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Introduccidon

Introduccion

La investigacion que presentamos se circunscribe al ambito de las practicas de ensenanza
de ultimo afio de la titulacién! de Maestro? de la Universidad de Sevilla. En esta
introduccion queremos dar una vision general del problema que analizamos en este
trabajo, asi como una descripcion del programa de précticas que se constituye en caso de
estudio, los objetivos, el enfoque y las distintas fases de la investigacion; ademas de

presentar la estructura de este informe.

1. La problematica de las practicas de enseiianza en la formacion inicial de

maestros

El alumnado de magisterio, cuando se enfrenta al periodo de formacién practica, lleva
consigo un conjunto de aprendizajes que ha de poner a prueba en el contexto real de un
centro educativo, de una clase con alumnos. No s6lo los aprendizajes de la facultad, sino
toda su biografia escolar —el conjunto de experiencias que ha vivido— le han ayudado a
construir una idea de si como maestro que habra de someter a evaluacion en un escenario
practico. Durante las seis semanas® que dura la experiencia habra de confrontar sus
proyectos como docente con sus posibilidades de ejecucion de esos proyectos. Muchas
de las experiencias que vivird serdn disruptivas y daran lugar a dilemas (Zabalza, 2004)
practicos. A partir de los intentos de solventar estos dilemas comenzard previsiblemente
a generar teorias de la accion (Argyris & Schon, 1974, 1978) que seran una base para su

futuro quehacer docente.

Sin embargo, el seguimiento que tienen estos procesos de aprendizaje de los estudiantes
de magisterio en practicas, pese a ser muy importantes para su formacion, es minimo por

parte de la universidad, hasta tal punto que:

! Actualmente, la titulacion de Maestro, tras los cambios en los planes de estudio favorecidos por la
integracion en el Espacio Europeo de Educacion Superior, es un Grado que oferta la Facultad de Ciencias
de la Educacion de la Universidad de Sevilla. Sin embargo, la presente investigacion se llevo a cabo cuando
estos estudios aun eran de Diplomatura. No obstante, aunque el plan al que se cirsunscribe nuestra
investigacion esté actualmente extienguido, la estructuracion de las asignaturas de Précticas es similar, si
no idéntica, y por tanto, las conclusiones de nuestro estudio son igualmente validas en el nuevo contexto.
2 A lo largo de todo el informe se emplea el masculino genérico siguiendo un principio de economia del
lenguaje. No obstante, siempre antendiendo a este principio de economia, se emplean nombres colectivos,
perifrasis o construcciones metonimicas cuando es posible, evitando el uso de desdoblamientos y barras.

3 La asignatura Practicas de ensefianza II, tanto en la Diplomatura, como ahora en el Grado, es una
asignatura anual, pero el tiempo efectivo que los estudiantes pasan haciendo las practicas en los centros
educativos a los que son asignados es de seis semanas.
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La construccion conjunta de conocimiento practico en la formacion inicial de los maestros

(...) salvo el hecho, en si mismo valioso para el alumnado en practicas de ser el primer contacto
con situaciones educativas reales, el profesorado universitario ha hecho una clara dejacion de su
funcién supervisora y formadora, con la consiguiente descoordinacion con los tutores de los
centros, y la anulacion de las posibilidades que la experiencia vivida brindaba al alumnado para su
enriquecimiento profesional (Pérez Gomez, Barquin Ruiz, & Angulo Rasco, 1999, p. 9).

Esta dejacion de funciones por parte del profesorado universitario puede estar motivada
en buena parte por la dificultad que plantea —tal y como hoy dia se entiende el practicum—
hacer un seguimiento cercano a un abultado nimero de estudiantes diseminados por otros

tantos colegios.

Ademas de las dificultades para el seguimiento y tutorizacion de la labor de los
estudiantes, durante sus practicas estos se encuentran tradicionalmente aislados del resto
de compaieros que estdn en su misma situacion y en quienes podrian encontrar un soporte
a la hora de abordar sus tareas de iniciacion en la labor docente, del mismo modo que la
interaccion entre pares durante su formacioén académica en la facultad permite procesos

de colaboracion que enriquecen su aprendizaje.

Privados de una adecuada tutorizacion y de la relacion con los iguales, las Unicas fuentes
de aprendizaje que estan a su disposicion durante su formacion practica son los modelos
docentes ofrecidos por los tutores profesionales, que no necesariamente estan apegados a
los paradigmas metodologicos que se transmiten a los estudiantes desde la facultad. En
esta situacion los estudiantes tienden a resolver los conflictos que genera la practica
atendiendo a modelos de consenso en la comunidad educativa, distanciandose de las

practicas transformadoras promovidas desde la academia.

No obstante, las nuevas tecnologias abren nuevas posibilidades, otras formas de entender

y orientar el periodo de practicas en la formacidn inicial, como vemos a continuacion.
2. Un cambio en la asignatura Practicas de ensefianza II

Dos profesores de la Universidad de Sevilla se plantearon abordar la problematica de las
practicas de ensefanza en el curso 2007/2008 y se comenzd una experiencia de
seguimiento de la asignatura Practicas de Ensefianza II con un grupo de estudiantes de
tercer afio de la Diplomatura de Maestro. Este grupo concreto de estudiantes participaba
en un programa de intercambio con la Universidad Liverpool Hope, del Reino Unido, en
virtud de un convenio que la Universidad de Sevilla mantiene desde el afio 2004/2005.
Este programa facilita a un grupo de maestros de primaria en formacion de la universidad
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britanica la realizacioén de cuatro semanas de practicas de enseflanza en aulas de primaria
en colegios de Sevilla, y a su vez un grupo de estudiantes de la Facultad de Ciencias de
la Educacion de la Universidad de Sevilla completan sus practicas de ensefianza en

colegios de Liverpool.

A los coordinadores del programa y profesores de los alumnos de Sevilla —también
condicionados por el modelo de practicas seguido por la Universidad de Liverpool Hope,
con quienes debian coordinarse—, les preocupaba como abordar determinados aspectos
de la programacion de estas practicas, especialmente en cuanto al seguimiento del

alumnado.
2.1. La asignatura Practicas II en la Universidad de Sevilla

En la extinta Diplomatura de Magisterio la asignatura Practicas II era de caracter anual
de 16 créditos, sin sesiones docentes de preparacion regladas: el vinculo con la carrera se

limitaba al tutor académico®

. La asignacion de estudiantes a los distintos tutores
académicos la realiza el Departamento pocas semanas antes del inicio de las practicas, y
estos tutores se encargan de convocar una 0 mas reuniones previas con los estudiantes
que supervisa, habitualmente para dar instrucciones en cuanto al trabajo a realizar, y

alguna reunion mas durante las practicas a modo de seguimiento.

Los estudiantes suelen esperar principalmente instrucciones concretas para la realizacion
de la memoria de précticas (es decir, los materiales especificos que cada tutor académico
exigird para la memoria). Por su parte los tutores rara vez planifican visitas a los
estudiantes durante sus practicas, y limitan por lo general sus instrucciones al encargo de
una o varias tareas a realizar (observaciones etnograficas, busqueda del proyecto de
centro, disefio de uno o mas guiones de clase o unidades didacticas... trabajos todos que

deberan ser incorporados a la memoria final).

Sin embargo, no existe una programacion de las practicas como tal. Todo profesor estd
obligado a presentar, meses antes del comienzo del curso, el programa completo de todas

las asignaturas que imparte; programa que, al menos oficialmente, debe conocer y aprobar

4 En los nuevos planes de grado dos créditos se dedican a lo que se llama "formacion previa", que si es de
docencia presencial: 20 horas concentradas en la semana antes de empezar la estancia en el colegio. De
momento es una experiencia no rodada y de dudosa utilidad. Entre otras cosas, estd a cargo de un
profesorado distinto de quienes habran de ser los tutores académicos, y sin coordinacion con ellos, con lo
que se trata de algunas "clases" mas, pero sin ningtin vinculo con lo que sera el seguimiento de la residencia.
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el Consejo de Departamento. Esta obligacion no existe en el caso de la tutoria de practicas,
y hace las veces de programaciéon un documento preparado por el Vicedecanato de
Practicas titulado “Guia de Practicas de Ensefianza’ que s6lo contiene, a titulo orientativo,
las directrices generales seglin las que debe desarrollarse la estancia de los estudiantes en

los colegios, ademas de una sugerencia de guion para la elaboracion de la memoria final.

Por otro lado, no existen otras ocasiones ligadas al resto de asignaturas de la carrera (a
excepcion de contadas iniciativas de profesores individuales) que impliquen un contacto
real de los estudiantes con la vida y el trabajo de las aulas y de los maestros en ejercicio
en colegios de primaria (aunque todas las materias del curriculo para la titulacion de

Maestro dividen sus programas en créditos teoricos y créditos practicos).
2.2. El programa de Liverpool

En este programa de intercambio participan un nimero reducido de estudiantes de tercer
afio de la titulacion de Maestro (veinte estudiantes durante los cursos 2008/2009 y
2009/2010) que realizan la asignatura Préacticas de Ensefianza II con una estancia de tres
semanas en colegios de Sevilla y otras tres semanas en colegios de Liverpool. Las tres
semanas en Sevilla se dedican a practicas de especialidad, mientras que las tres semanas
en Liverpool se realizan practicas generalistas, pudiendo incluir clases de espafiol como
lengua extranjera, aunque no necesariamente, y desde luego en ninglin caso como eje
estructurador. La convocatoria estd abierta a estudiantes de todas las especialidades,

aunque participan mayoritariamente estudiantes de la especialidad Lengua Extranjera.
2.2.1. Preparacion del programa de intercambio

A lahora de disefiar este programa de practicas en el extranjero, los profesores encargados
se vieron desde un principio en la necesidad de ir mas alla del papel que habitualmente
cumplen los tutores de practicas. Por un lado era preciso detallar los aspectos logisticos
que habrian de regular la estancia de los estudiantes en colegios de Sevilla y de Liverpool
y establecer los distintos momentos o fases de las practicas. Por otro lado, unas practicas
de estas caracteristicas presentaban para los estudiantes unos retos académicos afiadidos

para los que los estudiantes debian estar preparados.

Esta necesidad de una programacion detallada y especifica se hacia mas evidente cuando

el equipo de coordinacion del programa en Liverpool, responsable de contactar y orientar
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a los maestros con quienes los estudiantes de Sevilla harian sus practicas en Inglaterra,
insistian —incluso varios afios después de iniciado el programa— en que se les hicieran
llegar instrucciones concretas en cuanto a qué se esperaba que tenian que hacer los
estudiantes espafnoles en las aulas inglesas y en cuanto a cudl se suponia que deberia ser
la labor con ellos de sus maestros profesionales. Claramente las directrices generales que
venian funcionando en la Universidad de Sevilla a este respecto, validadas y perpetuadas

por la costumbre, no eran suficientes.
2.2.2. La cuestion del seguimiento

Centrandonos en el tema del seguimiento, y tras un cambio de impresiones con los
profesores, se determinod que el conocimiento que tienen los tutores académicos de lo que
pasa con sus estudiantes durante las practicas en los colegios es, por lo general,
practicamente nulo, reduciéndose a lo que el estudiante cuenta en su memoria final de
practicas. Esto elimina cualquier posibilidad de intervencion durante las précticas, ya que
no hay seguimiento y todo se circunscribe a la valoracién final (que como es facil de

entender, no es rigurosa).

En este caso particular —en el contexto del programa de Liverpool, y en parte por la
presion de Liverpool Hope— si existia un seguimiento algo mas extenso: dos visitas de
campo para la observacion del estudiante, una en el colegio de Sevilla y otra en el colegio
de Liverpool. Estas dos visitas suponian un trabajo ingente para los tutores (cuarenta
desplazamientos, la mitad de ellos en Liverpool, durante un periodo de seis semanas) y
ademas exigian de los estudiantes un esfuerzo y una presion afiadidas, ya que la visita
estaba programada para observar la imparticion de una clase; estas circunstancias hacian
que las visitas no ofrecieran informacion suficiente sobre lo que ocurria con los
estudiantes durante las practicas y sobre como se desarrollaba su experiencia cotidiana.
El apoyo del tutor académico se circunscribia solo a la retroalimentacién que podia dar
tras estas visitas, que ademads se centraba principalmente en los comentarios sobre la clase

observada.
2.2.3. Nuevas tecnologias al servicio del seguimiento de los estudiantes

Planteado el problema del seguimiento sugerimos una posible solucion, basandonos en

las investigaciones de Zabalza (1987, 2004) sobre los diarios docentes. Aprovechando
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ademas la paulatina introduccion de las nuevas tecnologias en la Universidad de Sevilla
(que por otro lado cobran un papel protagonista a la hora de entrar en contacto con los
colegios ingleses), pensamos que podia funcionar hacerlo a modo de biticora en internet.
Este enfoque del diario nos daria (ademas de la ventaja inicial de conocer en tiempo “casi”
real las vicisitudes por las que pasaban los estudiantes) la posibilidad de trabajar otro
aspecto de interés: la interaccion entre los estudiantes mediante la herramienta
“comentarios” de la bitadcora. La observacion de la experiencia previa en el programa de
practicas de Liverpool apuntaba que la experiencia en Inglaterra, donde los estudiantes
convivian en una residencia de la universidad Liverpool Hope, era mucho mas rica debido
a que podian interactuar, compartir dudas y buscar soluciones conjuntamente. Esto nos
decia que tal vez debiamos dar un enfoque mas participativo y fomentar el trabajo

colaborativo en el practicum para enriquecerlo.

No obstante existian reticencias acerca del uso de las nuevas tecnologias. Se pensaba que
una bitacora en internet, a modo de diario, podia no funcionar tal y como esperdbamos,
ademas de suponer para el estudiante una carga extra que no se veria compensada con los
resultados. Por ello, decidimos poner en marcha durante el curso 2007/2008 una prueba
previa con una asignatura optativa® que contaba con un niimero reducido de estudiantes.
Los estudiantes demostraron no tener grandes problemas con el manejo de la bitacora y

la experiencia del profesor también fue satisfactoria.

Tras esta experiencia que consideramos exitosa, nos decidimos a poner en marcha el
proyecto con la asignatura Practicas de Ensefianza II durante el curso 2008/2009, aunque
aln existian prevenciones. Se explicoé a todo el grupo que, una vez se hubieran
incorporado a sus colegios respectivos, debian llevar en la bitdcora un diario de su
experiencia en el aula como parte del seguimiento y evaluacion de sus practicas; si bien
se les inform6 de que no se evaluarian las opiniones expresadas (toda vez que se pretendia
que pudieran expresarse con toda libertad), pero si la regularidad y la implicacion

personal en la tarea.

También se les explicod que, una vez hubieran concluidas sus seis semanas de estancia en

colegios, deberian elaborar un informe sobre sus practicas con el titulo “Un modelo de

3 “Analisis y Aplicacion de Textos Literarios en el Aula de Lengua Extranjera”, asignatura de 4’5 créditos
de segundo cuatrimestre.
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docente”, en el que tendrian que discutir una serie de enunciados y dilemas sobre la
practica docente, enunciados que se les darian a conocer en un listado al final de su
periodo de practicas, haciendo referencia a su propia experiencia y, mas concretamente,

a las situaciones y reflexiones que hubieran incluido en sus diarios.

