través de la experiencia qiedgproporcionado su practica como

docentes, como han adquiriendo cierta capacidadgestionar una clase.

Y luego dando la clase darme cuenta de muchas,csisatienden, si se
cansan, si van comprendiendo, quien si, quien eblagrar su atencion...
hacerles preguntas... que hay que tener en cuecteasicosas. Esto es lo que
me ha resultado mas dificil, al principio yo esim daba importancia,
preparaba la clase y ya... pero me he dado cuaataggimprescindible tener
todo esto en cuenta 331-335/ 011

A lo largo del periodo de practicas se han encdotente distintas situaciones en
clase, en las que el clima no propiciaba el delbae las tareas, y en las que los alumnos no
seguian de forma satisfactoria el proceso de ap@ad Ante estas situaciones han tenido
que dar una respuesta.

Enfrentandose a estas situaciones, observandadaide de los nifios ante las
decisiones tomadas y reflexionando sobre estasidees, manifiestan que es como han
encontrando respuestas validas para soluciongpriddemas que les han ido surgiendo
durante sus practicas. Es siguiendo este proceso han adquirido cierta capacidad para

gestionar el desarrollo de un proceso instructivo.

hacia cosas sin pensar pero observaba su reaa@sdras aprendiendo lo que
puede ser mas conveniente en cada caso, por ejezhflao de voz, es muy
importante, me di cuenta que como levantara laellog también.338-341/
011

Desde el comienzo de sus practicas durante elrddsaile las clases dicen que
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centran su atencion en su propia actividad docgrega los alumnos, en codmo se esta

desarrollando el proceso instructivo.

Buf!, en todo. En lo que explico, en si me est@ndiendo, en la cara que

ponen, en quién me entiende, quién no me mirasgrgué... 150-152 / 012

Durante el desarrollo del proceso de eagea-aprendizaje, prestan atencion de forma
simultdnea a dos aspectos de este proceso: elrdmbde clase y al proceso de aprendizaje.

Aspectos, ante los que tienen comportamientosetifes y que los argumentan
alegando teorias personales y conocimientos quadtpnrido desde su experiencia docente.

A continuacion hacemos referencia con mas ampditegtos dos aspectos del proceso

de enseanza-aprendizaje: gestion del ambiente de classtiég del proceso de aprendizaje.

Il.-Gestion del ambiente de clase

Las referencias a este procesadistribuyen en torno a los topicos:

a) Referencias al proceso de gestion del ambientéade

b) Elementos que influyen en el ambiente de trabajo

c¢) Influencia del periodo de Practicas en la foridrade su conductan la

gestion del ambiente de clase

a) Referencias al proceso de gestion del ambientéade

Parten del supuesto que el mecanismo intelectuld deencion es una condicién

necesaria para el aprendizaje.

Durante las clases es importantisimo, la atenci@pgestan los nifios, es

imposible explicar algo si todos no atienden. 573-5031

Lo que les lleva una observacion constante deake aurante el desarrollo del
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proceso instructivo. Observan expresiones y coadugtie les indiquen si los nifios estan

atentos sus tareas.

En que este se mueve, este esta despistado, estesaber hacerlo, en todos
los sitios, en todos los sitios . Estoy continuatagrendiente de la clase, de

ver si levantan la mano, de ver si estan atent®83-136 / 022

Al inicio de sus Practicas, cuando se encuentren@mnductas que indican falta de
atencion o de respeto ciertas normas de condaota,or ejemplo, moverse del sitio, no
guardar silencio, etc., no tienen capacidad deidarespuesta valida para reconducir estos
comportamientos.

Sus primeras intervenciones son unas respuest@astaspas y puntuales en las que se

limitan solicitar los nifios que atiendan, querdea silencio...

..., siempre hay uno en la "quinta luna”, que segee decirle "que estoy
explicando, atiéndeme" 163-164 / 042

Con este tipo de intervenciones, normalmente, neigoen que los nifios modifiquen

su comportamiento y restablecer asi el ambientealajo adecuado.
Intento mantener el orden, hablarles... les diglid®", "no molestes”, intento
influir en ellos, pero, de verdad, no tiene mudeat®. En cuanto te descuidas

vuelven gritar, levantarse del sitio . 27-30302

Lo que les origina una sensacion de impotenciaegiedemas, agravada por su

situacion de alumnos en practicas.

Lo que me corta mucho es cuando veo que se pamam, jy son siempre los
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gue peor lo hacen, y me da una sensacion de ingatenes que no hacen ni
caso. 155-157 /012

Como soy la de Practicas, no consigo que me pristgencion tanto como
su verdadera maestra, y que me cuesta bastabégotizacerles estar en

silencio y que se sienten. 22-24 / 061

Dos reacciones muy comunes entre nuestros alugsricgtar de imponerse los nifios
levantandoles la voz o recurriendo al castigo aoteductas de falta de atencién o de
incumplimiento de normas, ya sea por parte delgouge algan alumno en concreto.

..., N0 €s que vaya empezar cachetes, pero tesmgEsque pegar unos gritos

gue jmadre mial!. 178-181 /012

He tenido que enfadarme para lograr silencio yla@uvertencia que el que

no estuviera siguiendo la lectura iba copiarlavda®s. Mandé leer al nifio N°

13 y observé que pensaba que, como ya habia teidioa mandar leer mas,

asi que dejo de prestar atencion. Le mandé leaueo y no sabia donde

ibamos leyendo de modo que le adverti que sillbpidistraido de nuevo, no

iba perdonarle. Mas tarde le volvi pillar sinnater de modo que le castigué

copiar dos veces la leccion;... 79-86 / 031

Al no lograr con este tipo de respuestas el redol@sperado, reconsideran su
comportamiento y la adecuacion de sus decisionegid les hace modificar sus respuestas.
Asi, por ejemplo, sustituyen el levantar la voz pbsilencio y el castigo por un

razonamiento de la norma.

Cuando se mueven mucho, es raro, pero alguna séwlmandado al
pasillo, siempre les digo el porqué y que cuandergn pueden entrar
para portarse bien. El otro dia les eché porguesiaba nerviosa, pero

creo gque hice mal, pero en aquel momento no penstaposibilidad
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Desde entonces no he mandado nadie al pasilloaAhe callo, como
nos dices, cuando arman mucho escandalo y...Jegic& les hace
efecto, mas que el grito... Por ejemplo, el oteg dilando les expliqué la
ficha uno mirando hacia un lado y otro hacia d&se dije, pero bajito,
tranquila, que mi labor era ensefar, pero yo, pasefiar, necesito
alguien que quiera aprender, que me ayude y qoe el me estaban
ayudando en absoluto y.. . bueno ... atendieroniisuy sin problemas,
y al dia siguiente, llegaron clase un poco molasliy les dije "venga,
ver si nos sentamos”.. . y me dijeron, es que iaseake nosotros y todos
se callaron. Creo que fue mas efectivo el decirlasquila, que para dar

clase necesitaba su ayuda que el echar un @éasib. 144-161 / 022

Con este tipo de intervenciones obtienen mejosadteglos pero sus intervenciones
siguen siendo respuestas directas y puntualesitudeiones concretas.

El tener que enfrentarse dia dia esta probleai&sdleva un proceso de reflexion en
el que constatan la necesidad de mantener un atteanzbiente de trabajo, debido a que
comprueban como se da una relacion entre el anelilerttabajo en el que se ha desarrollado
un proceso instructivo y la calidad del trabajoadeslado por los nifios.

Un ambiente que se caracteriza por la falta deidter interés que ponen los nifios en
sus tareas, en el que se muestran distraidos ietosjuse levantan del sitio, hablan con los
comparferos, preguntan desordenadamente..., yaa eincluso, se llega a comportamientos
gue podrian calificarse de indisciplinados, comastgie afecta negativamente la calidad del
aprendizaje.

Las interrupciones que provocan los nifios cooosaportamiento y las que provoca el
propio profesor al llamarles la atencion para guesomporten, rompen la secuencia logica
de un proceso de aprendizaje, dificultando la cemgion de los contenidos y el desarrollo de
las tareas, lo que obliga al profesor a repetiexadicaciones, distrae a los alumnos que bajan

su ritmo de trabajo, etc., que a veces, inclusbase necesario, repetir la sesion de clase.
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La perdida de tiempo que conllevan estas repetsigita obligacion de desarrollar en
clase los programas, les lleva limitar su ensedidng conceptos mas elementales tanto en su
aspecto tedrico como practico asi como limitaebgseriencias de aprendizaje que ofrecen
los nifios, ya que un mal clima de trabajo le intabprofesor de introducir innovaciones
metodoldgicas por miedo que estos cambios, edeenriquecer la formacion del alumno

contribuyan alterar de forma negativa el ambiéeté&abajo en clase .

... influye mucho en el rendimiento. Si hay un aenke de interrupciones, que
hay que estar"venga callaros, atender.. . "se réageruencia de la clase, los
nifos se pierden y ... vuelta empezar... se piengieho tiempo, se avanza
poco, se pueden hacer menos ejercicios, y todoreptrcute en el nivel

general de aprendizaje, baja el nivel, y. . taropecatreves hacer cosas

nuevas "me la pueden liar"... 207-213 / 053

Asi mismo, consideran que el mal ambiente de toaipdiuye negativamente en el
proceso de enseflanza-aprendizaje través del prafee durante el desarrollo de este
proceso ha de estar atento sus tareas de ensgfi@mralicios que percibe de los alumnos
para poder controlar y orientar el proceso de rapizaje.

Al tener que intervenir para reconducir el compuorento de los nifios se distrae, con
lo cual contribuye la ruptura del discurrir I6gige la clase y no atiende adecuadamente las

demandas de los nifios porque tiene su atencioradergn mantener el orden en la clase.

Pero lo que hace siempre que me despiste y hacempe el desarrollo de la
clase y de la explicacién y esto creo que es negaiara el trabajo y la
comprension de los nifios, es su comportamientejpoplo ... 183-186 /052
Pero no sé lo que les pasa pues andan bastangdtosyy este ambiente... es
gue estas ello, en vez de la clase. No hubie@amunca lo que este
ambiente repercute. 207-209 / 051



CAPITULO llll__ Desarrollo de la investigacion Presentacion dalt@dos Dimensiéon Ensgnza

Ademas, esta situacion exige del profesor un gghureezo atencional que le crea una

tension psicoldgica que consideran que le infliagativamente en su gestion de clase.

Fue una clase dificil ya que estaban de "vacacignbabia que estar muy

atenta para que trabajaran, y esto me crea tengi@i-128 / 041

Por el contrario, constatan que cuando hay un artebien el que los nifios estan
atentos su trabajo, guardan silencio.. . los tadas del trabajo desarrollado en clase mejora
cuantitativa y cualitativamente y ellos mismos @@an sometidos la tension psicolégica que

les crea un mal clima de trabajo.

Sin embargo han estado bastante atentos y esexha ue pudiéramos estar

mas gusto y he podido explicar varias veces lipstasomprendian todos lo

gue debian todos hacer.. . 438-441 / 021

Un buen ambiente de trabajo repercute en el readitmgeneral en el nivel, es

gue no es lo mismo dar una clase con los cincadespara controlarlos qué

mas relajada y ademas el tener que interrumpliase para llamar la atencion,

rompe mucho la dinamica de la clase, luego lossadeodespistan, hay que

repetir, otros se cansan... 215-220/ 013

Este proceso reflexivo les lleva reconsiderargdificar su comportamiento, que lo
juzgan poco operativo e incluso, irruptivo, ya qae sus intervenciones directas y puntuales
contribuyen alterar el orden de la clase . Sy&rien lo posible, sus intervenciones directas
durante el desarrollo de la clase por un contra imdirecto, controlando los elementos que

han observado que tienen alta incidencia en ebdtietrabajo.

b) Elementos que influyen en el ambiente de trabajo

Identifican como elementos que de forma mas sitifia influyen en el ambiente de
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trabajo en clase:
b-1) Ciertas conductas individuales de los nifios
b-2) El propio proceso instructivo

b-3) Los habitos de conducta de los nifios.

b-1) Conductas individuales de los nifios

Observan que en todos los grupos de clase hayrdet&tos nifios que se caracterizan
por la falta de atencién e interés que habitualempohen en su trabajo. Todos estos nifios
tienen un bajo rendimiento escolar y en su maygmanifios que repiten curso.

En B son 24, repetidores, 6 que son los que cnedodgonas y no dejan seguir

el curso la clase. El , son 31 de los que 4 nepdee también montan el

numero. 3-5/ 053

Dentro de este grupo de nifios observan dos tiposmeortamientos:

* Nifios que se muestran inquietos, hablan destiem@ados que es necesario llamar

frecuentemente la atencion para que se recomporten.

Influye muchisimo, la conducta de estos nifios qyeajbe estar, "callate, no te
muevas... ", que en general siempre son los mismoggativa para el resto
del grupo ya que despista al resto de los compaifyerarta mucho el ritmo de
la clase . 180-183 /023

Y, que incluso, algunos llegan mostrar condudbésrtamente irruptivas.
iEl ambiente de clase!,...hay ciertos elementogldse, es ... que hacen

siempre el numerito de turno, y... no se puede radkEa una clase

normalmente, siempre con interrupciones. Asi noueele, es que ni los que
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atienden pueden seguir una clase, es que vecemedase "trozos"31-35/

053

Consideran que la conducta de estos nifios es vegatisolo por las interferencias
gue origina en el desarrollo de las clases sindbitamporque su mala conducta tiende ser
imitada

por los comparieros.

Ha habido bastantes interrupciones debido cormiestaue no venian cuento
por parte de algunos en clase, comenzaba uno gelmss le seguian la
corriente... 61-63 / 053

No sé porqué pero he observado que la mala conkscitafluye mas que la
buena ellos, aunque también el buen comportamagitoesto les influye,

vamos que les da "corte" romper la clase . 138/ D4B

= Nifios que se aislan, que no participan en el pmde aprendizaje, pero que no

muestran conductas irruptivas ni de incumplimiefgmormas.

El problema suelen ser tres o cuatro nifios, quemire al infinito, otro se

entretiene, otro no atiende para nada, cuando tedtin haciendo los
ejercicios vas donde él y ves que ha puesto lafebla copiado los ejercicios
y se acabd, no sabe hacer nada mas porque nandadateClaro son los que
tienen los niveles mas bajos de rendimiento y midi®$ trabajando y es en

todas las asignaturas y con todos los profesoté®-148 / 032

Esta conducta de aislamiento, es considerada gstnes alumnos, incluso, como
mas negativa que la de los alumnos que por su ctamdhacen notar frecuentemente su

presencia en clase ya que para el profesor perdlersus tareas de ensefianza, estos alumnos
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le pueden pasar desapercibidos.

... s peor, ya que al final, no me doy cuenta daeestan, y claro sin querer
paso de ellos, creo que prefiero que me molesséppalo menos me llaman

la atencion y ya les pongo yo trabajar, pero.&xi6-219 / 052

Interpretan estos dos tipos de comportamientos co@oeaccion de los ras, ante la
propia incapacidad para seguir el ritmo de aprepelide sus companieros, ya que observan,
gue cuando son capaces de seguir normalmente cesprde aprendizaje estan atentos sus

tareas y participan en la clase como sus compafieros

no puedeny claro o pasan y estan en su rolloavtaver la clase!, es que creo
yo, que se refugian es estos comportamientos arpeopia impotencia de

engancharse la marcha de las clases. /138-140 / 05

Por lo cual intentan que estos nifios participenvatiente en el proceso de
aprendizaje, no solo para que mejoren su propitimeanto, sino también para que no sean
elementos que distorsionen el ambiente de la glaseea de forma directa con sus
intervenciones o indirectamente con las que praveoa! profesor que se ve en la necesidad
de llamarles la atencion el profesor .

Pero entienden que dado el bajo nivel académiestds nifios es necesario que para
lograr que participen activamente en las tareagpdendizaje y estén atentos su trabajo, es

necesario adaptarles la ensefianza su ritmo dedageie y su nivel de conocimientos.

Al inicio de las practicas, adecuan el ritmo dee@asza al ritmo de aprendizaje de
estos nifios que en general tienen un ritmo mas lergquieren de mas explicaciones, pero
observan que con esta decision bajan el nivel tdendjzaje de grupo y crean un problema

durante la gestion de la clase ya que al seguitneb de estos nifios el resto del grupo se
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aburre y se distrae .

Esta buena disposicion al trabajo, hace que lassnén general, tengan un
alto nivel académico, salvo los repetidores, gumetn un muy bajo
rendimiento y que ademas retrasan el progresodi@da ya que hay que estar
encima de ellos. 6-10 / 033

No se puede estar toda la clase haciendo problerakes porque algunos se
aburren y dejan de prestar atencién. Los mas listos menos, ya que los

mas listos les aburre y los menos listos les caaphucho... 420-423 / 031

A la vista de este resultado, modifican su condycpaestan una ayuda especial
durante las tareas individuales de forma que esbos reciben la atencidn necesaria y no se

altera el ritmo general del grupo evitando asi,apie pierda el interés y la atencion necesaria

tengo en cuenta el nivel general de los nifiosyel de la mayoria, no puedo
esperar los que no tienen nivel. Como las tareasmslividuales, y como

siempre paseo y miro lo que hacen, con los quertian nivel mas bajo estoy
luego mas tiempo en su mesa, y... bueno, les mathatea se lo repito, me

lo repiten, me lo explican e insisto.. . 14-18 203

Observan también, que estos nifios no pueden satpdéuadamente algunas clases
debido a que no tienen asimilados los conocimieptesios necesarios para seguir un
aprendizaje al mismo nivel que sus compaferos.ld’cual les adaptan el proceso de
ensefianza de determinados contenidos su nivehdeicientos, logrando asi despertar su

interés y mantenerles atentos en su trabajo dueadesarrollo de la clase .

Y, no es problema de capacidad... por qué cuandsteedonde fallaban de
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base, y les he empezado desde atras y han seguydaien, muy bien y con
interés, si con interés, cuando en clase compredéererdad trabajan eso
gusto y bien, ... 143-146 / 053

Ademas de adaptarles la ensefianza su nivel ysdaréemayor atencion individual,
todos nuestros alumnos manifiestan que duranesekbllo de la clase estan especialmente
atentos ellos y en el caso que se haga necesatioen la intervencion directa para que

participen activamente en las tareas de clase.

Pero te fijas mucho siempre en los que tienen maddgmas, son en los que
mas fijas, "consumen™” mucha atencion del profelstt:-113 / 07

Al que no me mira le pregunto y como cae de lagsldbdigo "¢ ves?, ahora
vamos despacio por ti" y todos empiezan "jpueagk ¢eh?, ... y que

participen todos, es muy dificil, pero que partciggodos. 152-155/ 012

b-2) El propio proceso instructivo

Observan como hay sesiones de clase en las que dadb un clima general de
atencion, interés y participacion en las tareaslasgs y como este ambiente se ha dado
coincidiendo con determinadas circunstancias qaedacurrido en el desarrollo del proceso
de ensefanza-aprendizaje.

Identifican como circunstancias mas significatigbimterés que despierta el proceso
instructivo y el ritmo de trabajo de los alumnos.

Observan que ha habido un buen cambiente de trabajalo el propio proceso de
aprendizaje ha despertado el interés de los rfEssea por la forma como se ha planteado u
orientado este proceso, por la manera como seekarmado el contenido o por las tareas que

se han desarrollado en clase.

Han estado muy tranquilos, han atendido y han estadsilencio, han
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participado. Es que les gustan las tareas reladiamaosas con los dibujos y
decir las frases aunque no sepan la respueste,sedas corrija los ejercicios

rapido y se fijan en las faltas... Les gusta carregllos. 50-54 / 021

Esta observacion les hace valorar la importancet@gune centrar el interés de los

ninos en sus tareas como medio para lograr undmérente de clase.

Es importante como hacer la practica, para tenéuen habiente de trabajo

para que no se cansen, que sea amena, sino snalserdespistan14-16/ 021

Lo que les lleva planificar y gestionar el pracesstructivo adaptandose al tipo de
tareas que han observado que les despierta méssinten el fin de centrarles la atencion y

tener un buen clima de trabajo.

hacer las explicaciones utilizando cosas vistasai(inas, libros... ), sino, se
"van" enseguida, 165-166 / 022

Al comenzar el repaso, los crios estaban hablaodio gual les he dicho que
los que estuvieran hablando no iban poder salpiZarra porque no se iban
enterar de lo que debian hacer, como todos lda gafir, han estado en
silencio. Es cuando ya saben algo, cuando ya h®herias veces algo en la
pizarra, los crios van perdiendo el interés, peendo salen la pizarra les

hace prestar mayor atencion. 263-269 / 021
Asi mismo, observan que los nifios tienen su propim de trabajo, aunque estén
trabajando gusto, se cansan, con lo cual pierdeneeés y se distraen; al cambiarles de

actividad o dejarles un pequefio espacio de tiefhp® huelven estar atentos en su trabajo.

Lo que he visto que estos nifios aunque les gletdareas que hacemos les
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cuesta mantener la atencion, se distraen prontajsan, hay que cambiarles

de actividad y dejarles espacios de juegos. 172-074

Lo que les hace considerar la necesidad de respstiaritmo en un proceso de
aprendizaje. Durante el desarrollo de la clasejfieatan que cuando observan muestras de
cansancio en los nifios, cambian de actividad cfin @ que no pierdan el interés y sigan su

trabajo.

Lo que suelo hacer es cuando han trabajado un@st les cambio otra que
ya han trabajado pero al cambiar se les rompegsipgemas, contestan con la
nueva, y es que no se fijan, asi repasamos, y romppoco la rutina, parece
que se relajan y les mantengo la atencion, aungnebgido la"trampa” y
estan un poco mas atentos, aunque siguen todearalpi pero bueno... 70-79
/012

b-3) Habitos de conducta de los nifios

Constatan que veces el desorden que se prodwtasernse debe que los nifios no
estan habituados mantener unas normas de part@ipadecuadas, lo cual no solo altera el
discurrir normal de la clase sino que también difecel control del aprendizaje durante el
desarrollo de la clase.

Entienden, que este problema se debe, en padgemglortamiento del profesorado,
tanto nivel general, como individual, ya que cdasin que para crear habitos de conducta es
necesario un acuerdo entre todo el profesoradbesiablecimiento de ciertas normas y su
implantacion en clase por cada uno de los profesé&®& mismo, entienden que la accion

aislada del profesor no resulta operativa parardgksa habitos de conducta.

Lo que es una lata, y no solo es en mi clase, gergral, la mania que tienen

de cuando se pregunta uno responde otro y cidenesa que responda al que
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se ha preguntado y como ya le han chivado, pupsi@es controlar bien lo
gue entiende o no, y en esto aun tengo dificulisdque creo que para
solucionar este problema tendrian que ponerse knslpsofesores de acuerdo,
es que... uno solo. 179-185 /042

gue no interrumpan... y en esto influyen las norquesel profesor establece

con los alumnos. 54-55/ 033

Asi mismo, consideran que el profesorado tienedponsabilidad moral de mantener
un adecuado clima de clase que favorezca el agagadi inhibir conductas individuales que
lo alteren, tanto por que se perjudica al bien aogmque es el derecho aprender de todos los
alumnos y al bien individual ya que todos los alomhan de adquirir en la escuela buenos

habitos de conducta social .

En un ambiente de trabajo, educado, con respstootanas, permite dar bien
las clases y esto influye en un buen rendimienteige del curso.133-135 /
043

El otro dia se la montaron, pero bien... al tuas ,decia que atendieran y no
atendian, jtal alboroto!, que no pudo impartirelass dio para hacer hojas de
repaso, y... jse acabo!. mi la verdad... yo no cpee es adecuada esta
conducta, creo que un profesor debe mantener uneatebde trabajo
adecuado, por todo... por los que hacen el gambasduego no van saber
comportarse, y la larga para ellos peor y poestirde los alumnos que creo

gue merecen que se les respete en su derechoetiel@pr. 35-43 / 053

Uno de nuestros alumnos que manifiesta que tidiwailtihd para que sus alumnos
respeten el turno de palabra cuando les preguntaresciente que es él mismo, de forma
involuntaria, pero debido la costumbre que tieedadmular las preguntas en plural es el

quién induce sus alumnos que respondan todoweZay se alteren las normas de
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participacion.

Y, ... me cuesta mantener el orden la hora degueespondan las preguntas,
pero es que fallo yo muchas veces. Me doy cuetamchas veces pregunto
"¢, sabéis?" y entonces todos jbloom! y tengo quie Hatanito, ¢ sabes... ?"
para gue me conteste uno, pero yo muchas vecda émmmulacién de mis

preguntas hago que me contesten todos. 209-212 / 05

c) Influencia del periodo de Practicas en la foridade su conducta

Superada la primera parte de sus practicas, mstaifieque controlan mejor el
desarrollo de la clase y que se sienten mas seguros
Consideran que conocer qué tipo de tareas despiertiaterés de sus alumnos y

respetar su ritmo de trabajo, son dos aspectokegum facilitado la gestion de la clase.

... he aprendido mucho controlar la clase, testg@uenta mas cosas, que
actividades les encajan mejor, que duracion ds estenas adecuada, por los
gestos ye me doy cuenta si estan cansados siatienglesto es importante

para adaptarles el aprendizaje y claro ellos agremdejor. 130-134 / 013

Asi mismo, identifican su propia practica en laigesde clase como un elemento que
les ha posibilitado adquirir cierta habilidad paggtar indicios sobre la atencidn, interés,

cansancio de los nifios... e incluso cierta rutoi@aen la gestion de clase.

Al principio era !terrible! ahora ya controlo mésestoy mucho mas tranquila
y me doy cuenta de mas cosas, por los gestogrsilan, si estan entendiendo,

y bueno esto no hace que me despierte del tengss, y&s, . . no sé, bueno,

COMo Mas mecanico. 138-142 / 022

Para que estén atentos, cuando les saco en grappizdrra les voy
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preguntando continuamente... y cuando veo que éosasl mesas estan
despistados les pregunto directamente, pero ncceeas miran por el rabillo
del ojo, ver donde me fijo, claro cuando les pregucaen de las nubes, y...

"por qué no atiendes, y si no entiendes por quéreguntas”. 100-105 / 021

Este conocimiento que adquieren a través de datipa sobre los nifios, su
comportamiento, sus intereses, sus respuestasascisiones que toman, contribuye que
se sientan mas seguros en sus decisiones ya gae atanejando unas variables que les son
mas conocidas que al inicio de sus practicas yeaattas libremente al tomar decisiones

durante el desarrollo del proceso instructivo .

Yo he aprendido, hacer cosas sobre la marchag soheaccion de los crios,
si lo comprenden, el interés, capto mejor la cjasenbién como reaccionar,
yo. 157-160 /012

lll.-Gestién del proceso de aprendizaje

Las referencias recogidas bajo este epigrafe sadrapado en torno dos topicos:
a) Conductas durante el proceso de ensefianza-gajend

b) Influencia del periodo de préacticas en la facidn de sus conductesativas a la

gestion del proceso de aprendizaje

a) Conductas durante el proceso de ensefianza-gajend

Se recogen las referencias acerca de ciertas dasdyee habitualmente llevan cabo
durante el proceso de enaaza-aprendizaje y que argumentan alegando prestgsu
tedricos cerca del aprendizaje y la ensefianzangaimientos que han generado desde la
practica docente.

Las conductas las que hacen referencia se hapaatyren dos apartados:

a) Conductas orientadas guiar el proceso de apsed
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b) Conductas de adaptacion del proceso de apr¢mda&das caracteristicas
individuales de sus alumnos.

a) Conductas para orientar el proceso de aprerdizaj

Razonan estas conductas alegando supuestos teaceas del aprendizaje y la
enseanza.

A continuacion se citan, los supuestos sobredesaggumentan su comportamiento

a-1) El aprendizaje ha de estar basado en la cosipre no en el memorismo.

...y en general ir hacia un aprendizaje menos mistitm dar importancia

gue los niflos razonen, que aprendan estudiajdrabas la expresion 189-

191/ 032

Reconocen que a veces, es un fallo del profesernquienen en cuenta relacionar

adecuadamente los conceptos, repasar...

veces fallamos nosotros, que no les relacionanm®sdaas y debiamos

relacionarles mas, y lo ven como cosas separddaswidan . 158-160 / 052

Por ello, manifiestan que durante el desarrolltaddase:
* Preguntan sus alumnos para conocer el nivel dgEnsion a través de sus

respuestas y evitar respuestas memoristicas

para ver si van comprendiendo, si estan atendisegidn explico cuando les
pregunto, ya que algunos "la, la.. . " todo destdla y no entienden lo que

dicen . 95-97 / 052

* Piden a los niflos que razonen su respuestaayans@ciando la pregunta de forma

directa, pero mas frecuentemente de forma indirecta



CAPITULO llll__ Desarrollo de la investigacion Presentacion dalt@dos Dimensiéon Ensgnza

Siempre les pregunto para que razonen por quéecse has cosas, por esto al
hacer problemas tienen que resolverlos, decir gaébcho y qué han hallado
118-120 /031

veces para ver si han comprendido les hago "traggp mejor les digo,
"esto esta mal" y dicen "pues no", y "tu lo hafidjo/ lo pone en el libro™.. . y
les digo "pues se me ha olvidado", y cosas ads que esto lo hago porque
doy mucha importancia que los nifios sepan ragmrgue, si esta bien o mal

. 80-84 /022

a-2) Desde el aprendizaje se ha de potenciar @rrddle de la capacidad de

razonamiento. Por ello:

* Ante las dudas o respuestas erroneas, procurdarnana respuesta directa sino
mediante preguntas orientar al alumno para quedrde la reflexion encuentre la respuesta
adecuada, y asi se habituen razonar .

Y para que piensen un poco, cuando me preguntanaliguda o veo que

tienen un error les voy preguntando para que seutstta en vez de decirselo

yo, . .99-101/052

Observan que muy frecuentemente sus dudas o es@r@sben que no ponen la
atencion debida en la tarea, por lo que les damalgrientacién para centrales la atencion

pero no la respuesta .

He observado que dichas dudas son casi siempreigaorg se fijan lo

suficiente y en cuanto les recuerdas alguna cimssgisexactamente en lo que
fallan se dan cuenta ellos mismos, por lo que erdeesolucionarles la duda
directamente, intento que la busquen y que elissmos se den cuenta del

error . 54-58 / 041
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*+ Formulan preguntas para elicitar procesos de eam@nto que les lleven sus

alumnos establecer las relaciones légicas concomientos anteriores .

Si esta relacionado con otros tema les recuerderaas de antes, procuro que
ellos piensen, y les digo ¢,0s acordais, que lederencia.. . , mirar ver, .. €s

gue no se acuerdan, ni lo relacionan.. . 245-D83./

Aunque procuran que sean los nifios quienes estallezstas relaciones, como
normalmente, no logran establecerlas, suelenlssmeismos quienes las explicitan haciendo

una revision de los contenidos ya estudiados .

... pero bueno me da pie ha hacerles un resumegpdso 59-63 / 052

a-3) Como medio para el desarrollo de una expresigecta, exigen de los alumnos

respuestas correctamente estructuradas.

Cuando les pregunto les insisto que definan losgukes pregunta, que lo

expresen de una forma coherente,... 233-235 / 052

a-4) Necesidad de que no se produzcan "lagunaa"agrendizaje.
Por lo que evitan pasar a la ensefianza de otterddn hasta que los alumnos no han
comprendido el que se esta estudiando. Repitetplecacion, ponen mas ejemplos..., hasta

gue consideran que los alumnos en general han eorhigo el contenido expuesto.

asi que si veo que un error lo cometen muchos daglees tienen la misma
duda, me digo "jpara el carro, que no me han eitte¥idy hago yo en la

pizarra el ejercicio explicando yo otra vez y mamd® y miro si ya van
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entendiendo y si veo que entienden pues nadaayae siguiendo pero si veo

gue no, digo "aqui algo falla" y otra vez se lolexpde nuevo . 70-76 / 05

b) Conductas de adaptacion del proceso de apegedizlas caracteristicas
individuales de los alumnos.
Observan como se dan diferencias entre los aluemoganto capacidad intelectual,

ritmo de aprendizaje, conocimientos previostanto nivel individual como de grupo .

También hay diferencia en cuanto su capacidateoitel, los que haceny

entienden todo perfectamente, otros que no seaerdernada . 061 / 358-366
El grupo de nifios, al final ellos marcanitgéghica, sies un grupo con mas o
menos nivel, si hay que repetirles mas, si lesragjor una u otras tareas.. .
95-97 /013

Entienden que es necesario considerar estas difesetiurante el desarrollo de las
clases ya que de una forma u otra, condicionanpesteso .

Asi, durante el desarrollo de la ensefianza, corsidpie se ha de tener en cuenta las
diferencias que se dan nivel individual en cuao#pacidad para el aprendizaje y dar una
atencion especial los nifios que muestran maslféat, con el fin de evitar que estos nifios
no superen los conocimientos basicos por no pedgiirsel ritmo de aprendizaje del grupo .

Yo, en mi clase, en Euskera, no preparo distipgwp en clase estoy"atenta"y

segun veo gue lo hacen pues les pongo mas tagsgsebunto..., de manera

gue aprendan lo basico de cada clase, ya queis@gogen lagunas, ! ver

como las superan!. 10-18 / 013

Les preguntan con mas frecuencia para comprobamgirenden, para ayudarles fijar
los conocimientos, y las preguntas que les hagemss sencillas, centradas en los conceptos

basicos .
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Lo que siempre hago es preguntar mas aquelloegumiesta mas fijar asi
repitiendo se les queda mejor . 90-92 / 062

Pregunto mas facil o mas dificil segun es cadayarue unos son capaces de
responder cuestiones mas complejas y otros neder y les pregunto las

ideas principales y mas sencillo para que tamigiggpandan bien . 86-89 /032

Supervisan mas sus tareas y si es necesario, eetatgsarrollo de la clase adaptan el
nivel de dificultad de estas al nivel que considegae el alumno es capaz de responder

satisfactoriamente .

En principio pongo fichas iguales todos los niffi@sp si veo que un nifio no
va bien o tiene problemas, se lo pongo mas fRait ejemplo:F, si no es capaz
de seguir los "cuadros de sumas", pues le pongulaas mas faciles hasta
gue aprenda para poder hacer las sumas de cuddnga en cuenta la

respuesta del nifio y en medio de ello se las vajifrmando . 59-64 / 022

Con relacién al grupo, identifican como caracterdsinas significativa el ritmo de

trabajo, que entienden que influye en la distiifucle las tareas de ensefianza .

Lo basico es adaptarse la clase, su nivel dajoaddaptar el tiempo que son

capaces de atender, el de trabajar .. . 73-78/02

b) Influencia del periodo de practicas en la foridacle conductas de gestion del

aprendizaje
Manifiestan que durante el periodo de Practicas:

* Han adquirido seguridad personal en su compodataien clase. Al inicio de sus

Practicas, se sienten inseguros y confusos abgestilel proceso de aprendizaje . Dudan de
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ellos mismos, de que sea adecuada su forma desexprids términos que utilizan, etc.

Luego también preparas la clase y dices "bienmderavilla” y cuando te
pones.. . dices luego jbueno.. . ! no sabes @xpesarte como estar 218-

220/ 023

No son capaces de interpretar si los alumnos cordprelo que les quieren

comunicar, si la planificacién del proceso de easeé es la adecuada...

no sabes si te han entendido si lo que piensas aedes hacerlo o no,

hasta que no lo has hecho... 220-222 / 023

A lo largo de sus practicas van superasa® primeras dificultades y adquieren
seguridad en su gestién. Saben como les entiendamfios, como mantenerlos atentos y
trabajando

Ahora ya controlo mejor, como me entienden, coneparar la clase...
como mantenerles atentos, trabajando.. . latipio lo pasas fatal! .

220-224 /1 023

* Han adquirido cierta capacidad de improvisacidnni&io de las practicas si
observan que sus alumnos no han comprendido yajbacg necesaria una segunda

explicacion, declaran que les cuesta encontrarf@tnaa alternativa de ensefiar, otros

ejemplos.. .

Cuando explico y pregunto y veo que no entienger|vo explicar, y lo
explico de otra forma, pongo mas ejemplos..también cuando hacen
las tareas me fijo en como las estan haciendeosgue preguntan una

cosa 0 que no van bien, pues también hago lo migkhprincipio me
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costaba, ahora ya no tanto . 136-141 / 032

La experiencia docente les hace ver que en clasgcgenecesario improvisatr,
buscar otra forma de explicar, otros ejemplofe.su practica docente aprenden ser

mMas imaginativos, encontrar una explicacion alteragotros ejemplos.. .

También durante el desarrollo de la clase, he vigte hay que
improvisar muchas veces.. . buscar otros ejemgtsy lo mismo de
distinta forma para que comprendan, adaptarsera que llevan.. . ya

he aprendido ser mas flexible y mas imaginatB%4-358 / 061

* Han superado ciertas dificultades como formulagpntas que liciten en los alumnos
procesos de razonamiento y comunicar los conterddosmanera que los alumnos sean
capaces de comprenderles.

Al inicio de sus practicas, manifiestan que tiedidicultad para formular preguntas

gue requieren del alumno alguna operacién intedéntas compleja que el mero recuerdo, asi

como de expresion.

pero noto como que me falta "técnica" patesaacerlo.. . me
gustaria preguntar para que ellos discurrieran ago pmas de lo
explicado de relacidon con otros temas 0 materiagdéisica.. . , No sé
algo mas.. . 90-93 /042
... la mayor laguna la he encontrado es en mi sikpresobre todo al
principio, cuando preparaba una clase lo primem dgbia hacer es
pensar como me iba expresar, qué términos empessabia cOmo me

iban comprender mejor . 169-172 / 02



I.EVALUACION DEL APRENDIZAJE II.LEVALUACION DEL APRENDIZAJE

. ;2 H EN SU ASPECTO FORMATIVO
CAPITULO i stigacion Presentaci _ sanza
[
[ | [ |
Diaria Periodica Dificultad en recordar y en Mala base en aprendizajes
establecer relaciones No saber estudiar
Dificultad de expresion
Durante el proceso instructivo Al finalizar la clase
Rendimiento, adecuacion de
tareas, ambiente de trabajo

Bajo esta categoria se agrupan las referenciatveslaa como evallan el
aprendizaje de sus alumnos.

Dadas las diferencias entre el proceso de evalagpie siguen los alumnos
asignados aulas de E. G. B. y los asignados s€ukee, las referencias recogidas se
describen separadas

Referencias de los alumnos en aulas de E.G.B.

Referencias de los alumnos en aulas aéantil

Referencias de los alumnos en aulas de E.G.B.
Se han agrupado bajo dos epigrafes:
l.- Evaluacioén del aprendizaje

Il. Evaluacion del aprendizaje en su aspecto forntavo

l.- Evaluacién del aprendizaje

La idea que sostienen de que el aprendizaje herdmsprendizaje comprensivo
fundamentado en la relacion légica del conocimiel#® hace entender el aprendizaje
escolar como un continuo cuya ruptura perjudicaliaaprendizaje de posteriores
conocimientos y por tanto, admitir como necesaneevaluacion continua del proceso de

aprendizaje con el fin de evitar una ruptura de eshtinuo.

evaluacion es continua, es que tiene que ser les peiede ir dejando que
cojan fallos, ... 118-119/012
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Esta idea de la necesidad una evaluacion contiebamtendizaje les lleva
establecer dos tipos de evaluacién: una evaluadigrma del proceso de ensefianza-

aprendizaje y una evaluacién periodica.

Bueno cada dia, corrijo sus tareas y voy siguiesda@n clase, si
comprenden, les voy explicando si veo que no lemdéien. Cuando voy
por las mesas... Y luego se hacen tareas en éasegbhacen preguntas,
ejercicios, de lo que se ha dado en varias cla$exentes un tema, por
ejemplo ... 86-90/022

A continuacion se describen mas detalladamente suploecesos de evaluacion:

a) Evaluacion diaria

a-1) Durante el desarrollo de la clase

a-2) Al finalizar de la sesién de clase

Diariamente llevan dos tipos de evaluacion, unéuac#n durante el desarrollo de
la clase mediante la cual van evaluando el desael proceso de aprendizaje y una
evaluacion al terminar la sesion de clase.

a-1) Evaluacién del aprendizaje durante el dedardd la clase

Este proceso evaluativo del aprendizaje discumalgda al desarrollo de las tareas
de ensefianza, ya que de forma simultanea, laseargentan sus alumnos en su proceso

de aprendizaje valoran si este proceso se estaatsalo correctamente.

diario, continuamente. Es que tengo que ver siergendiendo lo que

explico, si no, no puedo seguir. 105-106/052

Manifiestan que durante el desarrollo de las tag@agrupo-clase continuamente
observan sus alumnos, sus expresiones y condictage través de ellas perciben si sus

alumnos estan comprendiendo lo que se esta exgticannecesitan que se les resuelva
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alguna duda, si estan atentos...

para ver si van entendiendo, pero por losoged# algunos también te

das cuenta... es que hay que estar "al quit@3-89/042

Ala vez que observan sus alumnos, les hacenmsegpara constatar si de hecho

estan siguiendo un correcto proceso comprensivo gee estan explicando.

Hay que ir preguntando para ver si van comprendieidesponder si

entienden o no, qué es lo que no ha quedado ¢lestés trabajando como

lo hacen, bueno en todo, todo... 164-167/042

De forma similar, durante el proceso de correcdéntareas, la vez que las
resuelven paso paso para que los nifios puedarreod®p sus errores o preguntar sus
dudas, también evallan el trabajo personal delsmsas preguntandoles directamente,

sacandoles la pizarra, mirando sus cuadernos...

... y cuando se corrigen en la pizarra, voy miraswkocuadernos, para ver

como van y si lo estan corrigiendo. 109-110/052

Manifiestan que generalmente hacen preguntas tod@umnos pero que para
hacerse una idea de como sus alumnos estan congmanth explicacion en primer lugar

preguntan los alumnos que habitualmente tienem&eres y los peores rendimientos.
Pregunto en general todos pero pregunto para atantr los
contrapuntos, o sea, los que menos entiendes gu® mas pues si los

listos no entienden... . 83-86/032

Si por las respuestas de sus alumnos observarstpgern® estan llevando un
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adecuado proceso comprensivo o si al corregiataas constatan que en general, han
cometido errores o tienen dudas, vuelven repetexplicacion o desarrollan mas
ejemplos de como han de resolverse las tareas hastalos nifios ya siguen

correctamente el proceso de aprendizaje.