Los tutores académicos decidieron dividir el grupo en dos en funciéon de un muestreo
previo sobre las competencias del alumnado en el uso de las nuevas tecnologias. Al grupo
completo se les paso, justo después del proceso de seleccién, un cuestionario con
preguntas generales acerca de su conocimiento y destrezas en el manejo del ordenador y
de herramientas informaticas (procesadores de textos, bitacoras, wikis, foros,
comunidades virtuales...); el cuestionario incluia items para conocer su disposicion hacia
estas herramientas, asi como su posible interés por participar en una experiencia que
incluyera el uso de nuevas tecnologias. Una tabulaciéon simple de sus respuestas al
cuestionario permitio dividir facilmente al conjunto de estudiantes en dos grupos, A y B,
de diez estudiantes cada uno. Todos llevarian un diario, pero el grupo A lo haria mediante
una bitacora en internet, mientras que el grupo B lo haria de forma personal haciendo
llegar sus diarios periddicamente al tutor, preferiblemente en entregas semanales y por

correo electronico.

En cuanto al informe final, al término de su estancia en los colegios, los estudiantes del
Grupo B elaboraron sus informes de forma individual, y los entregaron en formato
impreso antes de la fecha fijada; por el contrario, el Grupo A elaboré de forma
colaborativa un solo informe, utilizando para ello un formato wiki, también en este caso
disefiado ex-profeso para esta funcion. Para el disefio de las herramientas informaticas,

bitacora y wiki, se utilizaron las plataformas WordPress® y MediaWiki’, respectivamente.

De esta primera experiencia se dedujo que los diarios llevados en la bitdcora en internet
eran mas ricos; ademads el grupo de estudiantes que llevo el diario de forma tradicional
entr6 con frecuencia a la bitdcora para consultar las entradas de sus compafieros, aunque

no estaban autorizados a participar. Al afio siguiente, durante el curso 2009/2010,

6 http://www.wordpress.com

7 http://www.mediawiki.org
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decidimos extender la experiencia al total de estudiantes, constituyéndose el material

recogido en este periodo en la base para el desarrollo de nuestro estudio

La participacion en la biticora se establecid como requisito para la asignatura: todos los
estudiantes debian escribir un minimo de dos entradas semanales, y se invitaba a todos a
leer y comentar las entradas de sus compafieros, aunque no se establecid un minimo de
comentarios; en lugar de fijar los comentarios como algo obligatorio, se les invit6 a
considerar la utilidad de hacer uso de la experiencia de los demas para su proceso
formativo y la satisfaccion personal que reportaria el saberse escuchado y comentado por
los demas. Aunque el nimero minimo exigido de entradas en la bitdcora no se alcanzara
sin algo de esfuerzo y les resultara oneroso en términos de dedicacion, sin embargo el
abundante nimero de comentarios y retroalimentacion a las entradas publicadas parece

demostrar que los estudiantes entraron en la tarea con suficiente entusiasmo.
3. Objetivos de la investigacion

Las inquietudes de estos dos docentes de la Universidad de Sevilla por mejorar el
desarrollo de la asignatura Practicas de Ensefianza II, con el seguimiento de los
estudiantes durante su estancia en los centros educativos mediante un blog y la
introduccion de un trabajo final colaborativo que sustituye a la tradicional memoria de
practicas, implicaron una importante transformacion del programa de Liverpool, que va
mas alla de las cuestiones de seguimiento, ya que la concepcion del nuevo modelo inicia
a los estudiantes en la practica reflexiva y favorece la comunicacion entre ellos,
propiciando la interaccion entre iguales en un espacio formal, hecho novedoso en el

contexto de la asignatura.

Sin embargo, nuestra investigacion no pretende evaluar el modelo emergente —€sta es una

tarea que abordara la universidad con sus propios mecanismos—, sino comprenderlo.

En primer lugar, la investigacion se plantea comprender el contexto de las précticas que
los estudiantes realizan en los centros educativos, a qué tipo de situaciones se enfrentan
en su rol de maestros en practicas, como se desenvuelven en el aula, qué tipo de relaciones

establecen y como conciben la practica de la profesion docente.
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En segundo lugar, queremos entender cudl es el alcance que puede tener la introduccion
de espacios virtuales de comunicacion en el desarrollo de las practicas de ensefianza, qué

tipo de procesos son los que se favorecen al promover la interaccion entre los estudiantes.

Por ultimo, queremos aproximarnos al modo en que los estudiantes construyen su saber

practico.
4. Enfoque metodoldgico

La investigacion se ha abordado desde un enfoque cualitativo-fenomenologico, y su
disefio ha sido abierto (Taylor & Bogdan, 1987): se ha ido construyendo de forma
simultanea a las aproximaciones al objeto de estudio, con la flexibilidad suficiente como
para permitir los cambios que pudieran enriquecer el estudio en sus diferentes momentos
(negociacion y disefo de la propuesta, disefio de instrumentos, planificacion y recogida

de datos, analisis e interpretacion, y redaccion del informe).
5. Fases de la investigacion

La primera fase de la investigacion consistid en negociar la propuesta de investigacion
con los profesores de la Universidad de Sevilla a cargo de la asignatura Practicas de
Ensefianza Il adscritos al programa de intercambio con la Universidad Liverpool Hope,

tras disefar y poner a prueba los espacios de trabajo de los estudiantes en la web.

La segunda fase de la investigacion fue la recogida de datos, fundamentalmente los textos
producidos por los estudiantes durante su periodo de practicas, tanto en el blog como en
la wiki, asi como a partir de exigencias de la asignatura (documentos contenidos en la
memoria final); pero también se obtuvo informacién a partir de las visitas de observacion,
los seminarios de la asignatura, entrevistas personales con los estudiantes y
conversaciones con los tutores académicos (los profesores de la universidad) y los tutores

profesionales (los maestros en los colegios).

En una tercera fase se prepararon los datos para su posterior analisis. Se transcribi6 toda

la informacién y se ingreso en un programa de analisis cualitativo.

Durante la cuarta fase de la investigacion se realizo un analisis inductivo, recogiendo las
categorias emergentes de los textos generados por los estudiantes para poder a partir de

ellas hacer una descripcion de sus experiencias durante las practicas.
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En una quinta fase se hizo una revision de la literatura, para contar con elementos que nos
permitieran desarrollar modelos para un analisis deductivo de los datos obtenidos, con la
intencion de describir los procesos de interaccion que tuvieron lugar en los espacios

virtuales que se pusieron a disposicion de los estudiantes.
Finalmente, se refino el analisis y se procedio a la redaccion del presente informe.
6. Estructura del informe

El informe se estructura en dos partes: I) Marco teérico y II) Proceso de investigacion; y

un capitulo final de conclusiones.

En la primera parte —Marco tedrico— se hace una revision de la literatura cientifica con la
intencion de perfilar las principales limitaciones del modelo tradicional de practicas
docentes y las aportaciones que se pueden hacer a la mejora de la formacion practica de
los docentes desde el concepto de practica reflexiva. Para esto nos centramos en el uso de
diarios de practica como principal herramienta empleada en la experiencia que se
describe, y en los dilemas como posible categoria de andlisis de la practica docente.
Ademas, se presenta en detalle un conjunto de modelos de anélisis de los procesos
reflexivos e interactivos, que nos proporcionan la base para decidir la manera de
aproximarnos a los datos obtenidos durante la investigacion y a circunscribir la misma al
contexto de la investigaciones recientes sobre los procesos reflexivos y de interaccion en

espacios virtuales y especificamente con blogs.

En la segunda parte —Proceso de investigacion— se presenta la metodologia, describiendo
el proceso de investigacion y detallando los instrumentos empleados para la recogida de
datos, asi como las decisiones metodologicas que se tomaron para su andlisis,
especificamente aquellas referidas a la seleccion de modelos que nos permitieran analizar
los procesos reflexivos, interactivos y de construccién conjunta de conocimiento que
pudieron darse en el blog. Seguidamente, se presentan los datos recogidos y los resultados
obtenidos en un capitulo que se estructura en tres partes, respondiendo a los tres objetivos
que hemos sefialado para la investigacion. En primer lugar referimos la vision sobre el
contexto de las practicas que nos proporcionan los estudiantes a través de sus narraciones.

En segundo lugar, analizamos los procesos favorecidos por la interaccion en los espacios
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de comunicacién virtual. Por ultimo, tratamos de describir como construyen los

estudiantes su saber practico.

Finalmente, se presentan las Conclusiones de la investigacion sistematizando los
principales resultados, sefialando las limitaciones del estudio y proponiendo futuras lineas

de accidn.
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Primera Parte: Marco teorico

Esta primera parte se divide en dos capitulos. En el primer capitulo abordamos la
problematica de la formacién de docentes en la practica, delimitando el concepto de
practica reflexiva y el papel de los diarios de clase como medio para promover la
reflexion, a la vez que se recogen los principales modelos de andlisis de la practica
reflexiva y un resumen de las experiencias empiricas recientes sobre el analisis de la
reflexion en los diarios de practica y en blogs. En el segundo capitulo delimitamos el
concepto de interaccion y exploramos los modelos de analisis que se han venido aplicando
al estudio de la misma, recogiendo nuevamente las experiencias empiricas mas recientes

que aplican algunos de estos modelos al estudio de diarios de practica y de blogs.

Este marco tedrico nos proporciona la base para tomar las decisiones metodoldgicas que
nos permitiran aproximarnos a los datos obtenidos durante la investigacion,
circunscribiendo la misma al contexto de las investigaciones recientes sobre los procesos
reflexivos, de interaccion y de construccion de conocimiento en espacios virtuales y

especificamente blogs.






Capitulo 1: La practica reflexiva

Capitulo 1. La practica reflexiva

Los programas tradicionales de formacion practica inicial de los docentes tienen serias
limitaciones, ya que colocan a los estudiantes en la disyuntiva de conjugar los
aprendizajes adquiridos en la universidad con la realidad de las aulas en un marco
institucional y cultural complejo, sin proporcionarles las herramientas adecuadas para ello

y sin ofrecerles el seguimiento y soporte necesario.

El analisis de esta situacion ha llevado a proponer un giro conceptual del practicum hacia
la formacion de los estudiantes en la practica reflexiva, para que tengan la oportunidad de
elaborar un estilo docente propio en lugar de reproducir acriticamente las practicas
institucionales en las que se ven inmersos durante su periodo de formacion y posterior

vida profesional.

El objetivo del presente capitulo es entender cudles son las limitaciones del modelo
tradicional de practicas en la formacion inicial de los docentes, y como se concibe la
alternativa de la practica reflexiva y sus implicaciones en el quehacer docente. Por otro
lado, analizaremos las posibilidades que brindan los diarios de préactica docente como
motor de la reflexién y examinaremos diferentes modelos de andlisis de la reflexion en
textos escritos, asi como investigaciones recientes que han aplicado estos modelos a

diarios y blogs de practica docente.

1.1. La practica docente en la formacion inicial

Segin Pérez Gomez (1999, p. 636) la construccidon del pensamiento practico es el
verdadero objetivo de la intervencion educativa. Para el autor, el pensamiento practico es
el que orienta la interpretacion y los modos de intervenir sobre la realidad; su proceso de
adquisicion difiere del de elaboracion de conocimiento tedrico hasta tal punto que este

tiene escasa relevancia en la formacion del pensamiento practico.

La practica educativa estd marcada por un conjunto de teorias, creencias, supuestos y

valores, implicitos en la mayoria de los casos, que le dan sentido y que se han ido
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construyendo a lo largo de la vida del docente de forma paralela a su formacion. Esto que
Pérez Gomez (1999, p. 637) llama “conocimiento pedagdgico vulgar” sirve de nexo entre
la biografia del profesor y la tradicion profesional, limitando las opciones de revision

critica de la practica docente.

En su opinién es preciso superar la disociacion entre teoria y practica desarrollando
procesos eficaces de interaccion entre ambas en la formacion docente, que lleven a la
reconstruccion de los esquemas de accion a partir de la confrontacion de la experiencia
con el saber institucional. Es preciso reinterpretar la practica para poder incidir en ella,
superando los sesgos del conocimiento pedagdgico vulgar, a través de la reflexion sobre

el quehacer docente y sus consecuencias.

En un estudio realizado por Pérez Gomez y Gimeno Sacristan (1992) en la Universidad
de Malaga, se concluye que aunque los estudiantes al acabar la carrera de Magisterio
muestran un pensamiento pedagogico elaborado y progresista, este tiene un caracter
efimero, ya que se diluye conforme los estudiantes se profesionalizan, por lo que
determinan que la adquisicién académica es débil e inconsistente o insuficiente para la

formacion del pensamiento practico.

Estos autores establecen una conexion entre la biografia personal del estudiante, en cuanto
sujeto de una formacion conservadora en sus afios escolares, y el retroceso que sufre con
respecto al pensamiento pedagogico innovador adquirido durante su formacion
universitaria a partir de su socializacion profesional en una institucion educativa. Este
efecto conservador de la socializacion profesional ha sido observado en otros estudios
(Davini, 2002); Andrea Alliaud (2002) llega a afirmar que “el pasaje por los distintos
niveles escolares tiene, para quienes se dedican a ensefiar, un alto componente formativo”
(p. 39) dando a la biografia escolar del estudiante de Magisterio un cardcter de primera
etapa de la formacion profesional, que cobra especial relevancia cuando el estudiante se
sitlia en el contexto de las practicas profesionales y estas no le facilitan otros referentes

sobre la practica.

Pérez Gomez (1999) senala que es preciso tener en cuenta el peligro que supone para la
formacion del docente el poder socializador de la practica, ya que esta estimula la
tendencia a reproducir el comportamiento social y profesional dominante. De esta

manera, un desarrollo poco elaborado del periodo de practicas de los estudiantes de
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Magisterio como “meros procesos de induccion de los futuros profesores en el contexto
y cultura de la escuela ha producido una rapida y prematura socializacion en indeseables

y obsoletas formas de trabajar y concebir la actividad educativa” (p. 639).

En este sentido las practicas no sirven como espacio para la experimentacion y la
reflexion, ya que se generan concepciones pedagdgicas acriticas, a partir de procesos de
reproduccion de la ideologia pedagogica dominante, que se constituirdn en futuras pautas
para la accién docente. Para incidir sobre este fendmeno, es preciso concebir la
intervencion educativa como proceso que estimule conjuntamente en la formacion de los
futuros docentes la reflexion tedrica y la experimentacion practica, es decir, la praxis, la
experimentacion reflexiva y la reflexion sobre la practica (Pérez Gémez, 1999). Seria un
proceso de transformacion de las teorias individuales y tacitas del pensamiento
pedagogico de cada futuro docente, consecuencia de su confrontacién con las teorias
publicas y de experimentaciones compartidas sobre los problemas reales que se presentan

en el aula.

A partir de una investigacion realizada sobre las opiniones pedagdgicas de los estudiantes
y su modificacion tras el periodo de practicas, Barquin, comentado por Blanco (1999, pp.

383-384) resalta que:

Las practicas tienen un cierto efecto homogeneizador en las actitudes pedagogicas de los
estudiantes, de tal modo que al final de este periodo todos se parecen mas entre si de lo que lo
hacian al comienzo.

Parece que las practicas afectan mas negativamente (en el sentido de no observarse avance hacia
posiciones mas progresistas o, incluso, de ofrecer posiciones mas conservadoras que antes de las
practicas) a aquellos grupos que destacaban por la apertura de ideas y actitudes antes de realizar
las practicas.