En la explicacion he insistido en los puntos quepnopuse, dandome
cuenta que el razonamiento no lo cogian por lotque que insistir

preguntandoles directamente dicho razonamientgpuds de insistir
bastante parece que lo entendieron. 12-16/041

Al ver como andaban, ya que habia algunos en $fighia que aplicar
mas de una formula, decidi realizar mas problemés@zarra para que

se fueran fijando en el desarrollo y luego ellogiomaron. 331-334/051

En algunas ocasiones se dan cuenta que sus alumngsmprenden el
contenido que se esta explicando o que no sonespaaesolver las tareas porque no
recuerdan los conocimientos previos necesarioge #sta situacion manifiestan que

hacen un revision de estos conocimientos antesodeguir con las tareas.

Les dije "Vamos ver la Propiedad Conmutativa" ysecacordaban. .
bueno, se acordaban del nombre pero no lo relds@mna@on su

significado. Tuve que volver explicarla, 105-1@20

Durante el desarrollo de las tareas individualesrdgue pasean por la clase y

supervisan el trabajo de cada nifio, corrigen susesy resuelven las dudas.

Los ejercicios son individuales y voy pasando npesanesa para ver sSi
han entendido, de verdad, uno por uno... y lesesglviendo las dudas

o les explico lo que veo que no han entendido. B652
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Si observan que en general los nifios tienen diidukén resolver las tareas,

suspenden el trabajo individual para volver daebgplicaciones pertinentes

Después de mucho rato explicandoles de mesa en heesanseguido
que tres los nifios lo hicieran, pero los demasarosido capaces de
hacerlo por lo cual les he dicho que lo ibamoseheantre todos. 202-
205/022

Consideran que es importante llevar un contrgbaeso de aprendizaje lavez
que se desarrollan las tareas de ensefianza ¢omelreconducir el proceso en cuanto
observan un fallo en el proceso de aprendizajeetdim de evitar una ruptura que

repercutiria negativamente en posteriores aprejediza

El tutor veces me dice no les hagas caso quetamba¢endido, pero es
gue... , jcomo les voy dejar con dudas entenggol ya se pierden y no

serian capaces de seguir contenidos siguiente39/062

Ademas de esta correccion de tareas en grupo-ctaggen las tareas que
individualmente y por escrito ha hecho cada unsudealumnos. En el caso de Euskera

también corrige individualmente las tareas orales.

Corregire, saliendo hacerlo los nifios la pizafexcicio por ejercicio,
asi comprobaré cémo lo saben y luego, corregfiélla cada uno. 153-
155/031

Todos los dias, cuando pregunto oral, uno por como todos hacen
practica, me doy cuenta si han comprendido, legunte les digo que

me pongan otras frase, ejemplos... 107-109/012
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Tras esta correccion dan una explicacion cadad@f®o trabajo indicandole sus

errores para que rehaga la tarea.

Y, también todos los dias cuando terminan laatareclase, me dan el
cuaderno y lo corrijo uno por uno, y cada unoieip lo que ha hecho
mal y al entregarle se lo digo para que piense yesi que no ha

entendido se lo vuelvo decir y corrigen, diaen,clase. 109-113/012

En algunos casos, elaboran para cada nifio alguesedaspecifica en funcion de
los errores cometidos.

Durante el recreo estuve corrigiendo las fichastgidan hecho vy fui

apuntando los fallos de cada nifio para que cuarg@age fichas, cada

nifio le insista sobre todo en aquellos numerososmlie tiene mas

dificultad para realizar. 50-53/021

a-2) Al finalizar de la sesion de clase

Al finalizar una sesion de clase, a partir dediat®s que han recogido durante su
desarrollo través de la observacion, de las estps de los nifios sus preguntas, de las
dudas planteadas y de la correccion y supervigdagtareas individuales, se forman
una idea general del proceso de aprendizaje, gwernente anotan en sus diarios.

En esta reflexion fundamentalmente hacen referentba resultados de
aprendizaje logrados. Frecuentemente, tambiérfiseere las tareas de ensefianzay al
ambiente de clase como elementos que han influidoseresultados.

A continuacion se recogen las referencias masseptativas:

* Resultados de aprendizaje

En general hacen referencia los resultados logrpdoel grupo de alumnos
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globalmente considerado, ya que una vez superadg@simeros dias en practicas, en
pocas ocasiones hacen referencia alumnos conceetiogue manifiestan que con la
evaluacion que hacen durante el desarrollo de lEses se forman una idea del

rendimiento de cada uno de sus alumnos.

Se ve dia dia, en el desarrollo de la clase ysdajuna idea global de

"este va bien" y "este va mal". 91-92/032

Normalmente especifican los resultados logradosgmalumnos referentes
aspectos concretos. Fundamentalmente hacen rateréox aspectos significativo y
operativo del conocimiento, esto es, al nivel dmp®@nsion y de destreza en su

aplicacién alcanzado por el grupo.

No han tenido ninguno problema en comprender yheaho bien los
ejercicios de la ficha. 296-297/022

Tras leer la leccion, les hice preguntas paraivetsan comprendido y
creo que, en general, han asimilado bastante aiparte tedrica. 76-

78/051

Cuando consideran que los resultados obtenidosmeatisfactorios citan en
que aspecto del aprendizaje (comprension, destrefmaplicacion, etc) es necesario

incidir para reconducir el proceso de aprendizaje.

He corregido el trabajo que los nifios han hechg @ielgo reforzar la
numeracion; sobre todo, la comprension. El Calesta bien realizado.
55-57/031

Finalmente repetimos todas las frases; cada unt@rapa vez la frase,

y vi que las han comprendido pero que es necesgpgtir para que
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cojan mas fluidez. 255-257/011
Creo que aungque tienen los conceptos claros, esta hay que
trabajarlo mas. 363-364/051

A veces, la dificultad que ha presentado el apeajelide un determinado
contenido, les lleva posponer su enseflanza hastsegestudien otros contenidos que

pueden facilitar su comprension.

el concepto de mitad no han sido capaces,udespe doblar un
namero, el hacer la operacion inversa. Lo dejara paando den la
division. 349-351/031
Asi mismo, suelen indicar si las tareas previst@as gse dia no se han

terminado, para continuar con ellas antes de coanemznuevo aprendizaje.

pesar de que he intentado dejarles tiempo sufecigara hacer la ficha
ha habido varios que no la han terminado asi gjaeédque la hagan
mafiana. 14-16/021

Esta evaluacion de los resultados de aprendizajéinalizar la clase,
generalmente afectan a las tareas que se varraliesan la siguiente sesion de clase 'y
son consideradas al planificar las siguientes sallesensefianza.

Asi, junto una secuencia de ensefianza logicanestitecturada se da una
secuencia sobre la base del propio proceso dedipagnde los alumnos.

A continuacion se recoge, como ejemplo, una seiaem la que se observa

como un alumno va adaptando las tareas de ensediaeraimiento de sus alumnos.

Lunes, Matematicas, les explicaré los conceptosemeirrecto y de

segmento;... . 107-108/031
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Los resultados no han sido todo lo buenos que @&sper Mafana
volveremos hablar sobre semirrectos y segmentpsam para ver silo
comprenden mejor. 120-122/031

Martes, 4: Repasaré semirrectos y segmentos, ereergreguntarles
lo explicado. 124-125/031

Después de preguntarles sobre las rectas, lasreetos, y los
segmentos, me he dado cuenta que no han enteratidoorcasi nada,
confundian semirrectos con segmentos, y con este paede avanzar
en las operaciones con segmentos. Por lo que Hto vuepetir la
explicacion de ayer, con mas ejercicios, pero geeoeste tema hay que
repasar. 137-142/031

Miércoles, 5: En Matematicas, como ya he corretiaddichas que les
habia mandado, ya sé en lo que fallan, por lo queédparado ejercicios
de repaso de conceptos sobre rectas, semirredegnyentos... 149-
151/031.

Con esto demuestran que han entendido los conceptos63/031

En ocasiones esta evaluacion la vuelven siderar al definir tareas de ensefianza
en posteriores procesos de aprendizaje, ya queskayg que entienden que el resultado
logrado es aceptable pero como, un primer aprejedigae necesitara de posteriores

revisiones bien sea mediante repasos intencioromssiones indirectas.

el tema creo que lo han comprendido. Mas atelhabra que
repasarlo, ya que hay conceptos y formulas quendeébenemorizar.
164-166/051
He ido apuntando como hacia cada uno las tareéssoyalas del
cuaderno, y de momento lo puedo dar por "buenasggd lo largo del

curso como van saliendo estas frases se van relmasan
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* Tareas de ensefianza y ambiente de clase
En sus referencias los consideran como elementeshgn influido en los

resultados del proceso de aprendizaje

- Tareas de ensefianza
Entienden que un correcto resultado del procespamdizaje esta relacionado

con la idoneidad de las tareas de ensefianza quiefiamlo.

El introducir el concepto partir de ejemplos dgule ya conocen lo he
hecho por que el razonamiento logico que teniarhquer si parto del
enunciado y de su formula era un poco "duro” y poeos iban ser
capaces de seguirlo. Creo que esta forma ha sielsabya que han
entendido el concepto, pero de todas maneras dxépos dias como
haremos ejercicios del tema iran entendiendo gdijo mas, ... 128-
129/042

- Ambiente de clase
Suelen hacer referencia la atencion, interéscgaation que han mostrado los

alumnos.

Todos han trabajado bien y atentos. 419/021

Participaron preguntando lo que no entendian ygiendo 297/011

Asi como, al comportamiento de los nifios. Un maigortamiento que conlleva
interrupciones en el desarrollo de la clase, ¢asi@e va unido un bajo rendimiento.
A continuacion se recoge la cita de un alumnoaeué describe el resultado de

dos sesiones de clase referentes la enseflanmantisrao contenido, pero en las que
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varia el comportamiento de los alumnos:

Lunes 11:He andado muy justa explicando, teniafiaimuy revoltoso,
muchas interrupciones, ... tengo la idea, pgue les observé que el
tema no ha quedado bien y que es mejor repetir.

Martes12: Segun les explicaba hice preguntasoyaure los conceptos

les han quedado claros. jClaro!, hoy ya se hamagornejor... 425-427,
430-431/051

b) Evaluacion periédica

Segun van avanzando en el estudio de las unidadestuales, definen tareas

para conocer el nivel de aprendizaje logrado psrsumnos en relacibn mas de una

unidad conceptual.

cuando se ha dado una estructura amplia panpdp, de donde,
donde, en donde... o dos o tres mas cortas, po®ice verbos... se
hace un dia o dos, depende, un repaso y al otteslfego evaluacion

un dia escrita y oral al siguiente. 114-117 /012

Con estas tareas tratan de obtener datos objefiutes permitan conocer el
nivel de aprendizaje logrado por cada uno de susrads, con el fin de dar la atencion
necesaria cada alumno, facilitandoles asi ungpezanidén de los aprendizajes no
logrados, con el fin de evitar que los alumnos @enfagunas” o errores que les

perjudiguen en aprendizajes posteriores.

. hay que tener una evaluacion objetiva en cuaehdimientos para
poder seguir objetivamente su progreso y ver @lmjue al alcanzado

para que haga un aprendizaje adecuado y no dejeadsag99-102/022
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Consideran que estas tareas de evaluacion periddioen de proporcionar datos
objetivos del nivel de conocimientos logrado pa &umnos, tanto en su aspecto
significativo como operativo, de las unidades cpheales que se evalluan.

Asi mismo, consideran que el tipo de tareas defswhra esta evaluacion, en

cuanto su contenido, deben de ser representaliévias tareas desarrolladas en clase.

he preparado una prueba escrita, en la que hahndante tedrica sobre
numeracion, en la que les preguntaré los concgptbkan aparecido en
clase. Otra parte de la prueba, sera el Calculmaswy restas con
nameros de cuatro cifras, y la ultima parte sen@zabnamiento, con

problemas donde hay que utilizar sumas y restaf)2t

Lo que hace necesario que sea el propio profeshgumpartido la docencia
quien defina estas tareas, puesto qué es el quiéce qué aspectos de los contenidos
se han desarrollado con mas o menos amplitud,ipoéé problemas o estructuras
gramaticales se han desarrollado en clase... taptw, es quien puede definir las tareas
adecuadas para evaluar objetivamente el rendimienéprendizaje de los contenidos

que han desarrollado en clase.

un profesor de otro grupo ha puesto el examen rapogy era un
examen, en si, muy facil, demasiado bajo de nias mi grupo, los
temas los habia dado yo, no él y la verdad, nadggauado y, ademas,
no estaba en relacidon con lo que yo habia daddatpales preguntas en
relacion contenidos que yo no habia dado o bidriahdado poca
importancia y no habia preguntas en relacion oifve que yo habia
dado o les habia dado mas importancia. Yo crecequen gran error

ponerles un examen de otro profesor del que lekata el tema. 124-
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133/052

Todos ellos consideran que la prueba tipgetima” no es adecuada, en general, para
evaluar el rendimiento de aprendizaje, ya queuavdbs rendimientos de aprendizaje

implica también valorar la capacidad de relacioteas y explicarlas con claridad.

. con este tipo de exdmenes no me extrafa geepam escribir dos
ideas relacionadas, creo que es importante quedaredesarrollar una

pregunta, un tema... relacionar conceptos yrgsgpsej. 120-123/052

Las pruebas que definen, al ser similares lasradisalas en clase, suelen
solicitar de los alumnos que formen una pequefarigesdn aplicando las reglas
gramaticales, enuncien conceptos o razonen la esspuwue dan una cuestion,

expliquen los pasos de un problema, inventen uncado, etc.

... dada una operacién, el nifio debe inventatta b enunciado de un
problema. 16-17/031

La prueba consta de cuatro problemas y una prederganceptos. 216-
217/051

He corregido cada uno su cuaderno y tenian to@os bo solo en el

dato sino también en indicar lo calculado, ...5-397/031

Estas tareas de evaluacion periddica, suelen dcepidas de repasos

planificados de los contenidos que van ser oljetevaluacion.

Cuando se termina un tema se les manda repasateg gone una
prueba escrita... 113-114/052
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Tras la correccion de estas tareas evaluativdaseanotaciones que hacen en
sus diarios, no solo hacen referencia al rendimidogrado por sus alumnos
globalmente considerados sino también al rendimigratividual.

En estas anotaciones suelen incluir una aprecig@ésonal en relaciéon las
expectativas que tenian respecto los resultadosegilpan lograr, tanto nivel de grupo

como individual.

Los nifios han obtenido unos resultados generakesaesperaba, por
encima de notable, salvo dos excepciones ...222081

He hecho evaluacion. Los resultados no han sidotmegos. Esperaba
mas, después de todo el tiempo dedicado este @0a343/031
Me ha dado rabia...sobre todo, en dos alumnoerqup el ultimo dia
me habian estado preguntando cosas que les explige® que les

quedo claro, pero al ver los examenes creo queaadi. 259-263/041

Una vez corregidas estas pruebas suelen hacesvisi®n en clase de las tareas
gue se han tenido que resolver en la prueba eualytra que los nifios puedan ver sus

errores o preguntar sus dudas.

Les daré los exadmenes corregidos y corregiremesjog se den cuenta
de como ha hecho el examen. Con este sistema seudata de los
errores y como la vez que corregimos les voy aotiw dudas y errores.

Se pierde un dia pero la larga se gana, se daganas. 399-403/051

Y planifican tareas de recuperacion para aquelidesnque no han logrado
alcanzar un nivel de aprendizaje adecuado:
Bien sea definiendo tareas de recuperacion pama miéd en funcion de sus

errores



CAPITULO 1lll __ Desarrollo de la investigacidon Presentacién daeltados Dimensién Ensgnza

He preparado una ficha en la que deben contanetraide objetos que
hay en cada cuadro y escribirlo. Lo que intentsaé®r si conocen y son
capaces de escribir los nimeros estudiados.Les he recogido las
hojas

y de cada nifio he puesto una anotacion sobre etnolen el que falla.

Cuando haga mas fichas, y medida que les voy eiraflajar en clase
iré sabiendo los nimeros en los que cada nifio ettauaayor dificultad

e iré haciendo algun ejercicio de refuerzo. 18-28/0

O bien, volviendo ensefiar al grupo de nifios lodesudos en los que no han
logrado alcanzar el nivel de aprendizaje deseado.
Este tipo de recuperacion es la que normalmentenhawestros alumnos y en

horario extraescolar.

Con los suspendidos si que recuperamos les hags Hejejercicios
especiales para ellos y dos veces la semanagest@}ios corrigiendo 'y

explicando lo que no entienden. 153-156/042

Si bien los repasos planificados también suponaremaluacion periodica, en
cuanto que los alumnos desarrollan tareas referemtlias unidades de contenido, se
han considerado dentro de la evaluacion diariagye al evaluar los resultados
consideran el rendimiento que en general ha loggbgimpo de alumnos y en su caso, la
conveniencia de que los alumnos hagan unas detatasitareas para lograr un correcto
aprendizaje. Pero diferencia de las tareas de&siéh, no suelen hacer referencia al

rendimiento individual de los alumnos.

Repaso, he preparado problemas orales de la peapoethmutativa de
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multiplicar y restar y de s6lo multiplicar , todosn muchas preguntas...
Primero he hecho de forma oral los problemas, prtégdoles, después
han hecho otros tres similares en el cuaderno. @ireel temalo tienen

ya comprendido y manejan las operaciones con das#d5-451/031

Il.-Evaluacién del aprendizaje en su aspecto formato

Paralelamente la evaluacion que hacen del rendimpieflexionan y evalian la
calidad del aprendizaje que sus alumnos, en genmknante los aflos de escolaridad
cursados.

A su juicio, los alumnos muestran serias defici@mdiormativas en sus
aprendizajes anteriores, que repercuten en sudexaprendizajes. Este hecho les lleva

una reflexion critica sobre el tipo de ensefianzasg esta impartiendo en los centros
escolares.

Consideran que en parte, estas deficiencias sarnailes los profesores por la
calidad de ensefianza que imparten y en partegdaiaacion de los centros, que por el
mal ambiente entre los profesores estos se inkidefaborar una planificacion general
de la enseflanza, que garantice no solo la addinsie contenidos sino también una

adecuada formacion intelectual y para el aprenglizaj

Es que no saben leer, y el problema es desdediallgiMedio, pero
esto es defecto de Organizacion de Centro, de artfighr juntos...

bueno, ya sabes como es el ambiente... 221-223/05

Ante las deficiencias formativas que observan em aumnos tratan de
corregirlas en la medida de lo posible travésadmbefianza, pesar de que consideran
gue con el tiempo que estan en practicas poco pueger en este sentido ya que son

deficiencias que los nifios han ido acumulando es di escolaridad.
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no puedo en el tiempo que estoy ensefarles estadigue tienen un

mal aprendizaje de base, jsi no saben leer!. 2853352

A continuacién se recogen las deficiencias méasfiigtivas que aluden:

* Mala base de ciclos anteriores

Los alumnos que estdn en ciclo inicial manifiestare el nivel de los
preescolares es bajo y que logicamente esto répeeouel primer ciclo. Pero que
siguiendo un ritmo de ensefanza lento, con mucimdis&ciones y tareas van siguiendo
bien las clases. Incluso el alumno que imparte &astonsidera que teniendo en cuenta

que fuera de clase los alumnos hablan Castellas@Jsmnos han logrado un nivel alto.

Pues bueno, en general su nivel de trabajo noe$ad preescolares me
parecen un poco flojos, ya sabes como anda elocdatmal, y !claro!
estos son de 1°'y la base se nota. En Matemagcaggeneral, con
muchas explicaciones y tareas y siguiendoles s, dia dia, van
siguiendo bien las clases. 177-182/022

hablando Castellano fuera de clase, ... , tieméarismos, pero en

general, un nivel muy alto, y ademas es modeldBi-176/012

Son mas criticos los alumnos que estan en el CSigfwerior, aunque uno de
ellos reconoce que sus alumnos tienen un alto eivislatematicas, con las deficiencias
gue muestran sus alumnos en cuanto su comprdastora. Incluso, detectan fallos en
la lectura mecanica.

En clase suele hacer con los alumnos una lectarpremsiva de los contenidos
que se van estudiar pues les es dificil comprdodgre leen al no dominar la mecanica

de la lectura.

No dominan ni la lectura mecénica, y claro es queueden ni central la
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atencion en la comprension. Por eso antes de ynhiaaoion leemos lo
que se va explicar, y después les digo que hagaesumen de lo

explicado ese dia, para que vuelvan leer y se fj28-232/052

Ademas, la experiencia de nuestros alumnos emtgbé les ha demostrado que

sus alumnos en general no leen libros. Segun dieem, los dibujos de los tebeos.

En casa no leen nada, me he dado cuenta cuands Bstado ayudando
en Biblioteca, no piden libros y hablando con ellosnas que leen son
tebeos y, yo creo que los dibujos por que es loolgue miran de los
libros. 255-258/052

* Poca facilidad de expresion, tanto verbal, concotas
Todos ellos observan que sus alumnos les cuestamexpresar las ideas; les

falta vocabulario y no son capaces de dar una enberlogica a las ideas.

tienen dificultad de expresion, les falta vocabaolano saben dar
coherencia dos conceptos. 232-233/052
Y la expresion escrita, !peor!, en los exameneapieano se entiende lo

gue quieren expresar, no se entiende... 237-239/0

Problema, que ven agravado por la costumbre querti®s maestros de poner
pruebas objetivas, con lo cual los alumnos no se oldigados estructurar una

respuesta.

con la mania de las pruebas objetivas, no hacepamsefia estructura
166-167/032



CAPITULO 1lll __ Desarrollo de la investigacidon Presentacién daeltados Dimensién Ensgnza

Consideran que ademas este problema de exprelsi@rytdizar correctamente
la terminologia propia de cada disciplina, perjadé&ccomprension de los contenidos ya

que el profesor, al exponer los contenidos, utlbzirminologia correcta.

También que sepan expresar los conceptos, quasgigdo entienden,
y que utilicen términos matematicos, en mi casaapips de cada
materia, creo que esto es muy importante tambiéa patudios
posteriores, el uso también les favorece que cardprecuando los usa
el profesor. 202-206/042

Ante esta dificultad, definen tareas en las quaiidss tengan que elaborar una
respuesta, verbal o escrita. Pero al finalizapsargicas siguen observando dificultad de
expresion en los nifios.

Ahora que me tienen que desarrollar respuestasutsta un monton!.

242-243/052

También en general, noto que tienen poca facilikadxpresion, por

esto mucha practica de que me "expliquen”, pesailesta mucho

verbalizarlo. 182-184/022

= Dificultad para recordar los conocimientos ya éistdos y de establecer
relaciones logicas entre los distintos conceptos

La dificultad que muestran sus alumnos para establelaciones logicas y
recordar los conocimientos aprendidos, considenarsg ve agravada por cierta actitud

de los alumnos no recordar lo ya estudiado.

Les cuesta recordar lo dado anteriormente, piegs&nlo dado se
aprendio en su tiempo y ya no se utiliza masrgardarles el tema con

sus formulas, que son expresiones matematicases..que no se
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acuerdan, ni lo relacionan... 242-246/051

Entienden que esta dificultad, en parte, es detidao se les ensefian los nifios,
pues observan que los profesores no suelen exfdgaelaciones interconceptuales

entre los distintos contenidos.

Pero si creo que es un problema que no se relacloae€ontenidos de
Matematicas con los contenidos de otras materias|a® que se

relaciona mas directamente, como pueden ser leakF93-196/042

Manifiestan que ellos procuran que los alumnos cengan y establezcan
relaciones entre los diferentes conceptos, bierdseante el desarrollo de la clase
mediante preguntas o través del enunciado dardeas.

En el Ciclo Superior, tras realizar tareas en les gara su resolucion han de
aplicar conocimientos anteriores, dejandoles cdausel libro, han logrado que sus

alumnos alcancen en general, un buen rendimiento.

Cuando puse problemas y cuestiones de este tigoaed das como
siempre, lesto es un rollo!. Ahora en estas tae&sbajo es bueno, en
general bueno. Les dejo el libro para que en éwvdyiscando porque
sin libro no hacen nada, como al menos la picaskhade mirar al libro

la tienen pues van mirando y asi van trabajand®-177/052

* No saben estudiar
Observan que sus alumnos que no saben difereasi@das importantes de las
secundarias, ni establecer relaciones entre gllgge no saben hacer un resumen ni

tomar apuntes.
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Otro gran fallo es que no saben estudiar, los rea@mo copian todo o
sino, tipo esquema, pero es que en el esquema loaspen es poner las
preguntas, no ponen definiciones ni flechas niekade como se

relacionan, les digo "explicame el esquema", ners@d3-247/052

Entienden que este problema se debe que los predaso ensefian estudiar los

nifos, su enseflanza es fragmentada y memoristica.

Otro problema que veo es que tampoco se les enssfialiar, no se
trabaja ninguna técnica de estudio, por ejemplBaales la profesora
pone el resumen en la pizarra pero no lo explasanifios lo copian 'y,
jhale!, estudiar, es lo que tienen que sabereretdme memorizar y
ademas como los libros que tienen en 3° ya viememragados esto es lo

gue "tienen" que aprender y en paz. 167-173/032

Durante su periodo de practicas tratan de ensgimalumnos que identifique
las ideas importantes de las secundarias, que mseculenta de las relaciones
inerconceptuales, trabajan la lectura comprengigeocuran que adquieran ciertos

habitos de estudio.

Les digo que en resumen es coger la idea fundameesaribirlas y
relacionarlas, pero es que tampoco saben subreyger las ideas
principales, tienen un lapicero fosforito y lo dueeen es pintar el libro,
toda la pregunta. Después que les explico, vuldeocon ellos el tema
y les hago razonar para que asi aprendan subrayan8-253/052

Les he recalcado que el problema no esta bienltesi@o ponen qué
es lo que han calculado. Esto les obliga leeraddlipma antes y después
de resolverlo. 393-395/031



CAPITULO 1lll __ Desarrollo de la investigacidon Presentacién daeltados Dimensién Ensgnza

I.LEVALUACION DEL APRENDIZAJE II.LEVALUACION DEL APRENDIZAJE
EN SU ASPECTO FORMATIVO

‘ Diaria ‘ t{ Dificultad de expresion oral ‘

‘ Durante el proceso instructivo}J—{ Al finalizar la clase ‘

... €sque sino se acostumbran hacerlo luegiesken en la resolucion

de problemas, es un defecto que no pueden terie8EH031

Los alumnos adscritos al Ciclo Superior consideya@ es un error que los

profesores no ensefien sus alumnos, que pron@nfaéinstituto, tomar apuntes en

clase.

Tampoco saben coger apuntes cuando explica ekpirofese tienen que
ir acostumbrando para cuando vayan al Institute tigunen que coger lo
importante, y ejemplos, datos... de lo que d@igprofesor, les he
preguntado alguna cosa explicada en clase y queene en el libro y

solo tres o cuatro lo habian cogido... 258-263/052

Referencias de los alumnos en aulas de Preescolar
Se han agrupado bajo dos epigrafes
l.- Evaluacion del aprendizaje

Il.- Evaluacién del aprendizaje en su aspecto formavo
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|.-Evaluacién del aprendizaje

Bajo este epigrafe se recogen las referenciasvedad como evaluan el
aprendizaje de los nos.

Entienden que este ciclo ha de proporcionar la$@se la que los nifios van ha
construir su formacién escolar. Por primera veaiggn conocimientos y destrezas,
que les van ser necesarias para sus estudiogipaste la vez que se atiende al

desarrollo de sus capacidades intelectuales yiadsct

Hay que poner las bases para que luego vayan ies demas ciclos.
Ensefarles conceptos basicos, observar su desaira#lectual,

psicomotriz, afectivo... 17-20/063

Al ser la primera vez que los nifios estan escalddg, no tienen "lagunas” en
sus aprendizajes. Lo importante desde el puntoista de nuestros alumnos, es
precisamente, evitar que en sus primeros apreedigajproduzcan estas lagunas, por lo
que prevén una evaluacion continua.

Ademas como es la primera vez que estan escolaszat tienen

lagunas de aprendizajes anteriores lo que es nsigvao.. , lo bueno

seria que no las crearan. Yo procuro dejar lo itapbe bien, hago

repasos, pregunto cosas dadas... 114-118/062

Manifiestan que diariamente durante el desarrofolas clases orientan y
evallan el proceso de aprendizaje, la vez quégearsus errores o solucionan sus

dudas.

Pues sobre todo en mirarlos para ver como respotwgne les digo,

como estan haciendo las tareas, si trabajan .togas partes!. 109-
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111/072

Bueno, pues para comprobar si van comprendienéto Sreguntar mas
los que mas fallan y que mas les cuesta. En ¢analfa, las hago al
grupo, aunque se hagan individuales pero en lé®k¢@ue vas uno por

uno y controlas ya cada uno mejor. 57-60/062

Uno de nuestros alumnos, durante el desarrolleadgalse, anota como ha
resuelto las tareas cada uno los nifios para eassy al diera siguiente indicarle los
errores para que rehaga la tarea. Ademas, analadas relativas al cumplimiento de

normas de conducta.

Observando y mirando las tareas de cada nifio y teaerlo mas

sistematizado vamos apuntando, es que llevamas list control se va

apuntando las construcciones, el vocabulario, laglps, por ejemplo,

segun van haciendo el puzzle, le apuntas el quéaekho, en el

vocabulario la palabra que ha sabido... Las Idg¢asontrol son diarias,

de cada actividad y de cada nifio. Y, por ejemplma no ha hecho mal

el puzzle pues al dia siguiente se le vuelve pon&ambién se evalla

como se van relacionando... Y, nifio por nifiopiémobservando dia a

dia. 62-70/062

Este alumno al finalizar la sesion de clase, evglaaota los resultados que
nivel general considera que han logrado los nifidastareas en grupo-clase y a la vista
de estos resultados considera si puede seguill estueio de otros conceptos, o en su
caso, la conveniencia de consolidar el aprendidajesea con tareas en grupo-clase y/o

con tareas individuales.

la mayoria de los nifios lo han sabido reconocendmae lo pedia e

incluso un par de ellos han nombrado objetos @resl como son las
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ruedas de los camiones, el Sol, etc., sin quesydijese nada. De todas
formas hay nifios que no estoy segura de que cuesidmandaba coger
un circulo de entre otras figuras, lo cogian pordeeserdad sabian
distinguirlo o porque el nifio anterior habia cogieiacirculo y entonces
él lo imitaba. Por ello, y para que los nifiosjesde mas claro, ademas
de hacer mas fichas, he preparado para el Lunasaotividad con
murales. 25-34/061

El otro alumno que esta asignado a un aula erel@lquaestro ha habituado los
ninos a que una vez hechas las fichas las guarndectainente en su carpeta, sin

correccion alguna.

Cuando dan por terminada la ficha, la tutora lesetiacostumbrados
gue la guarden en la carpeta y jueguen con lalpiash dibujen lo que

quieran en un folio. 52-55/071

Nuestro alumno, no esta conforme con esta formpacbeder, por que considera
gue asi no se puede controlar de una forma objgtigistematica el trabajo de los
alumnos y ademas, no se les da la oportunidaetdeerar los incorrectos aprendizajes
y los nifios van acumulando sus errores.

Lo que no lleva la tutora es hojas de evaluaciériosnque se va

apuntando de cada nifio, como van superando lastgue deben de

hacer para logran aprender un concepto, dominardestreza, el

cumplimiento de las normas... y mi ese sistemgumsearia. Creo que

permite un seguimiento mucho mas obijetivo, y ademasecuperacion

de cada fallo de cada nifio, con este de mi tugaeda todo como en

el aire... 79-86/072

A mi este sistema no me gusta, ya que la guardam §in que el
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profesor vea como la han hecho y asi no se pueatteotar bien el
trabajo. He mirado por las carpetas, y lo que gendsay cada chapuza
guardada ... 55-58/071

Manifiesta que va pasando mesa por mesa y mirdngajo de cada alumno,
corrige sus errores, les ayuda, y antes de gulartielha les dice que se la ensefieny ,en

Su caso, les indica los errores para que la corrija

Pues pasando de mesa en mesa mirando como lo raregjendo si
han entendido mal, les pregunto, les corrijo pastur ayudandoles uno
por uno. Ademas, cuando terminan lo van ensefiansiegta bien, lo
guardas y si no, les mandas que lo repitan, y y@oaa encima de ellos
para que lo hagan bien. 75-79/072

[l.-Evaluacién del aprendizaje en su aspecto formato
Consideran que, en general, sus alumnos tienaesheanado nivel de aprendizaje

en cuanto adquisicion de contenidos, capacidasagrension y recuerdo.

veo que aprenden muy bien y rapido, y ademasfgaseen que es un
modelo B y los nifios son de familias castellan@a€s y ya entre ellos,
empiezan utilizar el Euskera pues me parece gnevwg bien. En
general comprenden bien lo que se les ensefanel wenen que hacer
las tareas, la plastilina, pintar, recortar..n @@anzando y recuerdan
bastante bien lo aprendido. 108-114/062

Aunque manifiestan que, en general, tienen dificlile expresion, poco
vocabulario, les cuesta pronunciar. En esta dtacudle expresion opinan que influye el

ambiente cultural y que, en algunos nifios, estel@nma se agrava por el interés de los
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padres, practicamente en su totalidad castellafeniitals, de que sus hijos cursen la

escolaridad en Euskera.

tienen poco vocabulario, pronuncian“regular...128/071

Influye mucho, sobre todo el aspecto sociocult@edo que influye en
aspectos linglisticos; no hablan tan bien comenéegjue tiene un nivel
cultural mas alto... 91-93/073

"que no es que no hable, se hace entender, pdrabla todo mal,
parece un bebe. Si yo fuera su madre desde luegonaie meto en un
modelo B, !si en Castellano no puede!,j ¢meterlcceskera?!.77-
80/062

A medida que avanza el curso observan que los wniiosnejorando en sus

aprendizajes.

se les nota mucho el cambio que han dado despiNsvitéad, recortan
mejor, pintan mejor e incluso con la plastilina hacho un avion y un

hombre muy bien, antes no pasaban de hacer charibo$itas.167-
170/061

[ll-Desarrollo de la investigacion

[1l.2.c) Presentacion de resultados
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I. FORMACION APORTADA II. ORGANIZACION POR I11. ATENCION DADA POR
ESCUELA MAGISTERIO ESCUELA MAGISTERIO
Tiempo asignado | Valoracién global |
Permanencia en un aula | Valoracidn de cada estrategi%

Desconexion teorl’a—préctica|

[ll. 2. c-3) Dimension: Practicas de Ensefianza

Bajo esta dimensidn se recogen las referencias/esdale la valoracion que hacen
del su periodo de Précticas, su situacion en losag su relaciones con los tutores, etc.

Incluye las categorias: Practicas y Alumno en past

PRACTICAS DE ENSENANZA

PRACTICAS ALUMNO EN PRACTICAS

PRACTICAS
Bajo esta categoria se recoge la valoracion quenias alumnos del periodo de
practicas.
En su valoracion se centran en tres aspectos:
I. Formacién que les ha aportado el periodo de Prédicas
II. Organizacion de las Practicas por parte d la Escuela de Magisterio

[ll. Atencion prestada por esta institucion durarte sus Practicas

I. Formacién que les ha aportado el periodo de Prédicas
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Opinan que durante las Practicas, al estar integrad el mundo escolar como
profesores, adquieren un conocimiento de estaleshljue no se puede aprender en los
libros, es un conocimiento que se construye arp@égtia propia experiencia y desde la

complejidad de la escuela.

aprendes en la practica y dia a dia cosas que ayjaraseden en los libros
320-323/011
Lo que esta claro es que hasta que no vas a lalasno se ve la realidad y

es que por mucho que te digan, jes una realidadtapleja!. 507-509/021

Este conocimiento supone que al finalizar el peridel Practicas consideran que
adquirido un conocimiento mas amplio y complejoaiabito educativo y de la ensefianza.

El contacto directo con el mundo escolar les haatle a cuestionarse y a
reflexionar sobre distintos aspectos de esta aghkdiucativa.

Como ejemplo de este proceso, recogemos en prigearlb descripcién hecha por
uno de nuestros alumnos en la que se cuestioregagidad como educador para dar una
respuesta valida, no solo afectiva, que contrariastconsecuencias negativas que en la
formacion moral de unos alumnos esta ejerciendcoetexto familiar, asi como, su
responsabilidad moral. como miembro de la sociealai®, esta circunstancia.

Y es que luego esto te hace pensar, ¢eh?. Ypéaciesion que tiene la

familia me ha hecho pensar... sin querer me headolbacia los que tienen

problemas... son los que mas me respetan y yal#ds y1razono con ellos,

pero... Esta situacion... jme pone... !, porqeetaedad la hago yo y todo el

mundo y por qué no se cambian los conceptos. Haggmbiar todo... me

siento impotente y a la vez responsable... a perdonal, !jo!. Y yo les

quiero cambiar y ensefiar que también existe et@féx amistad, que

engafiando no van a lograr nada... pero quizasitio lgue les pueda

cambiar es la vida... 346-356/013
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A partir de los interrogantes que, en su relac@mel contexto escolar se les abren,
reflexionan buscando una respuesta. En este prgeesestionan sus conocimientos y
teorias, generen nuevas teorias y perspectivasfrueirando sus esquemas de
conocimiento e interpretativos.

En este segundo ejemplo se recoge la idea que f@rhado uno de nuestros
alumnos a cerca de la necesidad de que el profEssearecicle, tras cuestionarse y

reflexionar sobre la situacién laboral de los psofes dentro de la institucion escolar.

Otra cosa que he aprendido es que el profesor tegidéarse y no atascarse
en métodos convencionales o siempre repitiendaéodice un libro; el
profesor tiene también que aprender como ensefifr,n@ay nuevas

teorias, nuevos métodos... 376-380/011

El hecho de tener que asumir la responsabilidda decencia de una materia, les
obliga a tomar decisiones relativas a la ensefidazen en su planteamiento como en su
desarrollo en el aula. Cuestionarse qué decisiiat, observar y valorar el resultado de
sus decisiones, y en su caso, reconsiderarlasntesduce en un proceso reflexivo, que
consideran que les lleva a adquirir un conocimieettcomo ensefar”, que no se aprende

en los libros pues “a la vez que ensefian, aprea@asenar”.

Y asi, pasando por distintas situaciones, vas ridniecapacidad para
reaccionar, es encontrandote con situaciones nuewasproblemas a
resolver, con nifios problematicos, enfrentandotmaa clases y con un

programa por desarrollar... es como se aprendé-5%58/04
Consideran que a patrtir del trato directo con 8us@os es como han aprendido a

relacionarse con ellos. Insisten reiteradamentéoguanocimientos tedricos sin la practica

no ensefan a tratar con los nifos.
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Los conocimientos tedricos, por mucho que te digaan'un nifio es un ser
con potencialidad propia" hasta que has tenidotopmtad de llegar al
Centro y ves lo que es un nifio no sabes realmémte estar con ellos,

como se comportan. 214-217 /023

Al finalizar sus practicas declaran que aunquedaatan de como responder ante
situaciones inesperadas o comportamientos de detetos alumnos, estan mas seguros de
su forma de reaccionar ante los nifios. Considetan lgs falta experiencia, pero

experiencia practica no de contenidos tedricos.

Las Practicas nos van muy bien, bueno en asigsatartengo problemas,
pero si en como saber reaccionar ante los nifi@a®ws que no espero,
siempre pienso que lo que voy a hacer, como vacgianar el nifio y no sé
lo que tengo que hacer si el nifio no responde spere. En esto he
aprendido mucho pero aun me falta, me falta pra&g que esto no se
aprende en un libro de texto, cada nifio es cada p#ro tengo menos
lagunas. 328-334/ 013

Il. Organizacién de las Practicas por parte de la Ecuela de Magisterio

Se describe brevemente como la Escuela de Magiglaniifica la Practicas pues a
esta organizacion, en concreto, a la que dirigercsticas y propuestas.

Los alumnos efecttan las Practicas durante el pooedrimestre del tercer curso
de carrera en jornada de mafana y tarde. Cada @Jugspetandole su especialidad, es
adscrito a un ciclo y a una asignatura de la qonelbasumir su docencia. Unavez que les
ha sido asignado un puesto permanecen en él ditoaatel periodo de Précticas.

A cada alumno le son asignados dos tutores: uas #signado por el Colegio -
tutor-que es el profesor que imparte la asignaligae ha sido adscrito, y el otro que es
asignado por la Escuela de Magisterio, -supervispre es el responsable de orientar al

alumno durante sus Practicas y de evaluarlo.
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Si bien, todos nuestros alumnos valoran las PeE&ctiomo una experiencia muy
positiva en su formacion como profesores, no degaiello de hacer una critica y elaborar
propuestas con relacion a la organizacion de lastiPas por parte de la Escuela de

Magisterio.

he aprendido mucho en las Practicas y, por lo tgnenso que son
fundamentales. Estoy muy contenta, con las Pradjisgahe hecho 172-173
/073

Mi Unica critica es concerniente a la organizageémeral de Practicas 513-
515/031

Centran sus criticas y sus propuestas en trestaspec

a- El tiempo asignado a las Préacticas en cuanicdarscion y fecha.

b- El hecho de tener que permanecer durante Idsosuaneses que duran sus
Practicas en un mismo curso y con un mismo tutor

c- Desconexion entre la formacion tedrica y la facian practica.

a- El tiempo asignado a las Practicas en cuantcdarscion y fecha.

Consideran que el tiempo que duran las Practieascaso pues ha tenido que pasar
cierto tiempo para llegar a conocer a los nifiagje/los nifios les conozcan a ellos, para
adaptarse a la clase, etc. Cuando ya tienen segizridad en su comportamiento como

profesores y conocen a sus alumnos terminan lasi¢as

Es bastante corto el periodo de Practicas, porgyee tener en cuenta
gue tanto para que el de Practicas coja solturdosorrios y los crios con
€l, es necesario un tiempo. En este tiempo delagaate a la clase y debes
adaptarte a cada niflo Cuando consigues ya sitydeesientes a gusto
porque ves que vas cogiendo soltura, ves que @resultan las cosas tan
dificiles; lo tienes que dejar. 491-497/021
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Asi mismo, consideran inadecuada la fecha de meslidel octubre como fecha de
inicio de las Practicas porque cuando se incorparas aulas el curso ya esta bastante
avanzado. Proponen una duracion del periodo deti€agcde un curso entero y
comenzando en setiembre con lo que podrian paaticipn el tutor del colegio en la

planificacion de la ensefianza de la materia quelbampartir.
Yo creo que deberian durar un curso entero, desigendre, incluyo antes
de comenzar los nifios, cuando empieza el tutoripgraparando con él

curso. 186-189/043

b- El hecho de tener que permanecer durante togerigldo de Practicas en un

MisSMo Curso y con un mismo tutor

Encuentran a este hecho ciertas ventajas comt¢egar b conocer a los nifios,
seguir su proceso de aprendizaje, llegar a elabanaropia forma de ensefianza, etc. Pero
también
consideran, que tiene inconvenientes como el tensolo modelo de profesor, desconocer

otros ciclos, otras formas de ensefianza, el coarpahto de los nifios de otras edades...