La pérdida de ideales que presentan los grupos mas destacados inicialmente es, no obstante, menor
que el avance de aquellos que partieron desde posiciones menos abiertas pedagdgicamente
hablando. El choque con la realidad parece producir breakpoints (Van Mannen, 1977) que suponen
la reformulacion de ciertas ideas y/o el desarrollo de otras. Quizd podria aventurarse que ese
choque sea mas acentuado en aquellos estudiantes cuyos ideales no solo son mas abiertos, sino
que se alejan mas de la realidad que encuentran en las aulas. En este caso, la reformulacion de sus
posiciones puede ser mas fuerte y mas violenta que en aquellos otros en que los ideales son mas
cercanos a lo que encuentran en las aulas y en los centros.

No todas las dimensiones del pensamiento y la practica pedagogica se ven igualmente alteradas.
Los ambitos mas afectados son los relacionados con los contenidos escolares y las estrategias de
enseflanza; es decir, aquellos ligados mas directamente al trabajo del aula. Los menos afectados
tienen que ver con las relaciones escuela-sociedad y con las consecuencias sociales de la labor
docente.
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Aunque solo el examen de los datos procedentes del cuestionario del que tales datos se extraen no
permite avanzar mucho mas, Barquin (1993) viene a indicar la importancia de “recalcar la
dificultad que entrafia situar a los practicos entre una teoria con un refrendo académico valido y
racional frente a una practica de supervivencia y/o rutinaria cuyo representante se erige como la
figura y el modelo mas préximo al practico. La apuesta por una calidad de la ensefianza que afecte
a la tase de formacion no pasa s6lo por un modélico plan de estudios que acoja lo ltimo en
contenidos o métodos, sino por pensar también en los contextos y agentes (ajenos a la EUM) que
afectaran la carrera del docente”.

Blanco (1999) contrapone un modelo de practicum entendido para la aplicacion de

conocimiento tedrico, frente a un practicum que plantea la necesidad de formar docentes

reflexivos. Decantandose por este ultimo, la autora plantea que los programas de

practicum han de dar respuesta a cuestiones como:

1.2.

a) Una articulacion de la vertiente tedrica y practica de la formacion de los futuros docentes que
permita establecer entre ellas una relacion dialéctica y que evite tanto los riesgos de un
academicismo estéril como de una practica reproductora y acritica.

b) Una organizacion temporal que garantice la viabilidad de los aprendizajes y de la articulacion
dialéctica teoria-practica, de forma que se posibilite y desarrolle una actitud reflexiva hacia la
ensefianza.

c¢) La creacion de medios de ensefianza abiertos y flexibles donde el estimulo y el desarrollo de
habitos de reflexion sea prioritario sobre la evaluacion de actuaciones y que, al mismo tiempo,
constituyan un ejemplo y no una abierta contradiccion con las metas que se tratan de alcanzar y
con los propoésitos que dicen perseguirse.

d) Evitar que las practicas se realicen circunscritas exclusivamente al aula, de tal forma que
pareciera que el centro escolar y la realidad social en la que se inscribe no existieran. De este modo,
se estara trabajando por una idea de la ensefianza como actividad colectiva y ampliando la
comprension de las multiples actividades que un docente debe realizar.

e) Establecer principios diversificados y pedagdgicos para adscribir a los estudiantes a las escuelas,
renunciando al criterio tan habitual de la conveniencia para centrarse en la necesidad de
proporcionar a los futuros docentes la mejor experiencia de aprendizaje posible. Unido a esto
resulta necesario ampliar la variedad de escuelas para incluir todo tipo de contextos, entre los que
estan los socialmente deprimidos y conflictivos. Hacerlo asi no s6lo es necesario por cuanto son
contextos que, desgraciadamente, abundan, sino también porque trabajar en ellos puede ayudar a
los futuros docentes a ser mas sensibles a las implicaciones sociales de su labor y a comprender
que las implicaciones sociales y politicas del curriculum y de la escolarizacion estan presentes en
la actividad cotidiana; que no son, en definitiva, una cuestion abstracta para discutir en la
Universidad. «Si a los futuros docentes no se les educa para ensefiar a nifios de diferentes
origenes y procedencias sociales, los formadores de profesores estan fallando» (Zeichner,
1992: 302) (Blanco, 1999, p. 392).

Conceptualizacion de la practica reflexiva

Pérez Gomez (1989) nos proporciona una definicion de reflexion cuya principal

caracteristica es la union de este concepto con el de practica. Describe la reflexion como
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una forma de conocimiento que orienta la acciéon y la deslinda de otras formas de
conocimiento formal, que solo pasarian a formar parte del proceso reflexivo cuando se
integran en los esquemas de accidn, a partir de un examen de la propia experiencia y de
la interpretacion de la realidad en la que se inscribe. De esta definicidon —como de muchas
otras que se podrian proporcionar (Calderhead, 1989; Hatton & Smith, 1995; Sparks-
Langer & Colton, 1991) y que son fruto del trabajo de teodricos e investigadores en el
campo de la practica profesional- emergen una serie de dimensiones omnipresentes en la
definicion de practica reflexiva: experiencia, conciencia, esquemas de pensamiento y
accion, interpretacion de la realidad, practica profesional..., muchas veces unidas a la
idea de disonancia o situacion problematica y su necesidad de resoluciéon o mejora
(Dewey, 1910/2007; Larrivee, 2008; Moon, 2007; Williams & Grudnoff, 2011)
resaltando el caracter dialéctico del proceso (Carr & Kemmis, 1986; Grunau, Pedretti,

Wolfe, & Galbraith, 2000).

La reflexion implica la inmersion consciente del hombre en el mundo de su experiencia, un mundo
cargado de connotaciones, valores, intercambios simbolicos, correspondencias afectivas, intereses
sociales y escenarios politicos. La reflexion, a diferencia de otras formas de conocimiento, supone
un andlisis y una propuesta totalizadora, que captura y orienta la accion. El conocimiento
académico, teorico, cientifico o técnico, s6lo puede considerarse instrumento de los procesos de
reflexion cuando se ha integrado significativamente, no en parcelas aisladas de la memoria
semantica, sino en los esquemas de pensamiento mas genéricos que activa el individuo cuando
interpreta la realidad concreta en la que vive y sobre la que actia, y cuando organiza su propia
experiencia. No es un conocimiento puro, es un conocimiento contaminado por las contingencias
que rodean e impregnan la propia experiencia vital (Pérez Gomez, 1989, p. 97).
Segiin Kember, McKay, Sinclair y Wong (2008, p. 369) hay un elemento de confusion
en la literatura porque el concepto de reflexion es tan extenso y se ha usado de forma tan
diversa que se puede encuadrar en muy diversos contextos y estar basado en marcos de
referencia divergentes. No obstante, al igual que las dimensiones empleadas para definir
el término son espacios comunes, parece recurrente en la revision de la literatura cientifica
encontrar dos nombres cuyos trabajos son el marco de referencia bajo cuyo paraguas se
desarrollan modelos de andlisis de la reflexion: John Dewey (1910/2007), como creador
del concepto moderno de reflexion, y Donald Schon (1983, 1987/1992), cuyo trabajo en

el ambito de la practica profesional proporciond descripciones sobre la practica reflexiva

en diversos contextos profesionales.

A continuacion se expondran las ideas de ambos pensadores, asi como las de Philippe

Perrenaud (2001/2004) que hace una profunda critica a las propuestas de Schon (1983,



La construccion conjunta de conocimiento practico en la formacion inicial de los maestros

1987/1992) y a la vez proporciona interesantes aportes a la compresion de la practica
reflexiva desde los conceptos de esquemas de accion de Piaget (1967) y de habitus de

Bourdieu (1980/1991).

1.2.1. Las ideas de Dewey

Houston (1988), citado por Hatton & Smith (1995, p. 33), dice que es Dewey, basandose
en ideas de antiguos pensadores como Platon, Aristoteles, Confucio, Lao Tzu o Buda,
quien ostenta el reconocimiento de haber dado luz al concepto actual de reflexion. Sus

planteamientos los plasmo en el texto Como pensamos, publicado en 1910.

(...) cuando se presenta una situacion que entrafia una dificultad o una confusion, la persona que
se encuentra en ella puede adoptar una de las actitudes siguientes: o bien eludirla, evitar la
actividad que la produjera y dedicarse a otra cosa; o bien entregarse al vuelo de la fantasia,
imaginarse poderoso, rico o duefio —de alguna manera— de los medios para dominar la dificultad;
o bien, finalmente, enfrentarse realmente a la situacién. En este ultimo caso, comienza por
reflexionar (Dewey, 1910/2007, p. 113).
Para Dewey (1910/2007), la reflexion implica observacion, bien sea observacion directa
o a través del recuerdo, propio o ajeno. A partir de la observacion se recabaran los hechos
(datos) sobre los que reflexionar. El siguiente paso es la elaboracidon y seleccion de
alternativas que sugieran diferentes modos de accion posibles (ideas) para lograr una
solucion satisfactoria a la situacion problematica que se nos ha planteado, mediante un
proceso de comparacion. Datos e ideas son para Dewey (1910/2007) dos factores

indispensables y correlativos de toda actividad reflexiva, producidos respectivamente por

la observacion y la inferencia.

Segun el autor, este proceso reflexivo se desarrolla en cinco fases (Tabla 1): (1)
sugerencias, en las que la mente salta hacia delante en busca de una posible solucion; (2)
intelectualizacion de la dificultad o perplejidad que se ha experimentado en un problema
que hay que resolver, una pregunta a la que hay que buscar respuesta; formulacion de
hipotesis; (3) uso de una sugerencia tras otra como ideas conductoras —o hipdtesis— para
iniciar o guiar la observacion y otras operaciones de recogida de material objetivo; (4)
razonamiento o elaboraciéon mental de la idea; y (5) comprobacion de la hipdtesis

mediante la accidn real o imaginaria.

10



Capitulo 1: La practica reflexiva

Tabla 1: Fases del pensamiento reflexivo (Dewey, 1910/2007, pp. 117-124)*

Fase Descripcion

La idea de qué hacer cuando nos encontramos en un aprieto es un sustituto de la accion
directa. Es un modo de accion vicario, anticipativo, una suerte de ensayo dramatico. De
presentarse solo una sugerencia, a buen seguro que la adoptariamos de inmediato. Pero
cuando hay dos o mas, chocan entre si, mantienen el estado de suspense, y provocan
una nueva investigacion. Una cierta inhibicion de la accién directa es necesaria para la
actitud de vacilacion y postergacion, esencial para el pensamiento.

Sugerencia

La situacion inquietante, confusa, conmovedora, se da alli donde la dificultad, por asi
decirlo, se expande por toda ella, la impregna en su totalidad. Siempre que se produzca
actividad reflexiva hay un proceso de intelectualizacion de lo que en un comienzo no es
mas que una cualidad emocional de la situacion completa. Esta conversion se efectia
mediante el registro mas definido de las condiciones que constituyen la dificultad y
provocan el detenimiento de la accion.

Intelectualizacion

La primera sugerencia tiene lugar espontaneamente, viene de manera automatica a la
mente, salta, irrumpe en la mente, nos invade. No hay nada intelectual en torno a esta.
El elemento intelectual consiste en qué hacemos con ella, como la utilizamos después
de haberse presentado subitamente como idea. En la medida en que definimos una
dificultad, tenemos una mejor idea de la clase de solucion que necesita. Los hechos o
datos plantean el problema ante nosotros, y la comprension del problema corrige,
modifica, expande la idea original. De esta manera la sugerencia se convierte en una
suposicion definida o, para decirlo mas técnicamente, en una hipotesis. La idea de
solucidn es asi controlada por el diagnostico realizado. Se trata la sugerencia como una
idea conductora, una hipdtesis operativa, lo cual lleva a realizar mas observaciones, a
recoger mas datos y a ver si el material nuevo coincide con lo que la hipotesis permite
esperar que sea.

Hipotesis

Las observaciones corresponden a lo que existe en la naturaleza. Constituyen los
hechos, y estos hechos regulan la formacion de sugerencias, ideas, hipétesis, al mismo
tiempo que verifican su probable valor como indicadores de soluciones. Las ideas, por
otro lado, tienen lugar, como decimos, en nuestra cabeza, en nuestra mente. No solo
ocurren alli, sino que también son alli capaces de un gran desarrollo. Dada una
sugerencia fértil en una mente experimentada y bien informada, esta es capaz de
Razonamiento elaborarla hasta desembocar en una idea muy diferente de aquella con la que se habra
comenzado.

La cantidad de eslabones que el razonamiento ha sacado a la luz depende, por supuesto,
del arsenal de conocimientos de que la mente dispone ya.

Razonar ayuda a ampliar el conocimiento, mientras que al mismo tiempo depende de lo
ya conocido y de las facilidades existentes para comunicar conocimiento y convertirlo
en un recurso publico y abierto.

La fase final es una suerte de comprobacion por la accién manifiesta para dar una
corroboracion experimental, o comprobacion, a la idea conjetural. El razonamiento
muestra que si la idea se adopta, de ello se desprenden ciertas consecuencias.
Comprobacion de No siempre existe confirmacion. La gran ventaja de poseer el habito de la actividad
hipoétesis por la accion | reflexiva estd en que ese fracaso no es un mero fracaso. Es instructivo. La persona que
realmente piensa, aprende casi tanto de los fracasos como de los éxitos. En efecto, un
fracaso, para quien ha fracasado mediante el ejercicio del pensamiento y no por pura y
ciega casualidad, indica como deberan ser las futuras observaciones.

Para Dewey (1910/2007), esta secuencia no es fija y las fases pueden ampliarse cuando
se trata de situaciones complejas. Estas fases solo representarian en lineas generales las

caracteristicas indispensables del pensamiento reflexivo.

Dewey (1910/2007) estima que el pensamiento reflexivo tiene que constituir un objetivo
de la educacion porque posibilita la accion con un objetivo consciente (al liberarnos de la

accion impulsiva y puramente rutinaria), posibilita las preparaciones sistematicas y los

8 Elaboracion propia a partir de extractos del texto original.
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inventos, enriquece las cosas con significados (el pensamiento confiere a los
acontecimientos y objetos fisicos una condicion muy diferente de la que tienen para un
ser no reflexivo), y proporciona control y enriquecimiento del valor (puede que no
pensemos en un acontecimiento en el momento en que ocurre, pero si hemos pensado
antes acerca de €I, el resultado de este acto de pensar adopta la forma de un significado,

directamente anadido y profundizado, del acontecimiento).

Ademas, el autor da mucha importancia a las actitudes (mentalidad abierta, entusiasmo y

responsabilidad) que, combinadas con el método adecuado, aseguraran su adopcion y uso.

1.2.2. Las ideas de Schon

Schon publica los textos El profesional reflexivo (1983) y La formacion de profesionales
reflexivos (1987), en los que desarrolla la teoria y practica del profesional reflexivo,
constituyéndose en un referente de la tematica de la formacién profesional. Sus
propuestas son una respuesta al paradigma dominante de la racionalidad técnica y

redefinen las relaciones entre el conocimiento cientifico-técnico y la practica profesional.

El autor afirma que, ademas del conocimiento tedrico que detenta todo profesional, existe
un conocimiento tacito que corresponde a la accidn, conocimiento que se construye a
través de la reflexion. Este conocimiento practico lo estructura Schon a partir de tres
elementos que constituyen su modelo: (1) Conocimiento en la accion, (2) reflexion en y

durante la accion y (3) reflexion sobre la accidon y sobre la reflexion en la accion.

1.2.2.1.  Conocimiento en la accion

El autor define el conocimiento en la accién como el tipo de conocimiento que revelamos
en nuestras acciones inteligentes, ya sean observables al exterior o se trate de operaciones

privadas (Schon, 1987/1992, p. 35), aunque no siempre somos conscientes de €l.