Yo creo que lo que... como estamos con un profesosupeditamos a ese
profesor, a un método... es que quién es el pnofelaye mucho en la

clase, aunque tiene la ventaja que aprendes a@oados alumnos, a
seguir su aprendizaje, al hacerte cargo de clages \@s aprendiendo tu

propio método, a llevar la clase... 357-362/013
Para subsanar este problema consideran que sevientente poder asistir a otras

clases y poder observar otra forma de actuar édegores, como se comportan los nifios de

otra edad, etc.
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Pero si pasaramos por otros aunque fuera una saroarmra del mismo
nivel, vas viendo también otros profesores otro®dus... creo que habria
gue hacer un modelo y compensar estos dos aspeat@omision de
Practicas de Magisterio ofrecer una organizaci@apmpense estos dos
aspectos. 362-367/013

c- Desconexién entre la formacién tedrica v la facin practica

Consideran que esta desconexion entre formacidicaeppractica se da en dos

sentidos:

1) Entre los contenidos tedricos que se impartela ematerias del campo de la
Psicologiay la Pedagogia, los que califican gefigel académico y excesivo teoricismo,

y los problemas reales a los que tienen que eafstuando van a las Practicas.

Los conocimientos son bajos en Psicologia sobreodoatar a los nifios,
conocer el porqué de sus conductas sus capacidadéambién en
Pedagogia,

me faltan recursos educativos, métodos, descom@actitud para ensefar
a los alumnos. 174-178/033

Hasta ahora es lo tienes en apuntes, lo que efioly cuando llegas alli
ves que es super diferente. La Psicologia, ladgeediaque dais aqui no te
sirve para nada, lo tienes todo como en teoriair¥Ve un poco para aplicar
alli, pero de lo que es de verdad no hay nadanktteal lo de los apuntes y

luego vas alli y te encuentras con otra cosa. 2837053

2) Entre el tiempo en el que reciben la formacg@mita y la formacion practica, ya
gue es una vez cursada la formacion tedrica eslousmincorporan a las Practicas.
Consideran que ambos aspectos formativos debedeanridr paralelos pues la

experiencia préctica les ayudaria a comprendeol&t asi como les posibilitaria hacer una
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valoracion de los contenidos tedricos en cuantovakidez operativa en el ambito escolar.
Ademas, opinan que los conocimientos tedricosaad® los nifios sin un contacto

directo con ellos carecen de sentido.

Por otra parte, he visto que no hay mucha conesitre la teoria y la
practica, es decir, en una época te dan la teoéeoria que en ocasiones
te es dificil de comprender, y luego haces lastReicintentando llevar esa
teoria tan general que te han dado y es entonaed@eomprendes muchas
cosas y cuando te das cuenta de que otras muahasrgaiemente teoria
gue no puedes aplicar en la situacion en la qtee¢acuentras. Me parece
muy interesante decir "esto me sirve y esto, nefop pne parece que es
mucho mas interesante si esto lo pudieras deadida que vas estudiando
la teoria. Por esto creo que se deberia camtagdmizacion de practicas,
hacerlas durante la carrera de forma que se patataanar la teoria de
clase con la practica. 497-511 /021

La teoria te da ideas y te instruye acerca de &smm nifio, y qué se debe

hacer en cada caso pero, sin la Practica, noftiadamento. 169-171/073

lll. Atencion prestada por la Escuela de Magisteriadurante sus Practicas
Reconocen la importancia que tiene el supervisooa@poyo y ayuda en su periodo

de Préacticas.

Las Practicas bien hechas, con atencion y oriartasi me parecen
fundamentales 178-179/033

La Escuela de Magisterio nos ha ayudado muchapl@gora asignada,
cosa que vale mucho, ya que estando en la eseuslagen problemas y
necesitas ayuda. 455-458/051
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Manifiestan que la profesora que les ha sido adgpar la Escuela de Magisterio
les ha prestado todo el apoyo y la ayuda que haesitedo durante sus Préacticas .

Conducta que contrasta con la falta de interésmuestran otros profesores

Mientras el grupo al que yo pertenecia hemos temidgran seguimiento,
orientacion y apoyo por parte de nuestra profesmRracticas, otros grupos
apenas han recibido apoyo y orientacién. Se nadalta de interés por

parte de algunos profesores 515-519 /031

Durante sus Practicas elaboran un diario en elliggemente anotan aquellos
aspectos que consideran oportunos, graban vaaaescen video que posteriormente
analizan y al menos una vez por semana se en&evish la supervisora.

La valoracion que hacen con relacién a cémo egiteswr ha planificado y
orientado sus Practicas se agrupan en torno a:

a-Valoracion global del método seguido por el super

b-Valoracion de cada una de las estrategias: estisyobservacion y diarios

a-Valoracion global del método sequido por el sviger

A continuacién se recogen las opiniones mas saatifias que manifiestan al

respecto:
* Les ha ensefado a pensar y a observar, incluse aspectos que dicen que a

ellos no se les hubiera ocurrido.

... me ha ayudado mucho a observar, a pensar@adade planterame la
ensefianza, de tratar con los nifios... 472-473/071
... , ademas he aprendido a pensar y a observas gog a mi no se me

hubieran ocurrido. 382-383/061
* Les ha hecho interesarse por muy diversos aspedtoplicarse intensamente en
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su trabajo como profesores.
Pero por este método me he interesado en todoseardblemas, en los
comportamientos y yo creo que si me meten en gbgtiperativos doy la
clase y punto... 339-341/013
... me han hecho meterme intensamente en el trab&jp-552/041

* Les ha permitido opinar, comparar, hacer unaisisatritico

... porque te permite hablar, comparar, hacer @isi critico ... 336-
337/013

b-Valoracién de cada una de las estrategias

1-Entrevistas
* Les han servido de orientacion y apoyo, tantoceanto a sus funciones de

profesor como a nivel personal

La entrevistas me ha orientado mucho, me han dadborapoyo en todo,

para la ensefianza, comprender relaciones conflos gimucho a nivel

personal, han sido duras, para mi. 385-387/011

* Les han hecho cuetionarse distintos aspectos dealidad educativa no solo
durante el desarrollo de las entrevistas sino godien les orientaba en sus reflexiones

posteriores.

Y ademas estas preguntas, de entrevistas videmfagemos nos hacen
pensar en muchas cosas, en muchas cosas, y pistda™aunque a veces
me haces preguntas que de momento me dejan cqr&Edapiensas. . y
luego vuelvo a pensar.Es como si te abrieran ahteyrya sabes por donde

ir. 170-174/041
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2-Observacion

Todos ellos manifiestan que han tenido que supeeaio recelo respecto a la
utilidad que el supervisor iba a hacer sobre labagiones de las clases. En un principio
creyeron que las iba a utilizar con una finalidadisivamente calificadora.

El analisis critico que hacian con el supervisosu grabaciones les ha hecho
superar este recelo y valorar las grabaciones corad®écnica que facilita el aprendizaje

del comportamiento docente.

A los comparferos y a mi nos ha gustado mucho y syerantidad de
aplicaciones al video. Al principio estaba supefiosa, en esta clase tan
mala, jun video, todos los fallos que van a véy pero ahora estoy muy
contenta. Ahora ya sabemos que los videos sonapaeader, pero al
principio jun miedo! porque nos decian jcomo tenuaafallo no sé quéy
no sé cuantos ...! Ahora ya vemos que es un rabpatia estudiar sobre él,

pero no para calificar. 528-535/021

Asi mismo, manifiestan que han tenido que supérareiosismo que las primeras

tomas les producia.

Sobre todo al principio, pone muy cortada y nemioBarece que no, pero
impone. Habia pequefios momentos en que se meitdadd que estaba
pero en cuanto me movia ya lo veia al fondo dddsecy me daba un
escalofrio. Pienso que soy mas natural, siehmores algin comentario,
preguntas a los alumnos alguna cosa inesperadep@emiedo, nervios...

Al final, ya a la cuarta o quinta vez, ya meno57-563/041

Una vez superados estos aspectos, valoran muiypomite el grabar el desarrollo

de sus clases en video. Como aspectos mas siginifie destacan:
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* El poder observar su propia conducta y reflexiagabre la misma.

he podido ver mis clases desde otro angulo, hedpodéscubrir mis

aciertos mis fallos, ver lo que no se puede veddatase. Y sobre todo,
me ha dado la oportunidad de reflexionar de vdrabajo como docente.
595-598/031

Ademas, permiten una reflexion junto con otros cafi@pos y con los tutores y el

supervisor.

creo que es un muy buen método, asi uno puedereezlo y reflexionar
sobre la clase, comentandolo con la profesora dgistéaio y con los
comparieros he aprendido mucho, cosas que siricéhabiera hecho. 563-
566/041

* Ver ciertos aspectos que durante la clase senpdeaapercibidos como

expresiones de los nifios, posturas, etc.

... yver cosas que en clase no verias ya queaslidsy se te pasan muchas

cosas, como posturas de los crios, expresionEgb-477/071

3-Diarios

Al inicio de las Practicas se les indico que elahain diario y que tenian total
libertad para su elaboracion y que podian dispde&l en todo momento.

Al finalizar el periodo de Practicas al analizaiegliarios se observa, que son de
tipo descriptivo. En ellos han describen la piaadion de la ensefianza y una valoracion
de como se ha desarrollado en clase el procesmskfianza-aprendizaje. En esta

valoracion preferentemente hacen referencia a é&miltados del aprendizaje y
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frecuentemente, al ambiente de trabajo y a lauadé@n de las tareas al proceso de

aprendizaje.

En el diario se describe lo que se va a dar dutargsemana, o el temayy el
tiempo que te va a durar, la metodologia y matasat, problemas que has
encontrado al realizar lo programado, como lo &éssalto, cosas que te han
salido y no esperabas, ... 462-466/051

El hecho de escribir en sus diarios la planificagid@na valoracién de cémo se ha
desarrollo la clase, manifiestan que les ha hesffexionar tanto al preparar la ensefianza
como sobre el trabajo desarrollado en clase pws slismos y por los nifios y reconsiderar
distintos aspectos que durante el desarrollo deddaes a veces pasan desapercibidos, pero
gue tienen importancia. Aspectos como: las preguqia han formulado, a quienes se ha

preguntado, como responden los alumnos ante lastdsstareas, etc.

... porque te hace pensar en como preparar layclasgo pensar en ella, lo
gue has hecho, site haido bien, el trabajo derlos, cosas que cuando das
clase no te das cuenta si preguntas, qué pregeat]o... , al escribir y
leer el Diario te das cuenta de estos pequefoedetpe pueden tener
importancia. 544-549/021

y ahora en un principio conocer para conocer lognabs... ver las
reacciones que tienen ante las explicaciones demdns, mediante unos

u otros métodos, viendo resultados... 474-476/051
Consideran que la reflexién que implica el escabtos diarios es valida para hacer
un seguimiento de las clases, preparar la ensedaaptada a la realidad concreta de su

aula, y sirve de guia para el desarrollo de lasesla

ya gue hace que sepas donde estas, de donde dgizatrd/ a donde debes
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I. CENTRO Il. ALUMNOS Il. TUTOR
Bien aceptados t Relaciones diferentes Relaciones personales
Implicacién en el centro En su funcién de tutor

llegar, de todo lo que necesitas, aunque siemgodiaines que improvisar,

pero de esta manera no te encuentras perdida4d 458051

Si bien, consideran que es positivo escribir l@sids, a medida que avanzan las
Practicas son mas concretos y esquematicos eresasptiones, se limitan describir la
planificacién de la ensefianzay referencias ackréas resultados de aprendizaje y, en su

caso, hacen alguna referencia al ambiente de @lada adecuacion de las tareas.

Lo que he observado en el Diario es que no portes fiones lo que te
ayuda, es que hay cosas que me parecian cosasyaatonas que me

resultaba muy pesado contar. 535-538/021

Omiten descripciones referentes a como van a ddisalas tareas en clase pues,

segun dicen, se habitian a desarrollarlas segamamo proceso.

... sobre todo, al final, suprimia la explicaci@ amo iba a hacer, por
ejemplo el repaso o explicar la ficha y es que ggmente un mismo
profesor sigue siempre un mismo proceso; es dgaipuedo usar el
come-cocos, regletas, cuentos ... y materialemtdistpero el método que

sigo es siempre el mismo. 538-543/021

O referencias a alumnos concretos, a al neceselabidtir en algin aprendizaje,

aungue son aspectos que recuerdan y van a sede@uss.

Luego cuando se lleva mucho tiempo ya se conoos allmnos y la

mayoria de las cosas se pasan por alto y no labesc se tendran en
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cuenta, pero no las escribes. 476-479/051

decia"mafana hay que insistir sobre esto porqueanquedado claro”

"mafana, cuando saque a dos nifios. Todo esto san qae tienes en la
cabeza, que sabes que debes 0 no debes hacequeemlo reflejas en el

diario. 552-557/021

ALUMNO EN PRACTICAS

Bajo esta categoria se recogen las referenciasavigobr nuestros alumnos
referentes a como perciben su situacion de "alurangsacticas".

En sus declaraciones hacen referencias fundamesntedra:

l. EI Centro

Il. Los alumnos

[1l. El tutor

l. EI Centro

En sus referencias al Centro destacan dos aspectos:

a) El haber percibido desde el primer momento gae bien recibidos en los
colegios

b) Algunos se han visto implicados en los enfreigains que hay entre los

profesores

a) El haber percibido desde el primer momento gae bien recibidos en los

colegios
Esta percepcion la explican haciendo referenaiasaaspectos:

1) El hecho de que al llegar a los centros estestgban debidamente organizados

311



CAPITULO Il _Desarrollo de la investigaciéon Presentacién deltaados Dimensidn Practicas de Eregza

para recibir a los alumnos de practicas. La llejaolegio les recibio la Direccion que les
indico la clase que se les habia asignado y lsepte al profesor que iba a ser su tutor.
Con este comportamiento, dicen que se evitaron paséa dificil situacion por la
gue han tenido que pasa otros compaferos de maggte al llegar a los centros la
direccién ha ido preguntado a los profesores, i&pgguiere alumnos de practicas?".

Conducta esta que juzgan muy poco respetuosadibnsa

Desde que llegué ya tenian organizado el asuntasdPracticas y me
llevaron directamente a la clase; no como a owosparieros que les han
llevado de clase en clase preguntando si alguieniajgente para hacer
Précticas, tratAndoles como a sacos de patatasyaden para nada. 337-
345/ 061

2) La actitud de ayuda y apoyo que todos los pooéssy en especial sus tutores les
han mostrado desde el inicio de sus Practicaspa®, el trato de "compafieros" que han

recibido por parte de todo el profesorado.

el Colegio que desde el primer momento nos ha dgdda y apoyo, en

especial mi tutor. Nos han considerado un companasy... 497-499/051

3) Permitirles asumir durante todo el periodo defras responsabilidades propias
de cualquier profesor y como a tales les han radpetn sus decisiones, incluso en lo que

respecta a la calificacion de sus alumnos.

nos han permitido dar clases, hacernos caegongartir materias
responsabilizandonos de ellas, han respetado aseicisiones e incluso
nuestras evaluaciones, y no solo dar clase cuéegkn el de practicas de
Magisterio”, para pasar, un dia y que toda vaya, Inntar el teatro, no la

realidad. 499-503/ 051
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b) Algunos se han visto implicados en los enfremdaios que hay entre los

profesoreya que ha habido profesores que han intentadariosl en sus enfrentamientos.

Hay dos bandos, el bando de la Direccion y el lormdo. Es que yo ni en

uno ni en otro, ...Pero me intentan inculcar estgidn. 63-64, 69-70/ 053

Los alumnos que han vivido esta situacion, man#regue ha sido una situacion

muy violenta para ellos.

Yo estoy ahora con una profesora que no esta gamioando y bien, sin
problemas, pero antes he estado con un profesosigd horrible ya que he
estado con un profesor que estaba con la diregctaraello era horrible.33-
37/ 023

Y que han respondido inhibiendose de tomar papioio cualquier sector del
profesorado, tanto por su situacion de alumnog&ctiPas como por que juzgan que este
comportamiento es incorrecto para unos profesorestignden tomar partido seria

colaborar con un comportamiento incorrecto.

Me hago la "orejas" y que cada uno haga lo queau®, al fin y al cabo

soy una alumna de Practicas, que creo que conmmtdébo tomar partido,
y ademas creo que la division del profesorado eddms no esta bien... o
sea que yo nho voy a contribuir con mas chismes, hgblo a cualquier

profesor esté en el bando que esté. 75-80/ 053

Entienden, que es esta situacion de enfrentamégrite el profesorado explica el

porqué, en algunos casos, no dejan asistir adostrbs a los alumnos de Practicas.
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Debido al "bibandismo" que hay en el centro, yapgre no veamos los
insultos que se echan entre "compafieros” no nas dej los claustros 17-
19/ 051

Il. Los alumnos

Han observado que los niflos muestran hacia ellasaatitud diferente a la que
muestran hacia sus profesores.

A continuacién se recogen aquellos aspectos dmiducta de los nifios que citan
como mas representativos de esta actitud difergnéehan observado en los nifios hacia

los alumnos de Précticas.
* Les perciben mas cercanos a ellos y les muestgenconfianza.
Y a los nifios, no sé cémo, como alumna de practicgmies ellos me ven
COMO mas cerca, con mas confianza, no se... sg@a@mi en otro plan...
es que no sé como explicarte. 51-52/ 023

* En sus relaciones son mas abiertos, inclusodbah de cosas personales

Me hace gracia, me hablan de sus novias, de semebies que son
graciosos... 128-129/013

* En su comportamiento en clase al principio deHe&cticas son mas traviesos,

pero luego se comportan incluso mejor con ellosoquiesus profesores.

al principio en clase eran mas traviesos, peroaab@mportan quiza hasta
mejor... 280-281/ 052

* Tienen mas confianza para preguntarles, paralepi@yuden en sus tareas...
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Aunque a veces se sienten utilizados y les tienercqrregir esta conducta.

si la profesora no les explica algo, vienen hadig yo, por pena o no sé,
cedo y ellos se dan cuenta hasta que dices "jBgMla! estan
utilizando!"396-398/ 011

* Esta actitud abierta y de confianza por partsuwealumnos, dicen que crea una
situacion muy adecuada para poder mantener uresomes con los nifios abiertas y

cercanas gue les permiten conocelos mejor.

Ademas los de Précticas tenemos una situacion oneryabpara entrar en
ellos. 46-47/ 013

lll. El Tutor
Valoran en sus tutores su experiencia profesidres. perciben seguros de si
mismos y con cantidad de recursos profesionalssapie pueden aprender muchas cosas

gue la Escuela de Magisterio no les puede ensefiar.

Es que yo creo que es la experiencia la que daegtaeidad, mi tutor por
ejemplo tenia una seguridad...,yo he aprendido osndefel. 180-182 /043
También noto que la maestra con la que yo estog timogollén" de
recursos para utilizar. Cuando la veo utilizar quedra de ellos me quedo
asombrada porque a mi, posiblemente, no se merhwdmerrido usar esa
estratagema para explicar cualquier cosa y esse aprende en la Escuela
de Magisterio, esto creo yo, solo se puede apredPracticas. 147-153
/063

Todos ellos reconocen que es importante la figetdudor. Al principio de sus

Préacticas tienen muchas dudas, se sienten insegtieglen a imitar su conducta, por lo
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gue consideran que es importante que el tutorséaen profesor por que les servir de

modelo.

Creo que es fundamental tener un tutor que seaiem frofesor, ya que
sobre todo al principio, tienes muchas dudas, naighaes no sabia que
hacer y tenia que observar a ver que hacia eliagol jclaro!, haces tu

igual y por eso influye mucho... 137-140 /072

En sus referencias al tutor aluden a la relacipeesonales que han mantenido con
ellos, que todos califican de muy agradablescg@iportamiento de estos profesores en su
funcion de tutores.

Con relacion al comportamiento de estos profesme® tutores, a excepcion de
un alumno de preescolar al que al final del parhafieemos referencia, destacan como

conductas mas significativas:

a) El haberles permitido asumir la responsabildtzzente de una materia concreta
durante sus Practicas, a diferencia de otros coenpaide Magisterio a los que sus tutores

solo les permiten impartir clases de forma espoeadi

., me dijo "tq, si quieres, te haces cargadddse de Matematicas, aqui
tienes el material que hay... ta sabrés...
Ya se que hay comparieros que semienten "como afusherféracticas”, que
les dejan dar clase cuando ellos quieren, a mirestae pasa. 190-191,
193-195/ 022

b) Les han explicado como ellos orientan la ensadigiles han permitido observar

como desarrollan sus clases.

Me explico la metodologia que llevaba, dejandomeluso las
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programaciones ... 347-349/ 061

le pedia opinidon sobre como la tenia preparadabpdarvaba como daba
sus clases, procurando aprender lo mas posibl@ $obrrecursos que
utilizaba, ... 584-585/ 031

Este comportamiento les ha posibilitado hacer wiisis critico de un proceder
profesional, a partir del cual han asumido ciec@asductas que han observado en sus
tutores que juzgan adecuadas y han modificado lagugie juzgan como no idoneas.

Bueno, pues igual modifico en algo, doy mas impmwitaa la teoria, a que

comprendan y fijen los conceptos, a que sepan sxpos...que creo que

esto favorece la resolucion de problemas por gsierlanejan con mas

facilidad,

pero la estructura general, el modelo, me pareeeegta muy bien. Si yo

mafiana tuviera trabajo empezaria con este sisttmegp ya iria

modificando como te he dicho. 227-233 /042

Todos los alumnos, en algin momento de sus Pradiiaeen referencias acerca de
la aceptacion o rechazo de alguna conducta o mnspee su tutor. Por ejemplo:

Un alumno manifiesta que ha aprendido de su tationportancia que tiene hacer
repasos de una forma sistematica y planificadantvéie que otro alumno, dice que ha
modificado totalmente el sistema de ensefianzautial porque considera que es una

ensefianza memoristica, que no se fundamenta emfaension.

he aprendido y he visto cosas buenas de mi tuborejpmplo el repaso
sistematico y planificado, tiene muy buen resultgd@nseguida lo empecé
a hacer. 269-270/ 052

Es que el sistema que seguia la tutora no me gusocentraba en la

mecanica y no en la comprension. 38-38/ 022
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Otro alumno, con relacion a la gestion de clasanifieata que ha cambiado su
conducta con relacion a la gestion del aprendzajendicaciones del tutor, con las que
dice estar ahora de acuerdo. Pero manifiesta swwueslo por la conducta del tutor ante

conductas de los nifios poco respetuosas.

También al principio cuando iba por las mesas ypmeguntaban, se lo
daba yo todo y me dijo, dejales y que piensen guneisllos, que tienen que
trabajar... y es verdad, creo que es mejor @ikasty que ellos piensen,
gue lo busquen, que hagan el esfuerzo. 271-275/ 05

ultimamente el problema mas general es el abuswtks e insultos que en
un principio no tiene importancia, pero cada veta ésmando mayor

envergadura.Y creo que ya el tutor tenia que himmeado medidas para

cortar este asunto 45-46/ 053

Al conocer opinidn que tiene el tutor frente allgerna de un nifio, uno de nuestros
alumnos comprende que hay otra perspectiva deanébproblema.

yo le digo: "pero déjale, pobre, ¢no ves queddmm.. ?, la culpa latiene

la madre, por eso llega siempre tarde, vieneosutie en casa com un

alquilado y me dice, "si llega tarde, hay que magarle a él para que se

acostumbre a llegar pronto, porque si le dicge alla madre, llegara

pronto un dia o dos, pero volvera a llegar tardel34-139/ 033

Y, todos ellos, manifiestan que de sus tutoresapaendido a considerar ciertos

aspectos que a ellos no les hubiera ocurrido peedignen su importancia.
la limpieza, el orden, cdémo se sientan, toda..mi esto me parece

importante, pero yo no me habia dado cuenta astéo ha hecho ella...
187-189/ 012
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c) Que les han dado libertad para que orientendaf@nza de la asignatura de la
gue eran responsables asé como para gestionaagta® de las clases.

Aunqgue nuestros alumnos entienden que esta libestaglativa ya que los nifios
estan acostumbrados al modelo de ensefianza qeessigurofesor y un cambio podria

confundirlos.

Esta libertad me parece una libertad relativagugahay que adaptarse al
modelo que se sigue, cosa que entiendo perfectamengue posiblemente
los alumnos, al estar acostumbrados a seguir wenoren las
explicaciones-paso a paso-el cambiarles este sigpelede romper todos
sus

esquemas y confundirles. 512-516/ 041

Consideran que este periodo de Practicas no esmento adecuado para poner en
practica cambios innovadores, sino mas bien que esomento para aprender a llevar una

clase y lo que esto implica.

Mas que introducir posibles cambios se aprendeistensa de llevar la

clase y lo que esto conlleva (recuperaciones)519-521/ 041

Dentro de este ambito de libertad, introducen alguwambios que en su mayoria
afectan a las tareas de ensefianza: a la formasenpar los contenidos, a las tareas que

definen, al tipo de exdmenes, etc.

Pero ya también muchas veces digo, "¢,como lo fra?ay lo hago a mi
manera...84-85/ 052

Con relacion a preparar la clase, en insistir equi considero basico, en
como presentar el contenido, los ejercicios.uespouedo hacerlo como

quiero, 175-177/ 032
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En general, modifican aquellos aspectos en lossgaeoncepciones personales
discrepan con los criterios de su tutor. Asi pengjlo un alumno modifica el tipo de
preguntas que hace a los alumnos, otro modifitanaa de presentar los contenidos con el

fin de potenciar procesos de razonamiento en loBrads.

No me gusta la manera de hacerlos, que tienet@i, tise dicen las

preguntas y ellos contestaban con una palabraredpuesta es una
palabra...115-117/ 052

En la parte tedrica, es donde mas cambio, egsdarenos me gusta del
tutor, segun vea el tema, si que hago que compdjs que voy poniendo
ellos deduzcan el concepto y luego una vez quari@bmprendido les doy

la definicion, me parece importante que razonéf848 042

Este grado de libertad del que han dispuesto lgseimitido aprender desde su

experiencia lo adecuado o no de sus propias deesio

pero también hacia mis pinitos y modificaba cosaba observando siiban

mejor o peor, ya que todas no salian bien. 486-@%D
d) La actitud abierta que han mantenido sus tutweiem sus decisiones.

Tanto en su trabajo como en sus iniciativas, dipensus tutores no solo les han

ayudado y orientado sino que incluso les han aromad
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nunca me ha puesto ningun impedimento. Le he giohejemplo: "Pues
luego voy a hacer que los nifios representen eltcugah, pues muy

bien!", siempre me apoya. 120-122/ 062

En ningun caso se han sentido coaccionados ptutswss, pues siempre que les
daban alguna orientacion concreta les razonahaorglié, e incluso les permitian tomar

decisiones que los tutores no compartian.

no ha sido ninguna coaccion porque él me razomatpad hacia y por qué
lo hacia, y ya partiendo de esta base pueshiema por ejemplo, yo les
deje trabajar mas en grupo, pero me di cuentauddrgbaja uno y los

demas copian y entonces... teniarazén el 21@-216/ 042

La alumna de preescolar al que con anterioridadoeehecho referencia ha
mantenido una relacion profesional con su tutardiite a la de sus comparieros debido a
la notable discrepancia que hay entre ambos ert@aasu concepcion personal de la
ensefianza y a la actitud que esta profesora haadost

Asi por ejemplo, nuestra alumna manifiesta queastiesacuerdo con relacion a:

* El proceder de su tutora que limita las tareagmgefianza a una coleccién de

fichas elaboradas que tiene y que distribuye cedardre los nifios como trabajo de clase.

tiene ese sistema de preparacion, segun el tesacaado unas fichas ya
elaboradas 271-272/ 072

Opina, que las tareas pierden asi su sentido yaatju® obedecer a una
planificacion global del curso estas pasan a sas antividades aisladas que ademas por

repetitivas acaban aburriendo a los nifios a quiesegista cambiar, hacer cosas nuevas. .
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Falta una vision global del curso y asi las tadedss nifios, pues no tienen
como mucho sentido, es que no sé como decirlmmo si la tutora
hubiera aprendido una coleccion de tareas paraanards alumnos... y
cada dia saca una, y ademas muy repetidasentipre estar de la cancion
de los dieras, del esquema corporal ... !, esgsaturan, alos nifios les
gusta cambiar, aprender cosas nuevas y con t#fesentes ... 151-158/
072

* La falta de una organizacion del material did&xtjue hace que este no se utilice
como un elemento que pueden ayudar al desarrolmedias capacidades sino que se
utilice

COmo un juguete

Yo lo hubiera ordenado en funcion de las capacklagee mas

especificamente desarrolla y luego usar en fundertontenido pero la
tutora no lo usa asi. El material que usan lossiidiario esta clasificado
en colores, segun el equipo, cada equipo tieneserial y cada nifio coge

lo que quiere para jugar. Lo usan como juguetes]4-20/ 072

* La poca atencion que presta al aprendizaje deniides cuando estos estan
trabajando en clase
...pregunta por encima y pasa de tema, tampocuwlousstan haciendo las

fichas esta atenta a como las hacen... 85-86/ 071
* La perdida de tiempo y la desorganizacion debdedo de la clase que supone

los amplios periodos de tiempo que deja para quaiftos coman galletas, leche... que

ademas no comen
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...tanta leche con galletas, que casi nadie largui... me parece una
perdida de tiempo... y que se desorganiza muchareha de la clase. 467-
470/ 071

Ademas de esta notable discrepancia en la forreatdader la ensefianza, nuestra
alumna observa una actitud negativa por parte edea cuando ella actia en funcion de
sus propios criterios. Esta actitud que muestraahm es hacia ella, sino que incluso la
mantiene ante los nifios cuando estos actian demmadiferente con nuestra alumna que
con ella.

Esta actitud hace que la alumna que se sientant@le se inhiba de tomar

decisiones personales.

y tampoco veo que le preguntan mucho, a mi me ptagumas pero no les
mira con buena cara. 86-88/ 071

Como he visto que les costaba he ido por las nagsasndoles ... Esto no
lo suele hacer la tutora, pero yo creo que esdhugor las mesas para ver
y orientar el trabajo, pero como no lo hace maplao hacerlo yo.375-

378/ 071

Al constatar las circunstancias en que esta estigdstaba haciendo las Practicas
la supervisora le ofrecid cambiarle de centrop perse procedié a este cambio ya que la
tutora se ausento del Colegio, con lo cual, lenakucontinuo sus Practicas manteniendo
una relacién profesional con el nuevo profesorlainai de sus comparieros y con el mismo

grado de libertad para actuar en funcion de sysiggariterios.

Como ahora no esta la tutora tengo mas libertaal @ayanizar la clase.

También tengo mas libertad para preguntar masfos y ver como va

respondiendo cada uno y repetirles hasta que \eetmdas comprenden 79-
84/ 071
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IV-Limitacion y conclusiones de la investigacion

IV. 1) Limitaciones
Consideramos que pueden destacarse:

- El propio proceso de categorizacion de los datagjue, a partir de los datos
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proporcionados por cada uno de los estudianteslqgmoposito de identificar principios
geneéricos y pautas de conducta dentro de los aonéatos y contextos especificos, se ha
procedido a hacer una primera codificacion de ktesiobtenidos de los participantes
como caso unico, y sobre la base de estos dabas seéentificado unidades de significado
representativas de los conocimientos, teorias, umiad, reflexiones, etc., para su
agrupamiento en categorias y posterior analisis.

Este proceder, si bien, nos ha llevado a nuestqmgito, ha hecho que se pierdan
ciertos aspectos de lo particular que la expergeteiPracticas ha supuesto para cada uno
de los participantes.

- La excesiva informacion aportada por los alumeros entrevistas, en las que se
hacia dificil limitarlos por su espontédneo dialggen los diarios, con relacion a las tareas
descritas ( problemas, fichas, etc.), supuso d#dsrnéecturas para proceder a la exclusion
de la informacién reiterativa, lo que complicéexteso el analisis de datos.

- El didlogo que espontaneamente se ha generado entre los estudiantes
gue han participado durante el desarrollo del estudio, ha podido influir en las
perspectivas individuales sobre distintos aspectos de su experiencia. Aunque, este
dialogo se ha mostrado como un ambito de reflexion y razonamiento critico, que
bajo otro dise_o de investigacion, podria considerarse como un espacio adecuado
el estudio de la reflexion.

- La relacion que se ha establecido entre los estudiantes y el investigador,
por las propias caracteristicas del estudio, crea la duda de la influencia que el
investigador ha podido ejercer en los alumnos, en sus percepciones, reflexiones,
modificacién de teorias...

IV. 2) Conclusiones

En primer lugar, hacemos referencia a las conclusiones parciales a las que
hemos llegado en cada una de las dimensiones en torno a las cuales, hemos
agrupado la informacion obtenida (Contexto Escolar, Ensefianza y Précticas de
Ensefanza) y por ultimo, recogemos las conclusiones generales de nuestro

estudio.
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IV.2-a) Conclusiones parciales

IV.2-a-1) Dimensi 6n Contexto Escolar

Podemos concluir que su participacién en la vida escolar durante las
Précticas, lleva a los alumnos en formacion a cuestionarse y a reflexionar sobre
diversos aspectos del contexto escolar (escuela, ambiente familiar, etc.) Al
finalizar el periodo de Précticas han reestructurado sus primeras concepciones y
elaborado un concepto mas amplio y complejo sobre el contexto de la ensefianza
del que tenian al iniciar las Précticas.

Es con relacién a esta categoria donde se da un mayor cambio en cuanto a
sus concepciones iniciales, aungue no se ven modificados los criterios personales
de orden moral que subyace en sus reflexiones y en los que fundamentan ciertas
consideraciones y juicios de valor.

En torno a esta dimension se aglutinan, de forma muy significativa las
reflexiones de tercer nivel en las que implican consideraciones éticas, sociales y
politicas. Es, mayoritariamente, en las entrevistas donde explicitan sus
reflexiones. En su narrativa describen sus razonamientos y argumentaciones, sus
interpretaciones y criticas. Frecuentemente recurren a un hecho, un
comportamiento, una conversacion, etc. en el que han participado u observado,
para apoyar sus reflexiones y argumentos, bien como ejemplo o bien como punto

de partida de su razonamiento.
A continuacién hacemos una recapitulacion de las conclusiones parciales

gue se pueden deducir de cada una de las categorias incluidas en esta dimension

Escuela

Al iniciar las Précticas se refieren a la institucion escolar haciendo
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referencia a que ha de cumplir una funcion docente y educativa. Ha de formar a
los escolares intelectual, moral y socialmente.

Durante sus Practicas frecuentemente se cuestionan y reflexionan sobre la
escuela como institucion. Sus reflexiones se centran en tres aspectos:

-Cumplimiento por parte de la institucién escolar de las funciones que tiene
encomendadas. Al final de sus Préacticas los alumnos consideran que la escuela
no asume correctamente su funcion formativa: no forma intelectualmente, se limita
a impartir conocimientos, no educa moralmente ni contribuye a integrar
socialmente a los nifios. Entienden que a la escuela le falta un cédigo ético en el
gue fundamentar la formacion moral, cédigo que no solo ha de ser elaborado, sino
también, asumido por los profesores para que sea efectivo. A esta carencia
formativa contribuye una mala ense_anza de la Etica y de la Religion.

La idea que al inicio de las Practicas sostienen con relacion a las funciones
docentes y educativas que ha de cumplir la escuela, excepto en dos casos, no se
ve modificada por su experiencia, ni por la opinion que se han formado de como
cumple la escuela con sus funciones. De los dos alumnos que al principio solo
reconocian una funcién docente a la escuela, uno de ellos modifica su criterio
priorizando la funcion educativa frente a la funcion docente, mientras que el otro,
se ratifica en su primera creencia por la incapacidad de la escuela para dar otra
formacion.

‘La interaccion entre la escuela y el contexto socio-familiar. Las reflexiones
hechas ante diversas experiencias concretas, les ha llevado a asumir la idea de
gue es muy baja la capacidad de la escuela para formar a los nifios, que necesita
de la colaboracion de la familia. Colaboracion que pocas veces encuentra, debido
a que se da una contradiccion entre los valores que propugna la escuela y los
valores del contexto socio-familiar. A pesar de este contexto problematico,
sostienen que la escuela ha de buscar la manera de formar intelectualmente y
moralmente a los alumnos para que puedan superar el contexto cultural en el que

viven, ya que la escuela no puede cambiar el contexto.
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-La respuesta que da la escuela a las necesidades individuales de los
escolares: Las reflexiones se centran en torno a tres tipos de problemas de los
nifos:

—Problemas familiares: Llegan a la conclusion que para estos nifios la
escuela, como institucion, no tiene respuesta. La respuesta que encuentran es
individual y afectiva.

—Problemas de aprendizaje: De las distintas soluciones que observan,
rechazan las clases de apoyo que por su organizacion (coincidencia con el
desarrollo de las clases, cursos en los que se imparten) y profesorado
(inadecuada preparacion y seleccion) no son capaces de dar una respuesta valida
e incluso agravan el problema y el “repetir curso” ya que el mero hecho de
repetir no se soluciona el problema de deficiencias en aprendizajes basicos que
son causa frecuente del bajo rendimiento y ademéas genera una serie de
problemas tanto de tipo personal, fomenta actitudes negativas hacia el estudio y la
escuela, como en el ambiente de las aulas ya que se crean “bolsas de
repetidores” que por su incapacidad para seguir el proceso de aprendizaje en
clase, frecuentemente alteran el clima de trabajo.

Opinan, que la institucion no solo niega a estos ni_0s una atencion
adecuada en la escuela, sino que tampoco les oferta otra alternativa mas
apropiada, como estudios de formacion profesional para los mas mayores. La
escuela como institucion, demuestra una falta de interés hacia estos escolares con
problemas de aprendizaje, que contrasta con el apoyo que reciben los alumnos
con problemas de deficiencias fisicas e intelectuales, o carencias sociales.

Con relacion a estas soluciones institucionales, juzgan como mas
operativas otras soluciones que surgen por iniciativa de los profesores como
clases en horario extraescolar o grupos flexibles. Aunque valoran como el mejor
apoyo para el alumno el interés que tenga el profesor por atenderle.

—Problemas por deficiencias: Sus reflexiones se centran en la integracion

de los nifios con deficiencias en las aulas, ante la que se muestran muy criticos.
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Llegan a la conclusion, que la integracién en la préctica se vuelve contra los
postulados que sostiene, ya que no ofrece una formacion intelectual adecuada a
sus necesidades ni logra la integracién social con otros nifios, de los que, por el
contrario, frecuentemente sienten su rechazo. Consideran que, salvo en el caso
de deficiencias fisicas superables, estos nifios en centros especiales podrian
lograr un mejor desarrollo de sus capacidades y unas mejores relaciones sociales.

Profesor

Al comenzar las Précticas, se refieren al profesor haciendo alusion,
fundamentalmente, a su funcion docente. Diferentes experiencias les llevan a
cuestionarse y reflexionar sobre el profesor como profesional, al que llegan a
entender como un profesional inmerso en un contexto social y laboral que le
condiciona en el ejercicio de su profesion y a modificar laimagen que inicialmente
tienen del profesor.

-La perdida del status social que tradicionalmente ha tenido el maestro, de
la que juzgan como responsable muy directa a la Administracion, bien por
acciones puntuales o por la propia normativa, que conlleva una desautorizacion
profesional ante la sociedad y la familia y el complejo contexto laboral en el que
trabaja: indefinicion de su funcion profesional, que hace que, indirectamente, se
este exigiendo al profesor que cumpla funciones (padre, psicologo...) paralas que
no esta capacitado; la falta de un perfeccionamiento laboral, cientifico y didéactico,
gue contribuye a que la ense_anza se convierta en una actividad monétona y
cansina; el mal ambiente que perciben en los centros y la falta del apoyo por parte
de las familias; la excesiva carga laboral que supone, sobre todo para los
profesores mayores, la diversidad de asignaturas que han de impartir, la carga
horariay la tension en las aulas, consideran que son elementos que explican, en
parte, el estrés que perciben en los profesores y una actitud generalizada entre el
profesorado de inhibicion, desinterés y desanimo ante los problemas escolares,
gue entienden, que tiene consecuencias negativas en la formacion de los

escolares.

338



CAPITULO Il _Desarrollo de la investigaciéon Presentacién deltaados Dimensidn Practicas de Eregza

La nueva imagen que se forman del profesor les hace reflexionar y
reconsiderar los criterios que sostenian al inicio de las Practicas. Ven en el
profesor una persona cercana alos ni_osy que se preocupa por ellos. Reconocen
gue el profesor junto a una responsabilidad en la formacion intelectual, tiene una
responsabilidad en su formacion moral, incluso consideran que es una obligacion
ética la que tiene el profesor de comprometerse con la formaciéon moral de sus
alumnos. Asi mismo, reconocen que el profesor influye en sus alumnos, sus
creencias y conductas personales (de orden moral y académico) siempre

repercuten en su formacion.

Ambiente de centro

Sus reflexiones se centran en dos aspectos: en las relaciones entre los
profesores y en las normas y costumbres de los centros.

-‘Desde el inicio de sus Précticas perciben en los centros el tipo de
relaciones establecidas entre los profesores. En un principio se refieren a ellas
como buenas o malas y entienden que el tipo de relaciones establecidas no
influyen en los alumnos.