Algunas veces es posible, mediante la observacion y la reflexion sobre nuestras acciones,
realizar una descripcion del conocimiento que esta implicito en ellas. Estos seran intentos
de explicitar de manera simbolica un tipo de inteligencia que comienza siendo implicita
y espontanea. Nuestras descripciones son conjeturas que precisan ser puestas a prueba

ante la observacion de sus originales. La actividad de conocer sugiere la actividad
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dinamica de conocer en la accidén, que cuando la describimos se convierte en

conocimiento en la accion (Schon, 1987/1992, pp. 35-36).

El ejercicio de sacar a la luz este conocimiento en la accién para ganar conciencia de la
profesion y poder modificarlo en funcion de nuestros intereses es la reflexion, que Schon

divide en funcion de que se produzca durante la accion o fuera de este momento.

Partiendo de las ideas de Dewey (1910/2007), Schon (1987/1992, p. 36) estima que
cuando aparece un factor sorpresa, cuando algo falla a la hora de satisfacer nuestras
expectativas, podemos o bien no prestar atencion y seguir adelante o bien dar una

respuesta a través de la reflexion de las siguientes maneras:

(1) Reflexionando en la accion, es decir, mientras esta se produce y aun podemos marcar
una diferencia reconduciéndola, para lo que dispondremos de una cantidad de tiempo
diferente en funcion de la naturaleza de la accion que tengamos entre manos. Esta
reflexion sirve para reorganizar lo que estamos haciendo mientras lo estamos

haciendo, sin interrumpir la accion.

(2) Reflexionando sobre la accion, retomando nuestro pensamiento sobre lo que hemos
hecho para descubrir como nuestro conocimiento en la accion puede haber
contribuido a un resultado inesperado. Podemos hacerlo asi una vez que el hecho ya
se ha producido, o bien realizando una pausa en la accioén. En cualquier caso, nuestra

reflexion carece de una conexion directa con la accidn presente.

1.2.2.2.  La reflexion en la accion

Schon (1987/1992, pp. 36-38) describe la reflexion en la accion a partir de un ejemplo
practico de construccion de una estructura en el que se tienen que ir tomando decisiones
conforme se van encontrando un serie de problemas técnicos que lo van apartando de su
objetivo. Con esta experiencia consigue ilustrar un proceso de cinco fases: (1) la
aplicacion de respuestas espontaneas y rutinarias, (2) la produccion de un resultado
inesperado, (3) la reflexion sobre la accion presente, (4) el cuestionamiento del
conocimiento en la accion y (5) la experimentacion in situ. En esta secuencia podemos
claramente apreciar las ideas de Dewey (1910/2007) expuestas anteriormente. Ahora

veamos cdmo describe Schon estas cinco fases (ver Tabla 2):
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Tabla 2: Fases de la reflexion en la accion (Schon, 1987/1992, p. 38)°

Fase Descripcion

Las respuestas rutinarias y espontaneas revelan un conocimiento en la accién que puede
describirse en términos de estrategias, compresion de los fendmenos y maneras de definir
una tarea o unos problemas apropiados a la situacion. El conocimiento en la accion es tacito,

Rutina esta formulado espontaneamente sin una reflexion consciente, y ademas funciona,
produciendo los resultados esperados en tanto en cuanto la situacion se mantenga dentro de
los limites de aquello que hemos aprendido a considerar normal.

Resultado Las respuestas rutinarias producen una sorpresa, un resultado inespe.:ra.do, agradable o

inesperado desagradable, que no corresponde a las categorias de nuestro conocimiento en la accion. Esta

sorpresa llama nuestra atencion.

La sorpresa conduce a una reflexion dentro de una accion-presente que, en alguna medida,
Reflexion sobre la | resulta consciente, aunque no se exprese mediante palabras. Tenemos en cuenta tanto el
accion presente acontecimiento inesperado como nuestro conocimiento en la accion. Nuestro pensamiento se
vuelve sobre el acontecimiento que nos sorprende y a la vez, sobre si mismo.

La reflexion en la accion posee una funcion critica y pone en cuestion la estructura de
suposicion del conocimiento en la accion. Durante el proceso podemos reestructurar
estrategias de accion, la comprension de los fenomenos o las maneras de formular los
problemas.

Cuestionamiento
del conocimiento
en la accion

La reflexion da lugar a la experimentacion in situ. Ideamos y probamos nuevas acciones que
pretenden explorar los fendmenos recién observados, verificar nuestra comprension
Experimentacion | provisional de los mismos o afirmar los pasos que hemos seguido para hacer que las cosas
in situ vayan mejor. La experimentacion in situ puede servir bien para conducir a resultados
deliberados, bien para producir nuevas sorpresas que lleven a posteriores reflexiones y
experimentaciones.

El autor advierte que la secuencia descrita es una secuencia ideal, ya que rara vez los
pasos se dan con tanta distancia entre si, mas bien se confunden entre ellos de uno u otro
modo, y resalta que, en cualquier caso, lo que distingue a la reflexion en la accion de otros
tipos de reflexion es su relevancia inmediata para la accion en curso, que es examinada.
Es el hecho de repensar nuestro conocimiento en la accion lo que nos lleva a introducir
modificaciones en el momento de la accidon para obtener resultados diferentes. Este
mecanismo no solo afecta a lo que hacemos en ese momento sino que, ademas de su
repercusion sobre la accion inmediata, puede tener efectos sobre hechos que juzguemos

similares en acciones futuras.

Para Schon (1987/1992) la importancia de este mecanismo radica en el hecho de que un
profesional puede integrarlo en su practica de forma rutinaria, convirtiéndose en un buen
practico, un profesional reflexivo. En este sentido, el practicante reflexivo responderia,
mas que a la sorpresa, a variaciones que se le puedan presentar en contextos familiares.

Se trataria de una conversacion reflexiva con los materiales de la situacion.

Para el autor, este proceso de reflexion en la accion, al igual que el conocimiento en la

accion, es inconsciente, se ejecuta sin que seamos capaces de describirlo. Es aqui donde

% Elaboracion propia a partir de extractos del texto original.

14



Capitulo 1: La practica reflexiva

establece la distincion entre reflexion en la accion y reflexion sobre la accion, en la que
somos capaces de ofrecer una buena descripcion de la misma y, mas aiun, capaces de
reflexionar sobre la descripcion que hacemos. Es este ultimo tipo de proceso el que tendria

la capacidad de modelar nuestra accion futura.

1.2.2.3.  La reflexion sobre la accion y sobre la reflexion en la accion

Este tipo de reflexion se corresponde con la evaluacion posterior de los procesos y
caracteristicas de la accion y de la reflexion en la accion. En este caso, el conocimiento
se convierte en un instrumento de evaluacion a través del que reconstruir la accion. Se
evaltan las caracteristicas de la situacion problematica; los procedimientos empleados
para el diagndstico y definicion de esta situacion; los medios y estrategias empleados para
el logro del objetivo de intervencién en la situacion en funcién de las decisiones
adoptadas, y los propios esquemas de pensamiento, valores, teorias, representaciones y

creencias involucrados en la intervencion.

Este proceso indagatorio es el nucleo del proceso de formacion permanente del
profesional préactico. Segin Schon (1983), esta fase de la reflexion permite la
reelaboracion continua de la practica profesional como resultado de la reflexion, practica
que se enmarcaria en un disefio flexible y progresivo, susceptible de ser continuamente

perfeccionado.

Los componentes del pensamiento practico descritos —conocimiento en la accidn,
reflexion en la accion y reflexion sobre la accion y sobre la reflexion en la accion—no son
independientes entre si; se interconectan para garantizar la practica reflexiva, parten de la

accion y vuelven a ella, perfeccionandola.

1.2.3. Las ideas de Perrenaud

Perrenaud (2001/2004) establece una diferenciacion entre pensar y reflexionar, diciendo
que si bien ambas expresiones parecen intercambiables, la reflexion ha de implicar cierto
distanciamiento. Parte de la idea de que en las ciencias humanas esta distincion no es tan
evidente, ya que no hay solucion de continuidad entre el pensamiento mas proximo a la
accion, el que la guia y la reflexion mas distanciada. En este sentido, el autor trae a

colacion los trabajos de Schon (1983, 1987/1992) quien, en su opinién, mas que oponer
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pensamiento y reflexion, establece una distincidon en funcion del momento en que se

produce la reflexion: en la accion o sobre la accion, como ya hemos visto.

Perrenaud critica esta distincion hecha por Schon (1987/1992), argumentando que es poco
clara, ya que mezcla el momento y el objeto de la reflexion. Si bien reconoce que el ser
humano piensa en lo que hace en diferentes momentos —antes, durante y tras la accion—,
estima que hay mas continuidad que diferencia entre las dos ideas, ya que la reflexion en
la accidén provoca a menudo una reflexion sobre la accidon, porque pone en reserva
cuestiones imposibles de tratar en el momento, y la reflexion sobre la accion permite
anticipar y preparar al practicante, frecuentemente sin advertirlo, para reflexionar mas
rapido en la accidn y para prever mejor las hipotesis. Ademads, reflexionar en la accion es
también, aunque sea de forma fugaz, reflexionar sobre la accion en curso, su entorno, sus
contratiempos y sus recursos. En este sentido, la distincion en términos del momento en
que la accidn tiene lugar solo tendria sentido si pensamos que la accidon solo dura unos

instantes, tras los cuales se extingue.

Perrenaud (2001/2004) nos propone, como paso previo a elaborar una alternativa a la
caracterizacion de la reflexion elaborado por Schon (1987/1992), que distingamos dos
procesos mentales en aras de estudiar sus conexiones: el hecho de que no existe accion
compleja sin reflexion durante el proceso, y el caracter especifico de la reflexion sobre la

accion.

En primer lugar, reflexionar durante la accidon consiste en preguntarse lo que pasa o va a
pasar, lo que podemos hacer, lo que hay que hacer, cudl es la mejor tactica, qué
orientaciones y qué precauciones hay que tomar, qué riesgos existen, etc. Se podria hablar
entonces de practica reflexionada. Pero hemos de tener en cuenta que segln la naturaleza
de la accion en curso, la balanza entre reflexion y accién no puede ser la misma. Debe
resultar evidente que es dificil que determinadas acciones dejen mucho espacio a la

reflexion, mientras que en otras sea mas factible pararse a pensar.

En segundo lugar, el sentido de tomar la propia accion como objeto de reflexion es poder
compararla con un modelo prescriptivo, con lo que habriamos podido o debido hacer de
mas o con lo que otro practicante habria hecho, ya sea para explicarlo o para hacer una
critica. Toda accion es Unica, pero por lo general pertenece a una familia de acciones del

mismo tipo provocadas por situaciones parecidas. En la medida en que la accion singular
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se cumple, reflexionar sobre ella solo tiene sentido a posteriori si es para comprender,

aprender o integrar lo que ha sucedido.

A partir de estos procesos Perrenaud (2001/2004) propone discernir entre la reflexion
sobre una accion singular —que puede tener lugar ya sea en plena accidn, previamente
(anticipacion, decision) o posteriormente (analisis, evaluacion)— y la reflexion sobre un
conjunto de acciones parecidas y su estructura, que puede concernir bien al practicante o

a un sistema de accién mas complejo del que este participa.

Estos dos tipos de reflexion requeririan el desarrollo de un conjunto de capacidades para
formar practicantes reflexivos: (1) reflexionar en plena accion, (2) reflexionar antes y
después de la accion, y (3) reflexionar sobre el sistema y sobre las estructuras de las

acciones individuales y colectivas.

1.2.3.1.  La reflexion en plena accion

En plena accion pedagogica hay poco tiempo para meditar y se reflexiona principalmente
para guiar el siguiente paso, para decidir el camino que debe seguirse. Perrenaud
(2001/2004) dice que, cuando nos desenvolvemos en la rutina, nuestra actividad es una
actividad prerreflexionada que esta al limite de la conciencia y, por lo tanto, no hay
reflexion propiamente dicha. Por lo general, la improvisacion regulada nos dispensa de
reflexionar cuando no es necesario ni posible. Es cuando no sabemos como actuar que se
puede disparar un proceso reflexivo en el curso de la accion. Se trata de un proceso rapido
que nos ha de ayudar a tomar una decision, un proceso en el que no tenemos opcidon de
apelar a recursos externos. En estas ocasiones, sefala el autor que el pensamiento procede
mediante Gestalt (p. 34), captando a un tiempo el conjunto de elementos definitorios de
la situacidn, facilitando el proceso de toma de decisiones. La unica alternativa a este

proceso es el aplazamiento de la intervencion.

En este sentido, Perrenaud esta de acuerdo con Schon (1987/1992) en la importancia de
que los practicantes aprendan a crear ocasiones para la reflexion. Es lo que Perrenaud
(2001/2004, p. 34) llama “capacidad reflexiva movilizable en el apremio y la
incertidumbre”, la capacidad de crear ocasiones para reflexionar en la accidon y de sacar

provecho de ello de la mejor forma posible.
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Para entrenar al profesional en la creacion de este tipo de oportunidades para la reflexion
y en el aprovechamiento de las mismas, la repeticion no es suficiente, pues no intensifica
o densifica la experiencia ni acelera los aprendizajes. Un entrenamiento mas intensivo y
controlado si permitiria aumentar la regulacion cognitiva, en tiempo real, de la accion

emprendida y también permitiria una reflexion mas distanciada a posteriori (2001/2004,

p. 35).

Por lo tanto, si bien es fundamental crear conciencia con respecto a las acciones que
emprendemos durante su desarrollo, haciendo esfuerzos por desvelar nuestros
automatismos, es igualmente necesario que las ocasiones de reflexion que creemos sean
de la mayor calidad posible; en este sentido diferir la reflexion tiene enormes ventajas,

pues podremos dedicar todo el tiempo necesario a ella.

1.2.3.2.  La reflexion fuera del impulso de la accion

En este caso el practicante no estd inmerso en la accion y reflexiona sobre lo que le ha
pasado, sobre sus acciones y sus resultados. Esta reflexion retrospectiva permite al
practicante planificar acciones futuras, por lo que podriamos decir que la reflexion fuera
del impulso de la accioén conecta pasado y futuro, sobre todo cuando hablamos de acciones

que se prolongan en el tiempo.

Perrenaud (2001/2004, p. 36) habla de una reflexion dominada por la retrospeccion
(cuando se produce como resultado de una actividad o interaccién en un momento de
calma, y su funcion principal es evaluar qué nos sera 1til para la préxima vez) y de una
reflexion dominada por la prospeccion (cuando se produce en el momento de la

planificacion de una actividad nueva o de la anticipacion de un acontecimiento).

Por lo general, la reflexion fuera del impulso de accion estd sometida a las presiones de
una actividad que no cesa. Se dispone de poco tiempo para reflexionar sobre todas
aquellas acciones que lo merecerian; no da tiempo a documentarse ni a formular hipotesis
de trabajo; cada dia nuevos elementos vienen a sustituir las preocupaciones del dia
anterior. Asi, muchas veces la reflexion se ve constrefiida a pequefios espacios, momentos
que deja libre la actividad profesional, donde no es posible desarrollar por completo los
intereses del proceso reflexivo. Por todo ello, en multitud de ocasiones el proceso de

reflexion se ve truncado en sus inicios.
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No obstante, hay situaciones y acciones recurrentes que se repiten y plantean una y otra
vez como temas de reflexion singularmente duraderos, si no permanentes. Estos temas
permiten al practicante adentrarse, mas alla de la reflexion fuera del impulso de la accion,
en el terreno de la “reflexion sobre las estructuras relativamente estables de su propia

accion y sobre los sistemas de accidon colectiva en los que participa” (Perrenoud,

2001/2004, p. 36).