En la medida en que estan en los centros identifican, entre los profesores
grupos abiertamente enfrentados por razones ideolégicas. Distintas experiencias
les hacen reconsiderar su primera opinion acerca influencia que tienen las
relaciones del profesorado en los alumnos y entender que transcienden al
alumnado y que un mal ambiente influye negativamente en distintos aspectos
formativos

—Consideran que transciende a las relaciones alumno-profesor, ya que
observan que se dan unas relaciones muy tensas entre el profesorado y los
alumnos adolescentes en los centros en los que hay grupos de profesores
enfrentados, e incluso, transciende a las relaciones entre los propios alumnos que
llegan a identificarse con uno u otro grupo y a enfrentarse entre ellos, en parte,

con un consentimiento tacito de esta conducta por parte de los profesores. Este
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tipo de comportamiento es calificado por nuestros alumnos de amoral, mas aun
por parte de los profesores de quienes se supone que han de educar.

—Repercute negativamente en la formacion intelectual y en hébitos de
conducta en los alumnos. El enfrentamiento que mantienen los profesores, les
inhibe de hacer una planificacion conjunta de la ensefianza, lo que explica ciertos
problemas de aprendizaje que han observado en los alumnos (lagunas en los
aprendizajes, conceptos no relacionados, no trabajar determinadas destrezas
desde diferentes materias...), e impide la coordinacion necesaria entre el
profesorado del centro para elaborar un codigo de conductas en los alumnos y el
compromiso personal en su cumplimiento, con lo cual, los nifios no adquieren los
necesarios habitos de conducta que es causa, en parte, de la no formacién de los
alumnos en un codigo ético y del mal ambiente de trabajo que hay en las aulas.
Por el contrario, observan que los centros en los que no se da un enfrentamiento
entre los profesores, hay una mayor coordinacién en cuanto a las normas de
conducta que los escolares han de mantener y un mayor compromiso en su
cumplimiento por parte del profesorado.

—Ademés,en los profesores que generan conductas individualistas y
actitudes inhibitorias ante los problemas escolares (problemas de aprendizaje,
buscar una salida a los nifios mayores de 14 afios, falta de material didactico...),
gue repercuten negativamente

-Independientemente del tipo de relaciones, consideran que ciertas normas
0 costumbres organizativas afectan negativamente a la calidad de la ensefianza,
como son: el aislamiento organizativo que mantienen los cursos de preescolar
(crea un desajuste ente este ciclo y el primer curso de primaria); la costumbre de
gue los profesores mayores asuman la docencia de los primeros cursos de
primaria (bajo nivel de aprendizaje, conductas infantiles); la normativa
administrativa que obliga a los centros publicos a aceptar a cualquier alumno,

incluso expulsado de otros centros (contribuye a un mal clima de clase)
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Relaciones

Sus reflexiones se centran en torno a las relaciones alumno-profesor y
relaciones entre alumnos.

‘Referente a las relaciones alumno-profesor, manifiestan que en general
son distantes, en algunos casos las califican de despectivas. Hecho que califican
de éticamente reprobable.

‘Observan que en los casos en que los profesores establecen relaciones
abiertas, de interés y respeto con los nifios, estos muestran un comportamiento
mas respetuoso y mantienen en sus clases un mejor ambiente de trabajo, por lo
gue mejora su rendimiento. Su experiencia, dicen que les ha hecho comprender
gue se da una relacién entre la conducta del profesor y el comportamiento de los
nifos y que estas relaciones han de basarse en el razonamiento y el respeto
mutuo, evitando cualquier tipo de agresividad, o de relaciones sustentadas en el
miedo. Esta reflexion manifiestan que les ha llevado a modificar su conducta pues
reconocen que al inicio de las Practicas, ellos mismos utilizaron el castigo y el
levantar la voz, pero que modificaron su comportamiento buscando otras
soluciones, con lo que lograron mejores resultados y han mantenido unas
relaciones abiertas con los nifios, basadas en el razonamiento y el respeto mutuo.
Este tipo de relaciones que establecieron con los nifios les ha permitido
conocerles mejor, tener un buen ambiente de trabajo en clase, ganarse su
confianza y respeto. Asi mismo, manifiestan que han comprendido que hay que
tratar a los nifios segun sus peculiaridades, pero dentro de la imparcialidad,
aunque reconocen que a veces ellos mismos no han sido imparciales. Los
alumnos que hacen practicas en preescolar entienden que el papel del profesor no
es el de "madre”, pero que a veces ellos han tenido esa actitud.

-La relaciones entre los nifios las consideran normales para su edad, pero
observan que en general muestran en sus comportamientos agresividad, poco
respeto, que entienden que se debe a que tienen asumidos ciertos valores

sociales. Ante este tipo de conductas consideran que la escuela debe educar a los
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nifios en el respeto y la cooperacion. Desde pequefios se les ha de habituar a
mantener ciertas normas de conducta. Es unatarea que ha de llevar la escuela de
forma sistemética, planificando y evaluando las normas que sus alumnos han de
asumir.

Declaran que personalmente estén en contra de cualquier tipo de conducta
agresiva y gque esta idea la piensan inculcar en sus alumnos y que por tanto, han
actuado ante esta agresividad de los nifios, incluso les han dicho y alentado a no

plegarse ante comportamientos agresivos de otros comparieros.

Ambiente familiar

A partir del trato directo con los nifios van adquiriendo un mayor
conocimiento de cada uno de ellos, de sus conductas, de su rendimiento, de su
ambiente familiar , que en parte, les es dada a conocer por los profesores. Esta
experiencia con sus alumnos les hace cuestionase y reflexionar sobre el contexto
familiar y su incidencia en la formacion de los nifios. Todos ellos declaran que se
han sorprendido de la influencia que han constatado que tiene el contexto familiar
en la formacion de los escolares.

-ldentifican dos aspectos de este contexto como elementos més influyentes:

—La cultura familiar, a la que le dan un valor determinante en la formacién
del comportamiento y personalidad de los nifios. A la escuela le reconocen
capacidad de influir en la formacion intelectual, pero incluso, el rendimiento que
los nifios obtienen en la escuela, depende, en gran medida, de la familia. Ante
esta influencia de la familia, llegan a la conclusién que escuela y el profesor
pueden hacer muy poco y que necesitan de la colaboraciéon de la familia para
lograr sus fines formativos.

—La actitud de los padres ante la formacion de sus hijos. Por lo que han
observado, consideran que en general, los padres desconocen quienes son sus
hijos, valoran més las calificaciones académicas que su comportamiento y

muestran poco interés respecto al cumplimiento de las obligaciones escolares. En
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los casos que los padres muestran interés, animan a sus hijos y colaboran con los
profesores, los nifios suelen tener un mejor comportamiento y rendimiento
académico, asi como capacidad para superar con mas facilidad los problemas.
Asi mismo, observan que la actitud de los padres también influye en los
profesores, ya que si estos cuentan con la ayuda y apoyo de los padres actian
con mas seguridad, con buenas expectativas de éxito, sin su colaboracion se
sienten desalentados, pues saben que son pocas las posibilidades de éxito.

—Ante esta problematica, se cuestionan reiteradamente, sin encontrar una
respuesta, ¢quépuede hacer la escuela frente a un ambiente familiar cuando éste
es de desinterés hacia la formacion de sus hijos?. Este ambiente general de
desinterés por parte de la familia y la incapacidad de la escuela para
contrarrestarlo, consideran que explica una actitud de apatia, de falta de sentido
critico, etc. que observan en sus alumnos adolescentes.

Al iniciar las Précticas, dicen que eran incapaces de comprender que detras
de la conducta de los nifios podia haber un mal contexto familiar, ha sido a través
del trato con los nifios como han entendido esa relacion. Han llegado a identificar
algunas relaciones entre ambientes familiares de tension, violencia,
sobreproteccion, con determinadas conductas de los nifios, como llamar la
atencion, apatia, agresividad, introversion. Este tipo de conductas que asumen
los nifios con esta problematica familiar, entienden que repercute negativamente
no sélo en su formacion, sino también en su rendimiento y en sus relaciones con
compairieros y profesores. La poca capacidad que reconocen a la escuela y al
profesor para contrarrestar la influencia negativa del contexto familiar, les hace
cuestionase y reflexionar sobre distintas alternativas, para llegar a admitir que los
nifios estan "atrapados en su contexto".

-Todos ellos manifiestan que si sabian que habia familias con problemas,
pero que no habian llegado nunca a constatar estas situaciones. El tener una
relacion directa con esta situacion y el constatar su impotencia ante esta realidad,

ha sido personalmente la experiencia "més dura" de las Practicas.
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IV.2-a-2) Dimensi 6n ense fanza

Se puede concluir que los alumnos al iniciar las Précticas poseen ciertas
concepciones, que declaran con caracter proposicional, relativas al conocimiento,
al aprendizaje y a la ensefianza, en general, que no modifican durante el periodo
de Précticas. En ellas, fundamentan su accion docente, interpretan y toman
decisiones sobre la ensefianza.

Estas concepciones hacen referencia, basicamente, a:

- La estructura légica de las disciplinas. Entienden, que esta estructura,
determina la organizacién de los contenidos para la ensefianza y que la
comprension la interrelacion conceptual, es determinante para la comprension de
las asignaturas, por lo que, cualquier "ruptura” de esta secuencia comprensiva,
originarafallos en la comprension de posteriores aprendizajes.

- Los contenidos, en los que identifican dos aspectos: significativo,
referente a la comprension, y operativo, relativo a la capacidad de utilizar los
conocimientos aprendidos. Ambos aspectos deben incluirse en el aprendizaje de
los contenidos curriculares.

- El aprendizaje de los contenidos. Consideran que puede y debe potenciar
el desarrollo de capacidades intelectuales, a partir de los procesos de
pensamiento que se eliciten en los alumnos mediante las tareas que se definan.

Durante las Précticas, al asumir responsabilidad docente, han tenido que
tomar decisiones tanto en lo que respecta a la planificacion como a la gestion de
la ensefanza, lo que les ha introducido en un proceso reflexivo en, sobre, y para
la ensefanza, en el que se cuestionan, reflexionan y reconsideran sus decisiones,
opiniones y conductas.

Este proceso les lleva a adquirir desde la practica nuevos conocimientos
acerca del proceso de ense anza y aprendizaje. Recogemos como mas
significativos los relativos a:

- La forma de como representar los contenidos para hacerlos
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comprensibles a los alumnos, (descripciones, ejemplos, materiales...), definir
tareas, hacer preguntas, etc.

-La necesidad de adaptar las tareas de ensefianza a las caracteristicas de
los alumnos, considerados como grupo e individualmente, tanto en lo que
respecta al nivel de aprendizaje (ritmo de trabajo, nivel de conocimientos de base
y rendimiento logrados, problemas concretos de olvido, expresion, etc.), asi como
el interés que despiertan determinados tipos de tareas frente a otras. Interés que
repercute positivamente en la atencion y el rendimiento.

- La necesidad de mantener durante el desarrollo de la clase un buen
ambiente de trabajo, a través de un control més indirecto que directo. Ademas,
llegan a entender, que es una obligacion moral del profesor el mantener un
adecuado ambiente de trabajo.

y a adquirir cierto nivel de desarrollo de esquemas préacticos que les capacitan
para una gestion més &gil de las tareas de ensefianza y del ambiente de trabajo.

En el transcurso de las practicas llevan a cabo un proceso de
reconceptualizacion de la ensefianza en el que integran y relacionan sus
concepciones iniciales con conocimientos que adquieren desde la practica
docente, generando nuevas teorias relativas al planteamiento y ala gestion de la
ensefianza en las que van a fundamentar, interpretar y decidir la accién docente; a
la vez que adquieren una mayor capacidad y destreza en la gestion y un
conocimiento didéctico del contenido.

En torno a esta categoria se agrupan significativamente las reflexiones de
segundo nivel. En su mayoria, las expresan en el proceso de observacion. Son
mas escasas las reflexiones del tercer nivel, en ellas se refieren a aspectos
relativos a la gestién de clase y al contexto institucional. Las reflexiones
correspondientes al primer nivel son expresadas, en su mayoria, en los diarios. El
estilo de los diarios es descriptivo y en ellos refieren los contenidos, su
organizacion y presentacion, las tareas que se van hacer en clase, asi como, un

comentario a cerca del rendimiento de los alumnos, de la adecuacion de las
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tareas y del ambiente de trabajo durante la clase. A medida que avanzan las
Précticas, sus descripciones son mas esquematicas, tienden a omitir algunos
datos, en general, son menos expresivos, aunque se observan diferencias
individuales.

A continuacion hacemos una recapitulacion de las conclusiones parciales

gue se pueden deducir de cada una de las categorias incluidas en esta dimension:

Planificaci 6n

-Segun describen, al planificar la ensefianza llevan a cabo un proceso
reflexivo en el que identifican dos momentos:

Un primer momento de revision y elaboracion del contenido en el que
recuerdan y clarifican sus propias ideas, establecen propdsitos y seleccionan el
contenidos, en base a la importancia conceptual, y lo organizan para su
ense_anza fundamentandose en el criterio que la estructura légica de
conocimiento ha de ser el fundamento de la organizacion para la ense_anza. Se
forman una idea general de los conceptos incluidos, de su relacion I6gica, de la
secuencia de ense_anzay de las sesiones de clase que van a ser necesarias para
su desarrollo y elaboran un esquema organizativo de los contenidos de la unidad.
Examinan los libros de textos de los alumnos, entienden que los libros influyen en
el aprendizaje, y analizan como desarrolla el contenido (estructura, amplitud,
claridad...) y, en su caso, complementan o sustituyen la informacion, clarifican
términos...

Y un segundo momento de definicién de tareas, en el que buscan como
transformar el contenido que va a desarrollar en clase en tareas para la
ensefianza y el aprendizaje. Supone un proceso complejo en el que integran e
interrelacionan supuestos teoricos acerca del conocimiento como objeto de
aprendizaje (aspectos significativo y operativo del conocimiento, importancia de la
estructura légica de las disciplinas en la comprension...), propositos generales del

aprendizaje escolar (desarrollo de capacidad de razonamiento, utilidad préctica del
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conocimiento académico) y del aprendizaje de cada disciplina (sus concepciones
personales de la materia les hacen valorar unos resultados de aprendizaje con
relacion a otros); con conocimientos generados desde su propia experienciay que
hacen referencia a distintos aspectos: la necesidad de establecer una secuencia
de ensefanza teniendo en cuenta los resultados de aprendizaje, la conveniencia
de tener en cuenta los habitos de trabajo de los alumnos, adecuar las tareas a las
caracteristicas de los alumnos etc.

‘Reconocen que el proceso de planificacion les ayuda a: clarificar sus
propias ideas, a organizar los contenidos para la ensefianza, a definir tareas mas
diversas, a tener un esquema que guia su accion durante la ensefianza y les da
seguridad. Los alumnos que hacen préacticas en preescolar, dicen que les posibilita

un enfoque interdisciplinar en la ensefianza de conceptos.

Tareas

Las teorias declaradas acerca de la importancia de la estructura logica de
las disciplinas, la doble perspectiva, significativa y operativa, del conocimiento, el
doble propoésito del aprendizaje escolar, adquisicién y fijacion de conocimientos, y
desarrollo de capacidades de razonamiento, son ideas sobre las que fundamentan
y argumentan la definicion y el desarrollo de las tareas.

-Establecen una secuencia de ensefianza "paso a paso” basada en la
relacion l6gica entre los conceptos. Las clases se desarrollan, conforme a un
determinado guion de actividades y agrupamiento, en torno a dos tipos de tareas.

a)-Unas primeras tareas (- en grupo clase-) orientadas a facilitar la
comprensioén de los contenidos, que comienzan por una revision de conocimientos
anteriores que estén relacionados clarificando el tipo de relacion, tras lo que
exponen los contenidos que son el objeto del proceso de aprendizaje. La idea que
sostienen acerca de que el aprendizaje escolar debe conllevar al desarrollo de
capacidades intelectuales, les lleva a definir tareas que, paralelamente a facilitar

la comprension, faciliten en los alumnos operaciones intelectuales, que entienden

347



CAPITULO Il _Desarrollo de la investigaciéon Presentacién deltaados Dimensidn Practicas de Eregza

gue potencian el desarrollo de capacidades de razonamiento. El uso de referentes
concretos en estas tareas, consideran que facilita la comprension, pero que es
necesario pasar de una primera comprension, relacionada con el referente, a una
comprension més abstracta. Simultaneamente al desarrollo de estas tareasy una
vez finalizadas, preguntan a los alumnos para controlar su nivel de comprension,
Y, en su caso, tomar las decisiones oportunas para evitar errores conceptuales o
lagunas en el aprendizaje, a la vez que se va fijando el contenido de aprendizaje.

b)-El segundo tipo de tareas tienen como finalidad el aprendizaje del
conocimiento en su aspecto operativo. Comienzan estas tareas (-en grupo clase-)
con una explicacion y ejemplarizacion, y un control de la comprension de las
tareas que a continuacion y de forma individual haran los nifios. Mientras los nifios
trabajan pasean por la clase observando y orientando individualmente el trabajo
de los nifios, en su caso, intercalan espacios de evaluacion. Reconocen que esta
actividad de supervision y orientacion de las tareas individuales por parte del
profesor es importante para el aprendizaje de los ni_os.

En cuanto a su contenido, definen tareas que demandan de los alumnos
para su solucion diferentes operaciones intelectuales. Para su desarrollo ordenan
las tareas secuencialmente segun un orden de dificultad, comienzan por tareas en
las que los alumnos tienen que identificar o buscar algun ejemplo, definir un
concepto, aplicar un operador o una norma gramatical, memorizar una definicion,
etc., hasta llegar a tareas mas complejas que para su resolucion se requiere
relacionar un enunciado con un concepto, conocimientos ya estudiados o hacer
una inferencia... En este tipo de tareas, manifiestan que valoran mas el proceso de
razonamiento seguido por los nifios que la respuesta en si misma.

La idea que manifiestan respecto a la utilidad préctica que ha de tener el
conocimiento académico les lleva a describir las tareas en el marco de situaciones
reales y cercanas al ambiente de sus alumnos.

—Ante ciertos problemas de aprendizaje que constatan en sus alumnos

definen tareas que consideran adecuadas para que superen las dificultades. Asi,
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ante el olvido de los conocimientos aprendidos, (bien sea por que no son
utilizados, por un aprendizaje que no cuida de que los nifios comprendan las
relaciones entre los distintos conceptos, e incluso por una actitud de los nifios a
olvidar lo aprendido) definen tareas en las que se revisan los conocimientos
dados ya sea de una forma directa, con un planteamiento especifico, 0 mas
indirecta y ocasional. La mala expresion verbal y escrita que observan en los
alumnos les hace introducir tareas en las que los nifios tienen que expresar
verbalmente los contenidos de aprendizaje o el razonamiento de sus respuestas,
y elaborar respuestas escritas que impliquen el desarrollo de una pequefia
estructura en la que han de relacionar logicamente los conceptos y las ideas.

-Con relacién al material didéctico, manifiestan los alumnos que estén en
preescolar que disponen de abundante material, por el contrario los alumnos de
primaria dicen que es escaso, no tanto por falta de presupuesto como por la mala
gestion debido al mal ambiente de los centros y que frecuentemente ellos mismos
elaboran el material para las clases. El alumno que dispone de una sala de
ordenadores valora muy positivamente su uso no solo como medio para la
ense_anza de las matematicas, sino por el aprendizaje que supone para los
alumnos el hecho de saber manejar ordenadores.

Los alumnos que hacen practicas en preescolar, comparte concepciones
tedricas similares a sus compafieros, y sobre estos presupuestos fundamentan la
ense_anza. Las clases se desarrollan conforme a dos tipos de tareas.Unas
primeras tareas, en grupo, al inicio de la jornada escolar, orientadas a facilitar la
comprensién de los contenidos de Lenguaje y Preldgica y unas segundas tareas,
individuales, con la finalidad de desarrollar capacidades especificas y de
aplicacion de conceptos. Para su desarrollo las secuencian en base su dificultad y

las van entregando a los ni_os segun el rendimiento de cada uno de ellos.

Gesti 6n

Manifiestan que ha sido mediante su experiencia docente, a través de la
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observacion y la reflexién en y sobre el proceso de ensefianza y de aprendizaje,
como han adquirido conocimientos y cierta habilidad para gestionar la clase.

-Al inicio de sus Préacticas manifiestan estar inseguros, no saben interpretar
la conducta de sus alumnos ni como responder adecuadamente a esta. A lo largo
del periodo de Précticas, se encuentran ante situaciones a las que han de dar una
respuesta. Observando la reaccion de los nifios ante sus decisiones y
reconsiderandolas a la vista de la respuesta, van encontrando respuestas validas
para ir solucionando los problemas de gestion.

Parten de la idea que seguir el discurso légico que se da durante el
desarrollo de la clase y la atencion, como mecanismo intelectual, son necesarios
para llevar a cabo un proceso de aprendizaje. Manifiestan que constantemente
observan a los ni_os tratando de encontrar indicios que les indiquen que
comprenden, que estan atentos, asi como a su propia conducta como profesores.

Diferencian dos aspectos en la gestion de la clase: mantenimiento de un
adecuado ambiente de trabajo y el control y orientacién del proceso de
aprendizaje.