1.2.3.3.  La reflexion sobre el sistema de accion

Para avanzar en la concrecion del concepto de reflexion sobre el sistema de accion,
Perrenaud (2001/2004) introduce primero el concepto piagetiano de esquema de accion.
Seglin esta concepcidn, no inventamos nuestros actos —ya sean concretos o abstractos—
todos los dias, ya que “las situaciones y las tareas se parecen, asi que las acciones y
operaciones singulares son variaciones sobre una trama bastante estable” (p. 37). Esta
trama estable es lo que Perrenaud llama “estructura de la accion”, aludiendo a la

organizacion constante de la conducta para una clase de situaciones determinada.

Segun Perrenaud (2001/2004), seria adecuado hablar de reflexion sobre el sistema de
accion “cada vez que el individuo se aleja de una accion singular para reflexionar sobre

las estructuras de su accion y sobre el sistema de accidon en que se encuentra” (p. 37).

Para explicar este proceso, en el que resulta dificil la modificacion de los esquemas de
accion de un individuo, Perrenaud (2001/2004) introduce el concepto de habitus
(Bourdieu, 1980/1991), haciendo referencia al conjunto de los esquemas de que dispone

una persona en un momento de su vida. El habitus lo define Bourdieu como:

...sistemas de disposiciones duraderas y transferibles, estructuras estructuradas predispuestas para
funcionar como estructuras estructurantes, es decir, como principios generadores y organizadores
de practicas y representaciones que pueden estar objetivamente adaptadas a su fin sin suponer la
busqueda consciente de fines y el dominio expreso de las operaciones necesarias para
alcanzarlos... (Bourdieu, 1980/1991, p. 92).

Partiendo de este concepto, Perrenaud (2001/2004) nos dice que no somos conscientes de
todos nuestros actos, pero, sobre todo, que no siempre somos conscientes de que nuestros
actos sigan estructuras estables. “El hecho de que no tengamos una conciencia clara es

funcional” (p. 38), ya que nos permite actuar rapidamente ante las situaciones que se nos
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presentan de una manera eficiente, siempre que no se interponga un obstaculo fuera de lo

habitual.

La reflexion de un practicante sobre sus esquemas de accion tiene lugar generalmente con
respecto a casos concretos, pero intenta ir mas alld para plantearse disposiciones estables
que expliquen que haya llegado hasta alli. Es decir, se cuestiona el esquema porque ha
llegado a una situacion en algun sentido problematica, y lo revisa para ver como obtener

resultados mas satisfactorios.

La reflexion sobre nuestro sistema de accion ha de cuestionar, por tanto, “los fundamentos
racionales de la accion: las informaciones disponibles, su tratamiento, los conocimientos

y los métodos con que nos ayudamos” (Perrenoud, 2001/2004, p. 37).

El reto no solo consiste en estar preparado para actuar de forma distinta la préxima vez,
sino que “la reflexion sobre su accidon y sus esquemas de accidon también remite al actor
a su insercion en los sistemas sociales y a sus relaciones con los demas” (Perrenoud,
2001/2004, p. 39), su involucracion en sistemas de accion colectiva en los que cada
individuo “aporta su habitus, que la interaccion enriquece, empobrece o diferencia, de
forma que se hace posible interactuar con otros de forma relativamente estable, incluso

armoniosa” (p. 39).

En este sentido, Perrenaud (2001/2004) concluye que “la reflexion sobre la accién nos
introduce en una reflexion sobre la relacion, sobre nuestra forma de crear o de mantener
nuestros lazos con el otro (Cifali, 1994), pero también sobre las dindmicas de los grupos

y de las organizaciones” (p. 40).

1.3. El ensefiante reflexivo

Las ideas de los tres autores que se han expuesto en el apartado anterior ponen de relieve
la importancia de la practica reflexiva para el desarrollo de la préctica profesional. Sus
ideas han ejercido una importante influencia en el impulso de programas de
perfeccionamiento profesional en muy diversas disciplinas, pero de forma especial en el

terreno educativo.

En este sentido, Perrenoud (2001/2004) sefiala que la unica forma de mejorar nuestra

practica a través de la reflexion es convertir nuestra practica reflexiva en un proceso
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metodico y regular, porque si bien parece imposible una total ausencia de reflexion sobre
la propia practica, en la medida que todos reflexionamos de forma espontanea sobre lo
que hacemos, este proceso reflexivo no tiene por qué llevar necesariamente a una mayor
concienciacion o a cambios en nuestra forma de actuar; no nos convierte en un practicante

reflexivo en el sentido que lo plantea Schon (1983, 1987/1992).

Uno de los primeros y mas relevantes esfuerzos por convertir la practica docente en un
proceso metddico y regular en el sentido expresado por Perrenoud (2001/2004), es el
programa que llevan a cabo en la universidad de Wisconsin Zeichner y Liston (1999), a
partir de las ideas de Schon (1983, 1987/1992) y bajo el paradigma de la reflexion critica,
para formar docentes reflexivos. Su objetivo es que los estudiantes alcancen un mayor
control sobre el contenido y los procesos de trabajo en los que se ven inmersos en las
escuelas, colaborando junto con el resto de actores educativos en la elaboracion de una
politica educativa dentro de una estructura de toma de decisiones organizada

democraticamente.

En este sentido, la ensefianza reflexiva no se contempla como sindénimo de cambios
concretos en las conductas de los ensefiantes, sino que se busca que estos alcancen una
mayor conciencia de si mismos y de su medio, de tal forma que puedan cambiar sus
percepciones de lo que es posible, para que asi asuman un papel mas amplio a la hora de
determinar la direccion de los asuntos de la clase y la escuela, segun unos propositos de
los que son conscientes y que se pueden justificar con fundamentos morales y educativos

asi como instrumentales.

Una de las ideas basicas del programa desarrollado por Zeichner y Liston (1999) es que
los procesos de ensefianza y aprendizaje son mas profundos cuando se anima a los
ensefnantes a enjuiciar el contenido y los procesos de su trabajo y a orientar sobre la
configuracion de las escuelas como lugares educativos. En este sentido, en sus programas
de formacion de profesorado tienen como objetivo orientar a los estudiantes hacia la
imparcialidad, la responsabilidad y el entusiasmo, a la vez que generan destrezas de

observacion aguda y analisis razonado.

Para lograr este objetivo, buscan desarrollar cuatro cualidades basicas en los estudiantes:

(1) competencia técnica en la instruccion y direccion de la clase, (2) habilidad para
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analizar la practica, (3) conciencia de la ensefianza en cuanto a sus consecuencias y (4)

sensibilidad hacia las necesidades especificas de los alumnos (ver Tabla 3).

Tabla 3: Cualidades a desarrollar en los profesores en formacion
(Zeichner & Liston, 1999, p. 508)°

Cualidades Descripcion

Concerniente a los contenidos que han de ensefiarse y a la competencia en
las destrezas y métodos necesarios para la realizacion de sus intenciones en
el aula.

Competencia técnica en la
instruccion y direccion de la clase

Para ver como las conductas de la clase y de la escuela (incluyendo sus
Habilidad para analizar la practica | propias acciones) emanan de o expresan propdsitos u objetivos tanto
previstos como imprevistos.

Conciencia de la ensefianza como Eticas y morales, y habilidad para hacer elecciones defendibles respecto a
actividad que tiene consecuencias su conducta en el aula y en la escuela.

Con diversas caracteristicas intelectuales, raciales, fisicas y sociales, asi
como habilidad para representar un papel activo en el desarrollo del respeto
hacia las diferencias individuales en sus clases y escuelas.

Sensibilidad hacia las necesidades
especificas de los alumnos

El paradigma reflexivo es en este sentido un emblema de la profesionalizacion, entendida
como un poder de los ensefiantes sobre su trabajo y su organizacion; un poder que no se
ha obtenido para favorecer la opacidad de las practicas, sino que se asume abiertamente

con sus responsabilidades correspondientes.

Hablando de los habitos de practica reflexiva de los ensenantes a lo largo de su proceso
de profesionalizacion, Perrenoud (2001/2004) sefiala que todos los estudiantes en
practicas reflexionan sobre sus acciones ante la necesidad de generar esquemas de trabajo
que les permitan enfrentarse al dia a dia de la clase, para durante su posterior carrera
profesional ir perfeccionando estos esquemas de trabajo hasta estar razonablemente
satisfechos con su quehacer docente, pero solo en ocasiones se plantean objetivos mas
ambiciosos, como los mencionados por Zeichner y Liston (1999), que implican que los
ensefantes sean conscientes no solo de sus conocimientos y conductas, sino del conjunto
de restricciones y estimulos materiales e ideoldgicos que provienen del contexto: el aula,

la escuela y el medio social.

Segin el autor, deben ser la formacion inicial y también la continua quienes se
responsabilicen de construir esta actitud reflexiva y el habitus correspondiente,
facilitando los conocimientos y el saber hacer adecuados, ya que para que los futuros

docentes aprendan a convertirse en practicantes reflexivos serd preciso dejar espacio en

10 Elaboracion propia a partir de extractos del texto original.
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el curriculo al aprendizaje practico de la reflexion profesional en detrimento de otros

conocimientos académicos de tipo disciplinar y metodolégico.

En este sentido, Perrenoud (2001/2004) cree necesario el desarrollo de “habilidades de
auto-socio-construccion del habitus, del saber hacer, de las representaciones y de los
conocimientos profesionales” (p. 43), para permitir una relacion con la propia practica
que facilite la reflexion. El autor nos dice que, mas alla de las evoluciones de la teoria de
la accion por un lado y de los dispositivos de formacion de ensefiantes por otro, la apuesta
debe centrarse en procurar que el oficio de ensefiante evolucione hacia una profesion de
pleno derecho, y en este sentido estd en sintonia con las tesis de Schon (1983, 1987/1992)
sobre la profesionalizacion. Asi, el desarrollo de una postura y una practica reflexivas
mas extendidas, constantes e instrumentadas seria la clave de la profesionalizacion del

oficio.

Para conseguir este resultado Perrenaud (2001/2004, p. 188) estima que hay que enclavar
la practica reflexiva en una base minima de competencias profesionales y cita diez: (1)
Organizar y animar situaciones de aprendizaje. (2) Gestionar la progresion de los
aprendizajes. (3) Concebir y promover la evolucidon de dispositivos de diferenciacion. (4)
Implicar a los alumnos en sus aprendizajes y su trabajo. (5) Trabajar en equipo. (6)
Participar en la gestion de la escuela. (7) Informar e implicar a los padres. (8) Utilizar
nuevas tecnologias. (9) Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion. (10)

Gestionar la propia formacion continua.

El desarrollo de las habilidades propuestas por Perrenoud (2001/2004) y el
establecimiento de las competencias bésicas que propone en los programas de formacion

inicial y continua de docentes nos habrian de llevar a su definicion de ensefante reflexivo:

...un ensefiante reflexivo no cesa de reflexionar a partir del momento en que consigue
arreglarselas, sentirse menos angustiado y reflexionar en clase. Sigue progresando en su oficio
incluso en ausencia de dificultades o de crisis, por placer o porque no puede impedirlo, porque la
reflexion se ha convertido en una forma de identidad y de satisfaccion profesionales. Y se entrega
con herramientas conceptuales y métodos a la luz de los diferentes conocimientos y en la medida
de lo posible en el marco de la interaccidon con otros practicantes. Esta reflexion construye nuevos
conocimientos que tarde o temprano se utilizaran en la accion. El mismo teoriza sobre su préctica,
solo o dentro de un equipo pedagogico (Perrenoud, 2001/2004, p. 42).

Manteniendo ideales muy similares a los descritos por Zeichner y Liston (1999) y

Perrenoud (2001/2004), se han realizado una gran cantidad de trabajos que desde
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diferentes enfoques han tratado de impulsar el desarrollo de ensefiantes reflexivos desde
la formacion inicial y continua a través de técnicas también de lo mas diversas. A partir
de una revision de la literatura Hatton y Smith (1995, p. 32) hacen alusion a cuatro grandes
bloques de estudios en funcion de sus estrategias: (1) proyectos de investigacion-accion
(Carr & Kemmis, 1986; Sparks-Langer & Colton, 1991; Zeichner, 1987); (2) estudios de
caso y estudios etnograficos sobre los profesores, los estudiantes, las clases y las escuelas
(Ross, 1989; Sparkes, 1990; Stoiber, 1991); (3) microensefianza y otras experiencias de
supervision de practicum (Cruickshank, 1985; Sparks-Langer & Colton, 1991; Zeichner,
1987) y (4) tareas de estructuracion de curriculum (Smith, 1991). Valli (1992) edita un
texto sobre la educacion del ensefiante reflexivo en el que se recogen siete experiencias
de programas de formacion de docentes en los Estados Unidos haciendo una revision
critica de los mismos, y concluye que pese a los esfuerzos realizados no se ha encontrado

una forma ideal de preparar a ensefantes reflexivos.

Por ello, ademas de definir las estrategias para promover la préactica reflexiva (lecturas,
entrevistas, escritura de textos reflexivos, debates, etc.), la preocupacion a la hora de
revisar estos estudios debe ser en qué medida llegaron a lograr sus objetivos de promover
la practica reflexiva. Esta ha sido la preocupacion de otros tantos estudios empiricos,

algunos de los cuales se exponen a continuacion.

1.4. Los diarios de clase como instrumento para promover la practica
reflexiva

El trabajo con diarios de clase se situa dentro del paradigma de pensamiento del
profesorado (Clark & Peterson, 1984; Imbernon, 2007; Shavelson & Stern, 1989;
Zabalza, 1987) y se basa en la idea de que la practica reflexiva (Dewey, 1910/2007;
Perrenoud, 2001/2004; Schon, 1983) es una necesidad fundamental para la
profesionalizacion de los maestros (Berlak & Berlak, 1981; Pollard, 2002; Tabachnick &
Zeichner, 1991). Para explorar los pensamientos del profesorado e instrumentar la
practica reflexiva, se crea un espacio narrativo (Zabalza, 2004) en el que trabajar los
dilemas (Berlak & Berlak, 1981; Zabalza, 2004) que surgen cuando los ensefantes se
enfrentan a la practica docente. A continuacion vamos a explorar brevemente aspectos
clave de cada uno de estos ambitos, para concluir explorando en profundidad el uso de

los diarios en el contexto de la practica docente.
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1.4.1. El paradigma del pensamiento del profesorado

El paradigma de los procesos de pensamiento del profesor (Clark & Peterson, 1984) parte
de la idea de que los profesores estructuran racionalmente su actividad a partir de las
representaciones que formulan de los fenomenos en los que se ven envueltos, de los
significados que les atribuyen y de sus propios valores. Las decisiones que toman los
docentes y su forma de actuar son, en este sentido, un reflejo de sus concepciones acerca
del contenido de su trabajo y el papel de la escuela en la sociedad. En otras palabras, los
pensamientos del profesor guian y orientan su conducta (Clark & Yinger, 1979;

Shavelson & Stern, 1989).

A partir de esta idea, Shavelson y Stern (1989) sefialan que un modelo que se centre solo
en las conductas observables es conceptualmente incompleto, ya que no puede tener en
cuenta cambios previsibles en el comportamiento de los maestros que nacen de las
diferencias entre sus objetivos, sus juicios y sus decisiones; de ahi la razon de ser de este

paradigma, la necesidad de investigar las dimensiones no observables del profesorado.