-Con relacion a la gestion del ambiente de trabajo, manifiestan que, al
principio, ante conductas que observan de desatencion a las tareas o de
incumplimiento de normas de conducta que alteran el desarrollo normal de la
clase, reaccionan llamando la atencion de los nifios, elevando la voz o mandando
un castigo. El resultado que obtienen de esta actuaciéon es negativo, por lo que
modifican sus respuestas. Sustituyen este tipo de respuestas por un
razonamiento del porqué han de estar atentos, del porqué de las normas, y
cambian el levantar la voz por el silencio. Observan que estas intervenciones
puntuales rompen el discurso légico del proceso de ensefianza-aprendizaje, por lo
gue buscan controlar de forma indirecta el ambiente de trabajo, tratando de
controlar los elementos que identifican como influyentes en el ambiente de clase,
como son:

—Ciertas conductas individuales de algunos nifios, que en general, son
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escolares que tienen problemas de bajo rendimiento. Conductas que nuestros
alumnos interpretan como una reaccion ante la propia incapacidad, por lo que
intentan controlar la conducta de estos nifios prestandoles una atencion especial
para que estén atentos a su trabajo y participen en las actividades de clase: les
hacen preguntas que son capaces de responder, les adaptan las tareas
individuales...

—El interés que despiertan en los nifios cierto tipo de tareas y el ritmo de
trabajo. Al planificar la ensefianza definen tareas del tipo que han observado que
despiertan a los nifios interés en el trabajo, y durante el desarrollo de la clase
alternan actividades para que la monotonia de las tareas no les haga perder la
atencion.

—Habitos de conducta de los nifios. Constatan que el desorden que se
produce en clase es debido a que los nifios no estan habituados a mantener
normas de conducta. Culpan, en parte, al profesorado de esta situacion ya que
entienden que las malas relaciones que mantienen entre ellos hace que no se
pongan de acuerdo en definir una normas de conducta con las que todo el
profesorado se comprometa en hacerlas respetar. Consideran que el profesorado
tiene la responsabilidad moral de mantener un ambiente de trabajo adecuado de
forma que se garantice el legitimo derecho de los alumnos a seguir un correcto
proceso de aprendizaje, tanto desde el punto de vista cuantitativo como
cualitativo.

-Con relacion a la gestion del proceso de aprendizaje, hacen referencia a
dos tipos de conductas: conductas de orientaciéon del proceso de aprendizaje y
conductas de atencion individual. Argumentan las conductas de orientacion del
proceso de aprendizaje en teorias personales sobre el aprendizaje como: que el
aprendizaje ha de ser comprensivo (“paso a paso”), que se han de desarrollar
capacidades de razonamiento y de expresion (preguntas indirectas, solicitan
razonamiento a las respuestas, correcta terminologia...) y en su experiencia, que

dicen, que les ha hecho comprender que es necesario adaptar la ensefianza al
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proceso de aprendizaje de los alumnos y, en especial, a ciertos nifios que tienen
problemas. Durante el desarrollo de la clase a estos nifios les prestan mas
atencion, les preguntan més frecuentemente, les exigen conocimientos basicos'y,
solo si es necesario, les ponen tareas diferentes.

-Manifiestan que durante el periodo de Précticas han adquirido seguridad
personal en su comportamiento en clase, han desarrollado cierta capacidad para
captar indicios e improvisar y han superado, en parte, ciertos problemas que
tenian al inicio de las Practicas como comunicar los contenidos de una forma
comprensible para sus alumnos, formular preguntas que exijan procesos de

razonamiento, etc.

Evaluaci 6n

Laidea que la estructura légica de las disciplinas supone que el aprendizaje
de nuevos conocimientos se fundamenta en aprendizajes anteriores, les lleva a
considerar que la evaluacion ha de ser necesariamente continua de manera que
se evite la ruptura del continuo que es, el aprendizaje escolar.

Establecen dos tipos de evaluacion: una evaluacion diaria durante el
desarrollo del proceso de aprendizaje y al finalizar este proceso, y una evaluacion
periddica.

—La evaluacion diaria comprende: a)-La evaluacion durante el proceso de
enseflanza discurre paralela al desarrollo de las tareas. Dicen, que
constantemente estan observando a los nifios y que frecuentemente les hacen
preguntas para controlar cbmo estan siguiendo el proceso de aprendizaje, con el
fin de, en caso necesario, reconducir el proceso de enseflanza (poner mas
ejemplos, volver a dar una explicacion, etc.).

b)-A partir de los datos que han recogido durante el desarrollo de la clase
se forman una idea general del nivel de aprendizaje logrado por el grupo, que
brevemente, suelen anotar en sus diarios haciendo una referencia expresa a

aspectos concretos, como el nivel de comprension, la destreza lograda en un
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determinado tipo de tareas, etc. Al planificar la siguiente sesion de clase, tienen en
cuenta estos resultados del rendimiento general del grupo, estableciendo asi una
secuencia de ensefianza, en la que quedan relacionadas la estructura logica de
las disciplinas y el rendimiento de los alumnos. Durante la clase también, se
forman una idea sobre el rendimiento individual de los alumnos que tienen en
cuenta para darles una especial atenciéon mediante tareas, preguntas...

Asi mismo, en sus anotaciones suelen hacer referencia a las tareas de
ensefianza y al ambiente de trabajo que ha habido durante el desarrollo de la
clase como elementos, que han entendido desde la préctica, que influyen en los
resultados del aprendizaje y que por tanto también se han de considerar al
planificar la ensefianza

—Con las evaluaciones periédicas pretenden obtener datos méas objetivos
del nivel de aprendizaje logrado por cada uno de los alumnos para, en su caso,
prestarles la atencion necesaria, de forma que superen errores 0 carencias que
podrian perjudicarlos en posteriores aprendizajes. Entienden que estas tareas de
evaluacion deben de proporcionar datos representativos del nivel de
conocimientos adquiridos por los alumnos, tanto en su aspecto significativo como
operativo, y por tanto, consideran que el tipo de tareas que se definan para una
evaluacion deben ser similares a las que se han desarrollado durante el proceso
de aprendizaje, por lo que ha de ser el propio profesor que ha ensefado quién
defina y evalle estas tareas. Muestran un rechazo unanime hacia las pruebas
objetivas como tareas adecuadas para la evaluacion por que no exigen del
alumno una respuesta estructurada en la que tengan que establecer relaciones
entre ideas, conceptos, etc. Incluso consideran que este tipo de pruebas esta
influyendo en la dificultad de expresion que observan en sus alumnos. Las tareas
de evaluacion suelen ir precedidas de un repaso de los conocimientos que van a
ser evaluados y una vez corregidas, son explicadas en clase para que los
alumnos comprendan cual debia ser la respuesta correcta y definen tareas de

recuperacion para aguellos alumnos cuyo rendimiento no consideran satisfactorio.
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-En sus consideraciones se cuestionan y reflexionan sobre el aprendizaje
de sus alumnos en su aspecto formativo. A su juicio, sus alumnos muestran una
serie de deficiencias formativas que repercuten negativamente en sus actuales
aprendizajes. Entre estas deficiencias destacan: mala base que tienen de cursos
anteriores, dificultad de expresién tanto verbal como escrita (en parte debida al
ambiente sociocultural de sus alumnos), la dificultad en recordar conocimientos
estudiados anteriormente y establecer relaciones légicas entre conceptos, no
saber estudiar, etc.

Consideran que estas deficiencias son imputables en parte a la calidad de
ensefianza que imparten los profesores, que, en su opinion, es una ensefianza
memoristica, y en parte, al mal ambiente que hay entre el profesorado que impide
una planificacion conjunta de la ensefianza.

Durante sus Practicas, tienen en cuenta estas carencias y procuran ayudar
a los alumnos para que las superen, aunque son conscientes que en los cuatro
meses que estan no pueden superar tales deficiencias acumuladas en afios de
escolaridad.

Los alumnos que hacen précticas en preescolar, comparten presupuestos
tedricos similares a sus compafieros. La evaluacion es diaria e individual, de forma
gue cada nifio recibe las orientaciones necesarias para hacer adecuadamente sus
tareas y de manera similar a sus compafieros, consideran el rendimiento general
del grupo, el tipo de tareas y el ambiente de trabajo, como elementos a considerar
en las siguientes sesiones de clase. Reconocen que la etapa infantil es
fundamental para sentar las bases de futuros aprendizajes y para el desarrollo de
capacidades intelectuales y socio-afectivas, a las que dan una importancia
especial. En sus planificaciones y evaluaciones hacen referencia expresa a
conductas de los nifios relativas a la asuncion de unas determinadas normas de
conducta, de respeto y colaboracion con los compafieros.

Destacan la dificultad de expresion oral que, en general, tienen los nifios,

debido al nivel sociocultural. Entienden que en algunos casos este problema se
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ve agudizado al estar los nifios escolarizados en modelos de Euskera, por criterio
de los padres, siendo el Castellano su lengua materna.

Relaciones entre las dimensiones Contexto Escolar y Ense_anza

En sus reflexiones han estableciendo relaciones de influencia entre
diferentes aspectos incluidos en las diferentes categorias. A continuaciéon se
presentan, de forma esquemaitica, las relaciones més significativas que establecen
entre categorias incluidas en una misma dimension y entre categorias incluidas en

la otra dimension.

CONTEXTO ESCOLAR ENSENANZA

AMBIENTE FAMILIAR |- g >

PLANIFICACION (o

[
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ESCUELA
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@
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4
@]
b

AMBIENTE CENTRO |

! Y N v

RELACIONES le—y|  PROFESOR E i EVALUACION

IV.2-a-3)Dimensi 6n Practicas de Ense fianza

Se puede concluir, que los alumnos al finalizar sus practicas son
conscientes que el integrarse en la vida escolar les ha abierto interrogantes que
les ha llevado a cuestionarse y reflexionar sobre distintos aspectos de la
ense_anza y su contexto, a modificar concepciones iniciales y han adquirir un
conocimiento mas amplio y complejo. Conocimiento que, segun manifiestan, solo

se adquiere mediante la practica y desde la complejidad de la escuela y de las
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aulas; observando y reflexionando sobre esta realidad.

Consideran que las préacticas, para ser formativas requieren que los
estudiantes asuman la responsabilidad de la ensefianza de alguna materia'y con
el grado de libertad necesario para poder tomar sus propias decisiones y asi,
aprender reflexionando sobre su propia experiencia. Entienden que este proceso
de aprendizaje requiere tiempo y por ello, las préacticas deberian tener mas
duracion. Ademas, para ellos, es dificil y complejo, por lo que consideran que es
necesaria una adecuada orientacion por parte de los supervisores y tutores.

Reconocen que la metodologia utilizada: diarios, entrevistas y observacion,
les ha incitado a ser observadores, a pensar, a hacer andlisis criticos, etc. En
conjunto, valoran esta
metodologia como muy adecuada para atender a la necesidad de ayuda y apoyo
que tienen en sus précticas.

La reflexiones agrupadas en esta categoria, en su mayoria, quedan
incluidas en un segundo nivel de reflexién, en cuanto que suponen una reflexion
de su experiencia en la que destancan el caracter didactico. Son expresadas, en
Su mayoria, en las entrevistas y en el proceso de observacion. Las reflexiones de
tercer nivel, hacen referencia al contexto escolar, en concreto, al ambiente
familiar.

A continuacioén se hace una recapitulacion de las conclusiones parciales de

cada categoria.

Précticas

-Al reflexionar sobre sus practicas, manifiestan que han adquirido un
conocimiento que "no se aprende en los libros". Es un conocimiento que se
adquiere a traves de la propia experiencia y desde la complejidad de la realidad de

la escuela.
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Su participacion en la vida escolar como profesores les ha permitido
observar, cuestionarse, reflexionar y tomar decisiones, sobre muy diversos
aspectos relativos a la ense_anza y su contexto. Manifiestan que es asi, como
han adquirido este conocimiento, que es a partir de la interaccion, como
Unicamente se puede llegar a este tipo de aprendizaje. Insisten en la idea que
para conocer y saber tratar a los ni_os, es necesario tratar con ellos y que “a
ense_ar se aprende ense_ando”.

‘Valoran las Practicas como imprescindibles para su formacion profesional,
pero en condiciones adecuadas. Junto a una critica a la organizacion de las
précticas aportan propuestas de como superar algunas de deficiencias:

—En cuanto al tiempo y fecha asignados a las préacticas que consideran
inadecuado, proponen que estas tengan la duracion del curso académico escolar,
integrandose a las escuelas con los maestros de manera que puedan participar
con los tutores en la planificacion del curso en el que van a hacer sus précticas.

—Consideran que el hecho de permanecer todas las précticas en mismo
aulay tutor, si bien, tiene ciertas ventas, también tiene inconvenientes. Proponen
gue se le facilite asistir a otras clases para poder conocer otros ni_os y observary
tratar con otros profesores.

—Encuentran que hay una desconexion entre la formacion tedrica y la
formacion préctica en dos aspectos. Uno con referencia a los contenidos tedricos,
por su bajo nivel académico y su excesivo teoricismo y el otro, debido a la
desconexion temporal, pues una vez cursada la formacion tedrica comienza la
formacién préctica. Consideran que ambas formaciones deberian discurrir de
forma paralela: la experiencia les ayudaria a comprender la teoria y les
posibilitaria hacer de esta una valoracion de su capacidad operativa, a la vez que
la teoria les pudria explicar y orientar la practica.

‘Valoran como necesaria la ayuda y la orientacién que puede dar el
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supervisor y consideran positiva el apoyo que les a dado la profesora de la
Escuela de Magisterio, tanto por el método seguido como por su actitud.

—Consideran que el méodo seguido, en general, les ha hecho: pensar y
observar, interesarse en todo e implicarse intensamente en su trabajo, y que les
ha permitido opinar, comparar, y hacer un andlisis critico.

—En cuanto a las estrategias, consideran que las entrevistas les han
proporcionando orientacion y apoyo a la vez que les han hecho cuestionase
diversos aspectos de la realidad educativa. A pesar de las dudas que en un
principio tenian, valoran positivamente el uso del video en cuanto que les
posibilitado observar y reflexionar sobre su propia conducta y constatar aspectos
gue en clase pasan desapercibidos (expresiones, conductas...), que les ha
facilitado el aprendizaje de su comportamiento en clase

El hecho de escribir los diarios, dicen, que les ha hecho reflexionar sobre la
ense_anza al preparar las clases y definir tareas y les ha facilitado adaptar la
ense_anza a la caracteristicas del aula prestando atencién expresa a aspectos
como: rendimiento, adecuacion de las tareas, preguntas, comportamientos, etc. al

anotérlos al finalizar las clases.

Alumno en Pr &cticas

-Con relacion a los centros, manifiestan que desde que llegaron se sintieron
gue era bien acogidos. Valoran positivamente que: los centros estaban
debidamente organizados recibir alumnos en préacticas; los profesores mostraran
con ellos una actitud de ayuda y apoyo que la han mantenido durante todo el
tiempo que han estado en los colegios; les han permitido asumir docencia como a
cualquier profesor, respetandolos en sus decisiones.

-‘Opinan que al principio los nifios con ellos eran con mas revoltosos, pero

gue fueron cambiando de comportamiento, llegando, incluso, a portarse mejor y
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mostraban una actitud mas abierta y cercana. Consideran que esta actitud de sus
alumnos les ha permitido llegar a un mejor conocimiento de los nifios.

-Todos ellos consideran que es muy importante el papel del maestro como
tutor ya que de ellos aprenden muchas cosas que la Escuela de Magisterio no les
puede ense_ar. Valoran de los tutores su experiencia profesional y consideran
gue un tutor debe de ser un buen profesor ya que les sirve de modelo (todos ellos,
de forma critica, a lo largo de las précticas asumen y rechazan alguna conducta o
perspectiva del tutor). Reconocen, que sobre todo al principio, que se sienten muy
inseguros y tienen dudas, tienden a imitarlo.

Con relaciéon al maestro en su funcién de tutor, valoran como conductas
muy positivas: que les hayan explicado como plantean la ensefianza y permitido
observar su actuacion en clase, lo que les ha posibilitado hacer un andlisis critico
de su actuacion profesional, asumir algunas de sus conductas y rechazar otras,
con relacion a la ensefanza, a la gestion de clase, a los escolares, etc.; que les
hayan permitido asumir plenamente responsabilidades docentes con el grado de
libertad subiente para aprender, de su propia experiencia, lo adecuado o no de
sus decisiones; que les hayan orientado en algunas de sus decisiones y que
nunca les hayan coaccionado mostrando una actitud abierta y de respeto. Incluso,
gue les han animado a que llevar a cabo iniciativas personales, aunque entienden
gue el periodo de Practicas no es momento adecuado para llevar a cabo grandes

cambios ya que estos podrian confundir a los alumnos.

IV.2- b.2) Conclusiones generales

De todo ello, consideramos que se puede deducir que:

‘Las Précticas de Ensefianza han contribuido a formar el conocimiento
préctico, en razon de que se ha comprobado que estas han supuesto para los
alumnos un proceso de aprendizaje, que les ha llevado ha elaborar, desde su

propia experiencia, un conocimiento constituido por una serie de convicciones
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acerca de la ensefanza y del contexto en el que se desarrolla, sobre el que se
fundamentan al interpretar la realidad y tomar decisiones, a la vez, que la préctica
docente ha potenciado el desarrollo de esquemas operativos de ense_anzay un
conocimiento didéctico del contenido. Asi mismo, este aprendizaje ha supuesto
una reconceptualizacién de las propias teorias docentes.

-Elaborar este conocimiento ha supuesto, por parte de los alumnos, una
actitud para examinar de una forma critica su experiencia personal e implicarse en
un proceso de comprension de la ensefianza en el que han cuestionado y
reflexionado sobre distintos aspectos de la ense_anza y su contexto, asi como,
sobre sus propias teorias y creencias.

La actitud critica y el pensamiento reflexivo implicitos en este proceso se
han visto potenciados por las estrategias de investigacion que se han utilizado. El
diario, de tipo descriptivo, ha favorecido la implicacion en un proceso reflexivo,
sobre el proceso de planificacion y evaluacion de los procesos de ense_anzay de
aprendizaje, a un primer nivel de reflexién. El proceso de observacion han
potenciado reflexiones de segundo nivel, en su mayoria, referentes a la
ensefanza, el aprendizaje y la gestién de clase. En torno a las entrevistas en
profundidad se agrupan significativamente las reflexiones de tercer nivel que,
bésicamente, hacen referencia al contexto de la ensefianza. Las reflexiones de
tercer nivel que aparecen, raramente, en los diarios y en la observacion y hacen,
también, referencia al contexto.

-Asi mismo, se ha comprobado que, si bien, el hecho de asumir durante
todo el periodo de préacticas la docencia de una asignatura ha vehicualizado, en
gran medida, procesos reflexivos de distinto orden, tanto referentes a la
ensefianza como a su contexto, también ha contribuido a que el conocimiento que
elaboran a partir de esta experiencia esté significativamente relacionado con el

contexto particular en el que realizan sus précticas y a las situaciones concretas
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gue han experimentado tanto en el aula como en la institucion.
-La actitud abierta y de respeto hacia los alumnos en formacion mostrada
por los tutores y profesores de los centros, consideramos que ha influido en que

no se produzca en los alumnos una socializacién negativa, aunque si critica.

IV. 3) Otras aportaciones

A continuacion hacemos referencia a algunas ideas que este estudio nos
ha sugerido en relacion a la formacion de los estudiantes.

—La conveniencia que los alumnos durante las Précticas de Ensefianza
asuman responsabilidades docentes, similares a las de un profesional y con el
grado de libertad suficiente que les permita tomar sus propias decisiones, como
condicion necesaria para la construccion del conocimiento practico, y que tutores 'y
supervisores procuren gue ese conocimiento se fundamente en la reflexién y en
una actitud critica.

—Que su insercion en los centros no quede limitada al aula 'y a una relacién
con el tutor. La asistencia de los estudiantes a claustros, reuniones de profesores
e incluso, su permanencia en la sala de profesores, como espacios en los que se
abordan problemas escolares, se intercambian experiencias y opiniones, se han
mostrado como un importante ambito de reflexion sobre el contexto escolar. La
permanencia en una aula y con un tutor ha limitado, en parte, su experiencia.
Seria conveniente abrir alternativas que asuman las ventajas de la adscripcion a
un aula y tutor pero superando esta limitacion.

—La necesidad de superar la desconexion entre la formacion tedrica y
préctica, nos hace reparar en la conveniencia de que se establezca un dialogo
entre la institucion universitaria y la institucién escolar. Una planificacion conjunta
tutor-supervisor de las Practicas de los estudiantes que van a estar bajo su tutela,

entendemos, que puede ser la base sobre la que ambas instituciones establezcan
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este didogo.

Esta propuesta, requiere que tutores y supervisores tengan una formacion
apropiada de los distintos estudios y perspectivas de la formacion inicial y de las
estrategias adecuadas para orientar a los estudiantes, asi como, capacidad para
mantener un dialogo abierto. La libertad de decision y una actitud critica son
elementos necesarios para una formacion reflexiva, que ademés consideramos
gue contribuye a que no se produzca una socializacion negativa.

—Necesidad de revisar la formacioén tedrica con relacion a los contenidos; a
su actualizaciéon cientifica y adecuacion profesional, y a la metodologia de
ensefianza para que contribuya a facilitar la comprension de la relacion teoria-
préctica, el desarrollo de la capacidad reflexiva y al estudio de estructuras
independientes de tareas de ensefianza, a las que aluden como una carencia
formativa.

Entendemos que a través del didogo entre ambas instituciones, la
institucién escolar puede proporcionar un conocimiento de las circunstancias
concretas, institucionales y de aula, en las que se desarrolla la ensefianza, sobre
el que hacer esta revision y del que la institucién universitaria carece y que es,

quiza, una de las causas la disociacion teoria-préactica.
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