En este sentido, Clark & Peterson (1984) elaboran un modelo (Ilustraciéon 1) en el que

relacionan los procesos de pensamiento de los docentes con sus conductas observables.

Tlustracion 1: Modelo de pensamiento y actividad docente (Clark & Peterson, 1984, p. 13)"!

LIMITACIONES Y OPORTUNIDADES

Pensamientos y decisiones

interactivos de los docentes Conducta de los alumnos
en el aula

Plang:ggm: Lﬁ,osceme Conducta de los docentes

preactivos y postactivos) enel aula

{ \
‘i Procesos de pensamiento Actividad de los docentes

| de los docentes .‘4 "TI y sus efectos observables ‘

\. / * !
N S

Teorias y creencias

de los docentes “~~Rendimiento de los alumnos

" Traduccién propia a partir del original del autor.
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La dimension de las conductas observables del modelo hace referencia a los resultados
de la accidon docente y se estructura en torno a tres categorias: conducta del docente,

conducta de los alumnos y rendimiento del alumnado.

La dimensién del pensamiento del profesorado se estructura en torno a tres categorias de
procesos de pensamiento: por un lado los que tienen lugar durante la interaccion del
docente en el aula; por otro aquellos que tienen lugar antes o después, relacionados con
la planificacion y evaluacion de sus acciones, aludiendo a las fases de la practica docente
(pre-activa, interactiva y post-activa) en sintonia con la definicién de Jackson (1968);
finalmente, los que forman parte de su acervo de conocimiento profesional, lo que Pérez

Gomez (1987, p. 219) define como:

La estructura semantica que construye el profesorado a lo largo de su historia profesional y
extraprofesional, cargada de influjos de su contexto sociocultural, que se expresa y caracteriza por
un cuerpo de conceptos, valores, ideas y creencias organizadas en teorias explicitas y latentes y
por unos modos y estrategias de proceder en el procesamiento de la informacién y la solucion de
problemas.

Por tanto, una de las ideas fundamentales del paradigma del pensamiento del profesorado
es que los procesos mentales se configuran a partir de las experiencias acumuladas a
través del tiempo y que constituyen el contenido de las decisiones que toma el docente en
el aula (Clark & Yinger, 1979). Estos procesos de toma de decisiones generan constructos
que permiten una mayor comprension de los comportamientos profesionales y que se
pueden constituir en un aporte significativo para la formacion del profesorado, tanto desde

la teoria como desde la practica, induciendo cambios de perspectiva (Imbernon, 2007).

En este sentido, determinados programas de formacion, como es el caso de la formacion
inicial, podran incidir en los comportamientos del profesorado a partir de la intervencion
sobre estos constructos. Uniendo en una investigacion lo que podemos observar de forma
directa con aquello que no es observable, las intenciones con la conducta (Shavelson &
Stern, 1989), tendremos una base sélida para incidir en la formacion del profesorado y

promover transformaciones en la educacion a partir de la innovacion.
“En la actualidad las investigaciones sobre el pensamiento del profesor estdn asumiendo un
enfoque mas dialéctico. En ellas la relacion teoria-préctica se ve de un modo interactivo: la accién

pedagogica es orientada por las propias construcciones tedricas e influenciada y modificada por
acontecimientos practicos” (Imbernén, 2007, p. 55).
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Los métodos de investigacion del pensamiento del profesor mas utilizados incluyen
pensar en voz alta, la estimulacion del recuerdo, relato escrito, diarios, andlisis de
protocolos, inventario de preocupaciones, incidentes criticos, cuestionario, entrevista, y

analisis de contenidos (Clark & Peterson, 1984).

Algunos de estos trabajos estudian el conocimiento pedagogico de los futuros profesores
a través de la descripcion del contenido de sus creencias (Horwitz, 1985), el impacto que
los programas de formacidn en précticas tienen sobre estas creencias con respecto a los
procesos de ensefianza y aprendizaje (Cabaroglu & Denicolo, 2008) o el analisis de sus

decisiones en funcion de la conducta de los alumnos (Johnson, 1992).

Entre las conclusiones de estos estudios se apunta a la practica reflexiva como medio de

profesionalizacion, de mejora de la practica educativa.

1.4.2. El aprendizaje reflexivo y las teorias de la accion

Segin Dewey (1910/2007), como hemos visto anteriormente, los pasos de una
experiencia reflexiva son (1) la perplejidad, confusion o duda ante una situacion en la que
estamos implicados y que no llegamos a comprender completamente; (2) una conjetura
que funciona a modo de interpretacion tentativa de lo que ha sucedido; (3) una busqueda
cuidadosa de todas las consideraciones que deberemos tener en cuenta para poder definir
y clarificar el problema frente al que nos encontramos; (4) la elaboracion de una hipdtesis
tentativa que explique lo que nos ha ocurrido, y (5) la construccion, a partir de esa
hipotesis, de un plan de accién que pondremos en practica para ver si resuelve nuestro

problema.

Schon (1983) habla de la reflexion en accion para referirse al hecho de pensar en lo que
se estd haciendo mientras se hace. Cuando estamos llevando a cabo una accion y esta sale
tal y como lo habiamos pensado, tal vez no reflexionamos sobre ella, pero cuando los
resultados de nuestra accidon no son los esperados es cuando recurrimos al proceso de
reflexion. En este proceso, la reflexion tiende a focalizarse de forma interactiva en los
resultados de la accidn, en la accion en si misma y en el conocimiento intuitivo implicito

en la accion.

Perrenaud (2001/2004), al desarrollar su teoria acerca de la reflexion sobre el sistema de
accion, nos dice que no somos conscientes de todos nuestros actos, pero sobre todo que
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no siempre somos conscientes de que nuestros actos sigan estructuras estables, y que este
hecho es funcional, ya que nos permite actuar rapidamente ante las situaciones que se nos
presentan, de una manera eficiente, siempre que no se interponga un obstaculo fuera de
lo habitual. Pero si se interpone ese obstaculo fuera de lo habitual o un practicante
identifica que su habitus lo involucra constantemente en acciones de las que no esta
satisfecho, entonces puede surgir la necesidad o el interés de introducir cambios,
llevandolo a reflexiones sobre sus esquemas de accion que establecerian las bases para la
concienciacion del caracter repetitivo de algunas acciones, de algunas secuencias, por lo

tanto, de la existencia de guiones que se reproducen en situaciones parecidas.

En el mismo sentido, Porlan (s.f.) nos dice que:

El trabajo docente implica dedicar la mayor parte del tiempo a la intervencion en el aula. Durante
la accidn, tendemos inevitablemente a observar y tomar decisiones con poco grado de conciencia
y sin apenas tiempo para el analisis y la reflexion. Debido a esta inmediatez, nuestra mente dispone
de un repertorio, mas o menos amplio, de guiones y rutinas de acciéon que se activan ante
determinados estimulos del contexto. Estos guiones son un componente esencial del conocimiento
cotidiano y conducen nuestra conducta en aquellos contextos frecuentes que requieren respuestas
inmediatas y similares. Su no existencia seria paralizante y poco funcional. Sin embargo, los
beneficios de las rutinas cuando las acciones son basicamente instrumentales, es decir que no
necesitan ser argumentadas (como por ejemplo abrir una puerta, mantener el equilibrio o comprar
una entrada de cine), pueden convertirse en obstaculos en aquellos casos, como la docencia, en
que la accion ha de fundamentarse en principios profesionales y éticos. Es decir, cuando se trata
de una accidn profesional las rutinas y guiones han de ser analizados criticamente, enriquecidos e,
incluso, cambiados, en funcion de aquellos argumentos que mejor garantizan la consecucion de
los fines declarados.

A partir de esta idea, Porlan (s.f.) sefiala que, al ser construcciones condicionadas
culturalmente, los esquemas mentales nos inclinan hacia una determinada forma de
ensefiar y, sin un proceso de reflexion consciente, abocan a los docentes a reproducir un
modelo de ensefanza basado en guiones de accion tradicionales, siendo esta la causa de

la resistencia de la escuela a evolucionar en funcién de procesos de innovacion.

Un docente tiene la oportunidad de experimentar las mismas situaciones una y otra vez con
variaciones minimas en cada ocasién durante el ejercicio de su profesion, con lo que el factor
sorpresa tiende a desaparecer con la acumulacion de experiencia en situaciones similares; estas
son las ventajas de la especializacion, pero aqui entra en juego la rutina (Porlan, s.f.).

Cuando la practica se vuelve rutinaria, las oportunidades de reflexionar sobre la misma

se minimizan, dado que el conocimiento practico se vuelve progresivamente tacito y

espontaneo. Esto puede llevar a un encajonamiento en esquemas erroneos de los que no
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se puede escapar, y a desatender todos aquellos fendmenos que no encajen en los

esquemas de saber practico preexistentes (Schon, 1983).

Los estudiantes de Magisterio en practicas aun no han generado estas rutinas, pero pronto
comienzan a extraer conclusiones de las situaciones que experimentan; la imitacién de
los modelos de docente que observan durante sus practicas, asi como su propia biografia

escolar, pueden facilitar que emerjan cierto tipo de conductas, tal vez para quedarse.

Argyris y Schon (1996) conciben que disefiamos nuestras acciones y, tras ejecutarlas,
evaluamos sus consecuencias, adoptando ciertos disefios cuando la evaluacion de nuestras
acciones es positiva, es decir, cuando obtenemos el resultado esperado, y modificandolos
en el caso contrario, cuando la evaluacion es negativa. El disefio de la accidon requiere que
elaboremos representaciones del contexto y un conjunto de teorias que predigan como
obtener los resultados que esperamos de nuestra accion, para lo que necesitamos manejar
un repertorio suficiente de conceptos, esquemas y estrategias que posibiliten una

representacion de las acciones mas adecuadas para cada situacion.

Toda conducta humana deliberada esta estrechamente ligada a una teoria de la accion que
la determina o condiciona. Esta teoria tiene entonces un caracter normativo y desde un
punto de vista objetivo puede tener un caracter explicativo y hasta predictivo del

comportamiento.

En la teoria de la accion se pueden distinguir dos dimensiones: la teoria explicita —lo que
el individuo cuenta que hace— y la teoria en uso: la que gobierna la accion, que puede ser
0 no congruente con la teoria explicita, siendo el individuo consciente o no de esta
relacion. Esta teoria se construye a partir de la observacion del comportamiento de los

individuos (Schon, 1987/1992).

Los procesos guiados de reflexion sobre la practica pueden ayudar al replanteamiento de
esos esquemas rigidos del saber préactico que encorsetan la practica profesional,
provenientes de las experiencias repetitivas en la practica de los maestros. Del mismo
modo, aplicados a las etapas de aprendizaje en la practica desde la Facultad, estos

procesos pueden llegar a aprehenderse como parte del estilo docente del individuo.
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En este sentido, un modelo reflexivo de formacion (Schon, 1983) y especialmente de
formacion de maestros (Pollard, 2002) deberia, al menos (Gutiérrez Cuenca, Correa

Gorospe, Jiménez de Aberasturi Apraiz, & Ibafiez Etxeberria, 2009, p. 495):

(1) Fomentar la colaboracion entre los estudiantes para resolver las situaciones
problematicas a las que se enfrentan durante sus practicas, y facilitar asi la creacion
de una cultura colaborativa en un futuro, cuando estén inmersos en un contexto

profesional (Lieberman & Miller, 1999).

(2) Promover una “actitud indagadora” del profesor (Cochram-Smith & Lyttle, 2003)
para que puedan preguntase sobre la direccion de sus acciones y cdmo estas se
insertan en escenarios mds amplios, como la comunidad y los procesos de

transformacion social.

(3) Desarrollar una actitud critica que permita desvelar las relaciones sociales en la
escuela y la distribucion del conocimiento, lo que Tyack y Tobin (1994) llamaron

“QGramatica de la Escuela”.

(4) Trabajar sobre las conexiones existentes entre lo que los docentes vivieron cuando
eran alumnos y lo que enfrentan ahora en el rol de profesorado; de hecho, podemos
apreciar episodios de “regreso a la infancia” entre los pensamientos que surgen de las
primeras exposiciones de los estudiantes al contexto escolar donde desarrollaran sus
practicas. Es por ello que la biografia escolar del estudiante es relevante vy,
probablemente, a partir de ella elaboran la imagen ideal de los maestros en los que se
quieren convertir, imagen que puede entrar en conflicto con la realidad de la practica
a la que se enfrentan durante su periodo de practicas, dando lugar a conflictos

cognitivos, dilemas, que habran de resolver.

Las investigaciones realizadas desde la perspectiva de la practica reflexiva o del
profesional reflexivo consultadas (Pérez Gomez et al., 1999; Pérez Gomez, 1987; Schon,
1987/1992; Villar Angulo, 1988) ponen de manifiesto la necesidad de trabajar sobre los

dilemas a los que se enfrentan los profesionales como forma de mejorar su practica.
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1.4.3.

Los dilemas del profesorado y los diarios como espacio narrativo

Berlak y Berlak (1981) definen los dilemas como una contradiccién que reside en la

situacion, en el individuo o en la sociedad. Se trata de dilemas cuyo contexto social es la

escuela y que son extremadamente complejos, porque lidian con muchos aspectos de los

procesos de ensefnanza y aprendizaje que no se pueden ver, pero se pueden sentir. Los

autores ofrecen una ilustracion de como los dilemas pueden usarse para representar los

procesos en constante flujo que tienen lugar en la escuela y para iluminar las relaciones

de pasado, presente y futuro, y definen 16 dilemas (Tabla 4) agrupados en tres grandes

grupos: control, curriculum y sociedad.

Para los autores, estos 16 dilemas pretenden servir como un lenguaje de investigacion

para describir los procesos de ensefanza y aprendizaje y explorar sistematicamente los

origenes y consecuencias que estos procesos tienen en el alumnado y su contribucion a

los procesos de reproduccion y cambio social y cultural.

Tabla 4: 16 Dilemas de Berlak y Berlak (1981)"?

entendido como estudiante.
(Es la escuela responsable
de desarrollar una amplia
gama de necesidades y
habilidades o solo las areas
intelectuales y cognitivas?
2. Maestro vs nifio: control
del tiempo.

(Deben controlar los
profesores o los estudiantes
cuéando se inician las
actividades y cuanto tiempo
tomaran?

3. Maestro vs nifio: control
de las operaciones.

(Son los profesores o los
estudiantes quienes deben
controlar el
comportamiento en varios
dominios curriculares?

4. Maestro vs nifio: control
de las normas.

(Son los profesores o los
estudiantes quienes deben
mantener y/o supervisar el
rendimiento?

Control Curriculum Sociedad
1. Nifio entendido 1. El conocimiento: publico o personal. 1. Nifiez continua o tnica e
globalmente vs nifio (Las escuelas deben enfatizar un cuerpo independiente.

conjunto de hechos y habilidades o conocimiento
experiencial que es ttil para el alumno?

2. El conocimiento: producto o proceso.

(Debe el plan de estudios se organizase en torno
a contenidos o habilidades deseables y procesos?
3. El conocimiento dado o problematico.

(Debe el conocimiento ser proporcionado por el
profesor o descubierto por el alumno?

4. Motivacion intrinseca o extrinseca.

(Debe la motivacion para el aprendizaje provenir
del estudiante o ser un resultado de la accién
docente?

5. Aprendizaje holistico o molecular.

(Se aprende mejor presentando el contenido de
forma integrada o de forma segmentada hasta
conocer el conjunto?

6. Cada nifio es tinico o miembro de una
categoria.

En la seleccion de los conocimientos y la
organizacion de la instruccion, jhay que
enfocarse en las diferencias o en las
caracteristicas compartidas?

7. Aprendizaje social vs individual.

(Debe haber interacciones entre personas que
estan aprendiendo, o deben limitarse las
interacciones al material y al docente?

8. Estudiante como persona vs cliente.

(Debe el docente mantener una relacion personal
e informal con el estudiante 0 mantener una
relacion formal y distante?

(Es la infancia un tiempo para
prepararse para la vida adulta
0 una etapa independiente?

2. Igualdad o diferencial en la
asignacion de tiempo,
materiales y recursos.

En caso de tiempo, materiales
y recursos /se distribuiran por
igual o de forma diferenciada
entre los alumnos?

3. Igualdad de justicia ante la
ley o aplicacion ad hoc de las
normas.

(Deberia haber sanciones
iguales y uniformes para las
transgresiones de la regla, o
estas deben ser determinadas
individualmente?

4. Cultura comun o conciencia
de subgrupo.

(Las escuelas deben fomentar
el desarrollo de una cultura
compartida o desarrollar las
culturas de subgrupos entre los
individuos?

12 Traduccién propia.
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Zabalza (2004) define en sus estudios los dilemas como “el conjunto de situaciones
bipolares o multipolares que se le ofrecen al docente en el desarrollo de su actividad
profesional” (p. 21) y sefala dos aspectos clave del concepto de dilema en el andlisis

cualitativo de la actuacion de los profesores:

Los dilemas son constructos descriptivos (esto es, identifican situaciones dialécticas y/o
conflictivas que se producen en los procesos didacticos) y proximos a la realidad. Se refieren, no
a grandes esquemas conceptuales, sino a actuaciones concretas referidas a situaciones
problematicas en el desarrollo de la clase.

Rompen un poco la idea de la linealidad de la conexién pensamiento accion. En los dilemas, el
pensamiento-deseo puede estar claro sin estarlo la accidn; asi como es obvio que los sujetos mas
necesitados precisan mayor dedicaciéon por parte del profesor, estd menos claro que pueda
dedicarseles a ellos una parte importante de la clase u organizar en torno a ellos las actividades
normales diarias. A nivel de accion las contradicciones no son algo excesivamente extrafio ni
incongruente; forman parte del desarrollo de la accion, de la dialéctica entre lo deseable y lo
posible, y expresan la participacion en ella de componentes no-ldgicos: situacionales, personales,
simbdlicos, etc. (Jackson, 1975; Leinhardt y Greno, 1984) (Zabalza, 2004, p. 22).
En su concepcion de dilema, Zabalza (2004) se aparta de la vision general de los dilemas
de Berlak y Berlak (1981) y resalta “su naturaleza singular y dependiente de la situacion”,
ya que los dilemas se presentan al docente “en un contexto singular y con unas
caracteristicas particulares que ha de afrontar en un contexto especifico de condiciones”

(Zabalza, 2004, p. 25).

En este contexto, el autor sefiala cuatro motivos por los que resulta interesante el trabajo
con los dilemas del profesorado: (1) porque son un fiel reflejo de la “inmediatez e
ilogicidad” de las situaciones que se dan en el aula y de como el docente se aproxima a
ellas; (2) porque la gestion de la practica es esencialmente problematica, no solo en cuanto
a las situaciones de aula, sino también a nivel curricular; (3) porque la problematizacion
de la practica docente la acerca a una concepcion general de la practica profesional, y (4)
porque nos remite a la concepcion del docente como profesional racional (Zabalza, 2004,

p. 24).

Estos dilemas son un lenguaje de actos, un medio de representar los diversos y
aparentemente contradictorios patrones de escolarizacion. Los dilemas no representan
ideas estaticas en la mente, sino una incesante interaccion de fuerzas externas e internas,
un mundo de continuas transformaciones. Dado que las personas son capaces de darse

cuenta de estas fuerzas internas y externas que se dan en sus propias soluciones de facto,
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son también capaces de alterar sus propios patrones de comportamiento y actuar con los

demas poniendo sus esfuerzos en cambiar las circunstancias en las que acttian.

En este contexto Bruner (1988), citado por Bolivar (2002), sefiala que hay una modalidad
de “pensamiento narrativo” dominado por el discurso de la practica que expresa
intenciones, deseos y acciones estableciendo conexiones y no divisiones entre los
eventos, porque lo que interesa no es el conocimiento formal, abstracto, explicativo, sino

el razonamiento practico.

Para entrenarse en la reflexion, los formadores deben utilizar “motores de la reflexion”
(Perrenoud, 2001/2004), por ejemplo, sugerir a sus educandos que expliciten como
enfrentan un problema, una crisis, se autoevaltien, rindan cuentas a terceros, debatan
sobre un fracaso, sobre como luchar contra la rutina. En este sentido, como sefiala Emig
(1977), escribir sirve al aprendizaje de forma excepcional, porque como proceso y
producto posee un conjunto de atributos que corresponde excepcionalmente a poderosas

estrategias de aprendizaje.

En este sentido, Yinger y Clark (1985) hablan de los diarios como de un instrumento para
explorar las actividades del profesorado, y Zabalza (2004) lleva a cabo una investigacion
centrada en los dilemas del profesorado en la que explora, a través de los diarios,
concebidos como espacio narrativo, la expresion de la version que el profesor da de su

propia actuacion en clase y de la perspectiva personal desde la que la afronta.

Zabalza (2004) dice que el sentido basico del diario es el de convertirse en el espacio
narrativo de los pensamientos de los profesores. En este espacio, las narraciones permiten
que se vayan construyendo significados, que las experiencias adquieran sentidos, porque,
como dice Perrenoud (2001/2004, p. 50), “la experiencia singular no produce aprendizaje
a menos que se conceptualice, vinculada a los conocimientos que la vinculen a algo
inteligible y la inscriban en una u otra forma de regularidad”. La construccién de un
significado surge de la narracion, del continuo actualizar nuestra historia; esta es una

actividad humana fundamental.

1.4.4. El diario de la practica docente

Yinger y Clark (1981), basdndose en las ideas de Vygotsky (1962, 1978), Bruner (1971),
Bruner et al. (1966) y Emig (1977) sobre el rol del lenguaje escrito en las funciones
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cognitivas superiores y su efecto en el aprendizaje, conciben que cuando, mediante la
escritura, nos vemos obligados a navegar entre imagenes, acciones y simbolos, las
personas enriquecemos nuestro conocimiento, aprendiendo. Ya que cuando el proceso de
escribir nos brinda la posibilidad de examinar nuestra experiencia bajo una perspectiva
diferente, manipulando y transformando nuestro conocimiento, facilitamos una nueva

comprension de nuestras acciones y, por tanto, podemos hablar de aprendizaje.

El hecho de escribir, tal y como lo hacemos en un diario, tiene, segin los autores, las
siguientes caracteristicas: (1) nos proporciona retroalimentacion sobre nuestros actos, ya
que es una manera de escucharnos a nosotros mismos; (2) requiere que deliberadamente
estructuremos el significado, estableciendo conexiones y relaciones, y (3) es un proceso

activo y personal.

Bajo estas premisas, Yinger y Clark (1981) establecen que escribir un diario, en tanto que
exige centrarse en reflexiones, sentimientos y pensamientos personales, proporciona a
quien lo escribe la oportunidad de aprender, al menos, cuatro cosas sobre si mismo: qué
sabe, qué siente, qué hace y cémo lo hace; y, finalmente, por qué lo hace. Esto es
interesante porque las personas no siempre son conscientes de sus conocimientos, de su
experiencia o de las posibles inconsistencias entre ambos. Ademas, los diarios permiten
que exploremos nuestros sentimientos y nuestro conocimiento emocional. Por otro lado,
los autores describen los diarios como una ventana a los procesos (Yinger & Clark, 1981,
p. 12), ya que permite examinar nuestras acciones lejos de las presiones del contexto en
que se desarrollan para poder evaluar su validez y eficiencia. Por tltimo, escribir un diario
sobre nuestra practica nos permitird formular un juicio sobre nuestras razones para la
accion, poniendo de relieve las posibles influencias externas y su peso en nuestras

decisiones.

Yinger, basandose en estas ideas y tomando como referencia el modelo de reflexion
sistemdtica de Clark (escribir las ideas, reflexionar sobre ellas y elaborarlas, discutirlas
con un colega), disefia una técnica llamada escritura guiada de un ensayo, en la que los
estudiantes deben escribir sobre un tema propuesto por el docente y seguir los pasos del
proceso de reflexion sistematica. También disefia un ejercicio que denomina de teoria
implicita, en el que anima a los estudiantes a explorar su sistema de creencias y teorias
implicitas sobre los conceptos basicos del proceso de ensenanza y aprendizaje escribiendo
ensayos cortos. Finalmente, propone a sus estudiantes la técnica del diario.
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Zabalza (2004) describe los diarios como “los documentos en que los profesores y
profesoras recogen sus impresiones sobre lo que va sucediendo en sus clases” (p. 15).
Ademas entiende que los mismos no tienen por qué constituir una actividad diaria, que
constituyen narraciones realizadas por los docentes sobre cualquier cuestion que les
resulte destacable y normalmente circunscrita al ambito del aula, pero extensible a otras
areas de la actividad docente. Estos documentos se encuadran, desde el punto de vista de

la investigacion, en las llamadas narraciones autobiograficas o documentos personales.

Segun Holly (1989), citada por Zabalza (2004, p. 18), se pueden distinguir diferentes tipos
de diario en funcién del tipo de narracion empleada: narracion periodistica, narracion
analitica, narracién evaluativa, narracidon etnografica, narracidon terapéutica, narracion

reflexiva, y narracion creativa y poética.

Zabalza (2004) estima que, en términos de utilidad para la investigacion, debemos
observar dos variables basicas en los diarios: su riqueza informativa, tanto en términos
objetivo-descriptivos como personal-reflexivo, y la sistematicidad de las observaciones

recogidas, de forma que permitan un andlisis diacronico.

Més alla de su utilidad para la investigacion, Zabalza (2004) destaca el impacto formativo
que pueden tener los diarios y sefiala cuatro ambitos (Ilustracion 2): (1) acceso al mundo
personal de los docentes, (2) explicitacion de los propios dilemas, (3) evaluacion y

reajuste de los procesos didacticos y (4) desarrollo profesional permanente.

(1) Los diarios permiten a los docentes traer al terreno de lo consciente elementos de su

accion cotidiana que permanecen ocultos en la rutina.

(2) Los diarios permiten hacer explicitos los dilemas de la practica. Estos dilemas exigen

que el docente tome una opcidn, siendo un proceso que no siempre es consciente.

(3) Los diarios permiten la evaluacion y el reajuste de los procesos didacticos, en tanto

que sus registros se apeguen a caracteristicas de continuidad y sistematicidad.

(4) Los diarios permiten el desarrollo profesional permanente a través de un proceso en
el que los docentes al hacerse cada vez mas conscientes de sus actos pueden poner en

marcha iniciativas de mejora, e incluso definir un nuevo estilo docente.
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Tustracién 2: Ambitos de impacto formativo de los diarios (Zabalza, 2004, p. 19) '?

A. Acceso al mundo
personal de los docentes

A

D. Desarrolla profesional " DIARIOS B. Exphcl!ar los propios
permanente dilemas

¥

C. Evaluacién y reajuste de
precesos didacticos.

Ademas, Zabalza (2004) destaca entre las virtudes de los diarios que acostumbran a

reflexionar, acostumbran a escribir, proporcionan retroalimentaciéon inmediata y

permanente, facilitan compartir las experiencias y llegar a un modelo mas cooperativo de

trabajo, y son compatibles y complementarios con otras técnicas de desarrollo

profesional.

En sintonia con estas apreciaciones, Porlan (s.f.) presenta una estrategia de tres etapas

para trabajar en los diarios docentes:

(1) En primer lugar, es preciso escribir el diario habitualmente, desarrollar el habito de la

escritura periodica. Si bien Porlan (s.f.) coincide con Zabalza (2004) en que no es
preciso escribir diariamente, si es preciso desarrollar un habito de escritura periddica
basado en objetivos realistas. Del mismo modo es preciso escribir libremente sobre lo
que mas afecta o interesa, tanto desde un punto de vista negativo como positivo,
primando la espontaneidad frente al rigor del andlisis, para ir posteriormente

introduciendo momentos de andlisis retrospectivo.

(2) La segunda etapa consistiria en describir, analizar y actuar. Se trata de aprender a

distinguir las diferentes fases de una reflexion y saber aplicarlas. Para lograr un
proceso de reflexion sistematica, Porlan (s.f.) propone el siguiente tipo de tareas:
hacer descripciones muy detalladas de acontecimientos significativos, analizar
posibles causas y consecuencias diferentes para un mismo fendmeno, hacer
valoraciones argumentadas solo después de describir y analizar, o disefar lineas de

accion para abordar los problemas detectados.

13 Tlustracién original del autor.
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(3) Por tultimo, entrariamos en la construccion del modelo didactico personal, ya que el
diario debe servir para realizar tareas conscientes de elaboracion tedrica. Segin Porlan
(s.f.), sin un marco tedrico de referencia la conducta profesional acaba estando
dirigida por teorias implicitas que no controlamos y que anulan, sin que seamos
conscientes, nuestra profesionalidad. En este sentido, el autor sefiala la necesidad de
construir modelos didacticos compartidos, que actiien como referentes para el cambio

escolar, articulados a través de redes y equipos profesionales colaborativos.

Segun Zabalza (2004), como ya hemos dicho anteriormente, el diario se constituye en un
espacio narrativo de los pensamientos de los profesores, ya que se convierten en un
documento de expresion y elaboracion de sus ideas, donde interpretan su accion diaria,
ya sea dentro o fuera del aula. En este sentido, el autor destaca cuatro dimensiones de los
diarios que en su opinioén lo convierten en un valioso recurso en cuanto al acceso a los
pensamientos del profesorado: (1) requiere escribir, (2) implica reflexionar, (3) integra lo
expresivo y lo referencial, y (4) tiene un carécter historico y longitudinal en cuanto a la

narracion que proporciona.

(1) Respecto de la primera dimension, el diario como documento escrito, el autor se
remite a las caracteristicas de los diarios segun Yinger y Clark (1981) que ya hemos
mencionado: Nos proporciona retroalimentacidon sobre nuestros actos y requiere que
deliberadamente estructuremos el significado estableciendo conexiones y relaciones,

siendo un proceso activo y personal.

(2) En cuanto al diario como facilitador de la reflexion, el autor destaca que el dialogo
que entabla el profesor consigo mismo a través de la relectura del diario con respecto
a su actuacion en el contexto de ensefianza y aprendizaje es probablemente su

posibilidad més interesante.

(3) Es este aspecto reflexivo del diario lo que lleva a Zabalza (2004) a hablar de su
dimension referencial y expresiva. Referencial porque supone la reflexion sobre el
objeto narrado, lo que implica la descripcién de las situaciones en las que se ve
inmerso el profesor en su quehacer docente. Expresiva porque también implica una

reflexion del docente sobre si mismo, sus intenciones, sentimientos y emociones.
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(4) Por ultimo, el diario tiene un caracter longitudinal e historico, ya que establece una
secuencia de hechos. Es longitudinal porque recoge una narracion sobre un periodo
prolongado de actividades, y es historico porque se presenta en forma de entradas que

constituyen segmentos unitarios.

1.4.5. El blog como soporte para los diarios de la practica docente

La palabra blog fue usada por primera vez por Merholz en 1999, como abreviatura del
término weblog acufiado por Jorn Barger en 1997 (Blood, 2000). Se trata de una pagina
web que es actualizada por su autor mediante la publicacion de mensajes que permiten
afiadir imagenes, sonido, videos y enlaces a otras paginas web. Estos mensajes se
despliegan normalmente en orden cronoldgico inverso, de manera que la pagina web nos
muestra siempre primero el mensaje mas reciente remitido por el autor al blog. Estos

mensajes reciben el nombre de posts.

Wang y Woo (2008) sefialan que el blog es una herramienta de la Web 2.0'* que permite
la creacion de paginas web personales consistentes en informacion textual organizada en
orden cronoldgico inverso, que provee los medios para que se puedan escribir diarios en
un espacio publico basado en la web y que permite a los lectores comentar o afadir

informacion.

El uso de los blogs se popularizo6 a inicios de la primera década del siglo XXI, de la mano
de la creacion de las primeras herramientas de creacion de blogs de uso libre y hoy esta
plenamente extendido, gracias a plataformas como Blogger'> o Wordpress'® que resultan
simples de usar y son altamente personalizables en cuestiones de aspecto y privacidad.

Entre las cuestiones de privacidad del blog, se puede establecer quién podré leer lo que

4 Web 2.0 es un término acuiiado por O’Reilly Media en 2003 que hace referencia a una forma mejorada
de World Wide Web, también llamada web de segunda generacion, cuya caracteristica fundamental es que
proporciona al usuario el control de aplicaciones interactivas a través de una pagina web. El término Web
2.0 comprende aquellos sitios web que facilitan el compartir informacion, la inter-operabilidad, el disefio
centrado en el usuario y la colaboracion en la World Wide Web. Un sitio Web 2.0 permite a los usuarios
interactuar y colaborar entre si como creadores de contenido generado por usuarios en una comunidad
virtual, a diferencia de sitios web estaticos donde los usuarios se limitan a la observacion pasiva de los
contenidos que se han creado para ellos. (Web 2.0 (s.f.). En Wikipedia. Recuperado el 04/11/2013 de
http://es.wikipedia.org/wiki/Web_2.0).

15 http://www.blogger.com

16 http://es.wordpress.com
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en ¢l se escriba, pudiendo ser completamente privado, restringido a un grupo de usuarios

o bien totalmente abierto.

Los blogs también permiten archivar los mensajes y recuperarlos tanto por fechas como
por temas o por autores, en el caso de que mas de un autor escriba en el blog. Ademas, se
puede hacer seguimiento de los mensajes de un blog gracias a la tecnologia RSS!, que
permite suscribirse a los contenidos del blog y recibir avisos de las actualizaciones que
nos interesen, o bien acceder a ellas a través de un lector de RSS; esto es posible gracias

a que para cada mensaje se genera un enlace permanente o permalink!®,

Otra caracteristica importante de los blogs es la posibilidad de interaccion con su autor,
ya que los mensajes pueden recibir respuestas, de forma que se pueden realizar
comentarios al contenido de los mensajes y establecer una conversacion con el autor. Esta
herramienta también se puede condicionar mediante las caracteristicas de privacidad del

blog, pudiendo decidir el autor quién puede remitir comentarios a sus mensajes.

Tabla 5: Caracteristicas de un blog'’

Caracteristica Descripcion

Esta es una de las caracteristicas mas importantes del blog, ya que el autor es
responsable del mismo, decide qué publica, modera los contenidos de los
comentarios enviados por los lectores, decide sus privilegios (solo leer,
responder...) y personaliza el aspecto del blog.

Estructura de hiperenlace de | Esta estructura permite enlazar recursos externos, de otras paginas web a los

Propiedad

los mensajes mensajes que se envian al blog.
El ultimo mensaje siempre permanece al principio de la pagina web, permitiendo
Orden cronolodgico inverso un rapido acceso al mismo, haciendo que la lectura se haga a partir de los

mensajes mas recientes.

Esto implica que el blog puede crecer sin limite. Los mensajes antiguos

Archivo de los mensajes archivados siempre estaran disponibles y se puede acceder a ellos desde la pagina
web via permalink.

17 RSS son las siglas de Really Simple Syndication, un formato XML para sindicar o compartir contenido
en la web. Se utiliza para difundir informacion actualizada frecuentemente a usuarios que se han suscrito a
la fuente de contenidos. El formato permite distribuir contenidos sin necesidad de un navegador, utilizando
un software disefiado para leer estos contenidos RSS (agregador). A pesar de eso, es posible utilizar el
mismo navegador para ver los contenidos RSS. Las ultimas versiones de los principales navegadores
permiten leer los RSS sin necesidad de software adicional. RSS es parte de la familia de los formatos XML,
desarrollado especificamente para todo tipo de sitios que se actualicen con frecuencia y por medio del cual
se puede compartir la informacion y usarla en otros sitios web o programas. A esto se le conoce
como redifusion web (RSS. (s.f). En  Wikipedia, recuperado el 4/11/2013 de
http://es.wikipedia.org/wiki/RSS).

'® Un permalink es un enlace permanente. Se usa en los blogs para asignar una URL permanente a cada
entrada del blog, para luego poder referenciarla. De esta forma se identifica de manera univoca un contenido
(articulo, discusion, analisis...) sobre un tema o cuestion en el blog de destino. (Permalink. (s.f)). En
Wikipedia. Recuperado el 4/11/2013 de http://es.wikipedia.org/wiki/Permalink).

19 Elaboracién propia.
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Herring, Scheidt, Bonus y Wright (2004) establecieron una posible categorizacion de los
blogs a partir de un estudio realizado entre marzo y mayo de 2003, en el que analizaron
203 blogs: (1) Filters, en los que los autores comentan el contenido de otras paginas web;
(2) diarios personales, en los que los autores escriben sobre su vida, sentimientos y
pensamientos, y (3) blogs de conocimiento, en los que los autores escriben sobre un
campo especifico de conocimiento o un tema concreto. En su analisis de los blogs, los
autores del estudio se encontraron con mas de un 70% de blogs pertenecientes a la

categoria de diario personal.

De las tipologias descritas anteriormente se pueden deducir varios usos educativos para
los blogs como plataforma para la recopilacion de recursos educativos, como diarios de
clase o de practica, y como espacios para el debate de temas concretos. La caracteristica
de la estructura de hiperenlace de los mensajes y su sistema de archivo suponen una

ventaja frente a otras herramientas web, como los foros de discusion.

Wang y Woo (2008) describen los blogs en funcion de affordances?’: educativa
(responsabilidad sobre el espacio propio del blog, captura del proceso de aprendizaje,
fomento de la interaccion del estudiante con el contenido), social (amplia audiencia,
comunicacion interpersonal) y tecnoldgica (disponibilidad, accesibilidad). A partir de
ellas determinan los usos, individuales y colaborativos, de los blogs en los procesos de

ensefanza y aprendizaje.

Segun los autores, el uso individual de blogs por parte de los estudiantes permite
reflexionar y adquirir la habilidad de pensar como un experto mediante el ejercicio regular
de la escritura reflexiva, generando nuevas conclusiones y aplicando el conocimiento
adquirido a nuevas situaciones. Su uso colaborativo permite a los estudiantes compartir

informacion, promoviendo la construccion conjunta de conocimiento.

Tabla 6: Varias formas de usar Weblogs (Wang & Woo, 2008, p. 8)*!

Individual Colaborativo
' Diario en linca. spacio para compartir con la clase

Estudiantes . Colaboracion grupal.

Reflexion. . .

Escritura colaborativa.

Realizar anuncios. Recabar retroalimentacion.
Profesor .y .. . .

Informacion del curso. Remitir trabajos escritos.

20 Oportunidades para la accion, en este caso referidas a las propiedades fundamentales de una tecnologia
que determinan su utilidad y la forma en que pueden ser usadas.
2! Traducci6n propia.
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En el caso de los docentes los blogs les permiten, entre otros procesos, realizar un

seguimiento del curso, recibir retroalimentacion de los estudiantes y proporcionarla.

Richardson (2004) sefala que escribir blogs:

...es potencialmente diferente de cualquier escrito que le hemos pedido hacer a los estudiantes, un
género que puede tener un gran valor para desarrollar todo tipo de habilidades de pensamiento
critico, habilidades de escritura y alfabetizacion informacional entre otras cosas. Ya ensefiamos la
exposicion y la investigacion y algunos otros tipos de escritura analitica, lo sé. Escribir en un blog,
sin embargo, ofrece a los estudiantes la oportunidad de: a) reflexionar sobre lo que estan
escribiendo y pensando, mientras escriben y piensan, b) continuar escribiendo sobre un tema
durante un periodo sostenido de tiempo, tal vez toda la vida, c) hacer participar a lectores y ptiblico
en una conversacion sostenida que luego lleva a escribir y pensar mas, y d) sintetizar las
experiencias de aprendizaje diferentes y entender su relacion y relevancia colectiva. Esto me

parece que es estar mas cerca de la forma de aprender fuera de la escuela, y que veo que falta en

la educacién tradicional.?

Por estos motivos, Levy (2009) recomienda el uso de blogs como una herramienta 1til en
la educacion profesional o durante los periodos de précticas, ya que los blogs se pueden
emplear como sencillos diarios personales cuya accesibilidad permite a los usuarios
comunicarse e interactuar entre ellos. En este sentido, los blogs tienen potencial en cuanto
a facilitar el aprendizaje colaborativo y constructivista en términos de interdependencia
social a través de procesos de soporte social, retroalimentacion y construccion conjunta
de conocimiento. Ellison y Wu (2008) sugieren que escribir un blog induce el
pensamiento critico y analitico ya que permite a los estudiantes desarrollar perspectivas

mas amplias en su interaccion con los compafieros.

En cuanto a los procesos reflexivos, la colaboracion entre compaiieros tiene un rol central
en las investigaciones recientes que sugieren que los procesos metacognitivos forman
parte de las situaciones de aprendizaje colaborativo (Goos, Galbraith, & Renshaw, 2002),
lo que cobra sentido si entendemos pensamiento y cognicidn como practicas sociales,
compartidas entre los estudiantes a través de los espacios colaborativos de aprendizaje.
De esta forma, los estudiantes aprenden a través de la interaccion social con sus

compaifieros (Resnick, Levine, & Teasley, 1993).

En este sentido, Lu (2010), a partir de un estudio sobre peer couching, define tres efectos
deseables de la colaboracion entre iguales en el contexto de las practicas profesionales:

(1) la revalorizacion del practicum como espacio para la ensenanza del profesorado; (2)

22 Traduccion propia.
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la mejora de la profesionalidad de los practicantes que se abren a las criticas de sus
compaieros y se hacen sensibles a otros puntos de vista, y (3) la provision de soporte

afectivo que les ayuda a trabajar la dimension emocional de la experiencia.

Los blogs tienen por tanto el potencial de un diario reflexivo (Porlan, s.f.; Yinger & Clark,
1981, 1985; Zabalza, 2004) en su dimension individual, y posibilita la interaccion en su
dimension colaborativa, con el potencial de albergar procesos metacognitivos y de
construccion conjunta de conocimientos, con su consecuente influencia en el aprendizaje.
Todo ello, junto con su potencialidad como plataforma de soporte emocional y apoyo
afectivo, hace que los blogs sean un instrumento util a considerar en el &mbito de las

practicas profesionales.

1.5. Modelos de analisis de la reflexion

Desde que Van Manen (1977) definiera sus niveles de racionalidad deliberativa
basandose en los trabajos de Habermas (1974), se han hecho numerosos esfuerzos por
desarrollar un modelo de andlisis de contenido que arroje informacion sobre la
profundidad de la reflexion, especialmente en textos escritos. A continuacion exploramos

los trabajos mas relevantes realizados en este campo.

1.5.1. Niveles de racionalidad deliberativa

Van Manen (1977) parte de los trabajos de Habermas (1974) sobre los nexos entre teoria
y practica para definir tres diferentes niveles de reflexividad en la practica docente. En su
libro Teoria y practica Habermas (1974) explica la relacion sistematica entre la estructura
logica de una ciencia y la estructura pragmatica de las posibles aplicaciones del
conocimiento que genera, creando enlaces entre teoria y practica, conocimiento y accion,
y sujeto y objeto. La base para su teoria del conocimiento, del conocimiento practico y de
la accion esta basada en el concepto de intereses humanos, que subyacen a cualquier
orientacion cientifica. EI conocimiento es un valor que proporciona a quien lo posee un
conjunto de intereses practicos que le son inherentes. Este concepto de interés cognitivo
sirve para vincular las raices existenciales y la funcién practica de todo conocimiento
teorico con su origen antropoldgico. En cuanto a las actividades practicas, Habermas
(1974) distingue tres tipos de intereses cognitivos: (1) Produccion y control técnico, (2)

Comunicacién y comprension interpretativa, y (3) Emancipacion y liberacion. Desde esta
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perspectiva, cada practica estaria guiada por el interés cognitivo de la ciencia que la
promueve, o lo que es lo mismo, cada expresion de interés cognitivo supondria una
orientacion diferente y logicamente identificable de ciencia social: empirica-analitica,
hermenéutica-fenomenologica o teoria critica-psicoanalitica. Asi, las ciencias del
comportamiento o empirico-analiticas se ocuparian de problemas empiricos y generarian
conocimiento orientado a la aplicacion a problemas técnico-instrumentales. Las ciencias
fenomenoldgicas lidiarian con cuestiones interpretativas, y el conocimiento generado por
ellas seria significativo en cuanto a la posibilidad de proveer comunicacion y orientacion
practica a la accion. Finalmente, las teorias criticas y psicoanaliticas tratarian con
problemas normativos orientados a la accion emancipatoria, la autodeterminacion y la

liberacion (Van Manen, 1977, p. 225).

Basandose en estos preceptos, Van Manen define tres niveles de racionalidad

deliberativa: empirico-analitico, interpretativo y critico (Tabla 7).

Tabla 7: Niveles de racionalidad deliberativa (Van Manen, 1977, pp. 226-227)%

Niveles de racionalidad

deliberativa IR

En este nivel el docente se preocupa mas por los medios que por los
fines. Se atiene a la aplicacion técnica de conocimiento educativo y
principios basicos del curriculo, sin cuestionarlos, con el proposito de
alcanzar unos fines dados.

El docente se atiene a un proceso de analisis y clarificacion de
experiencias personales y culturales, significados, percepciones,
asunciones, prejuicios y presuposiciones, con el propdsito de orientar
sus acciones practicas. Tanto el curriculo como el proceso de
Interpretativo enseflanza aprendizaje son vistos como procesos comunicativos y de
comprension mutua. En este nivel, el docente se centra en la
comprension interpretativa de la naturaleza y la calidad de la
experiencia educativa, asi como en las opciones practicas que toma a
partir de esta comprension.

El nivel mas alto de racionalidad deliberativa. El docente se involucra
en una critica constante de la dominacion, de las instituciones y de las
formas represivas de autoridad. En una practica autorreflexiva el
docente se pregunta por el valor del conocimiento y por la naturaleza

Empirico-analitico

Critico - . .
de las condiciones sociales necesarias para ponerlo en valor.
El ideal de la racionalidad deliberativa se concreta en un consenso
universal en torno a unos valores educativos que persigan valores de
autodeterminacion, comunidad, justicia, equidad y libertad.
1.5.2. Niveles de pensamiento pedagdgico

Partiendo de los niveles de reflexion de Van Manen (1977) anteriormente expuestos, de
la jerarquia de pensamiento de Gagne (1968) y de la teoria del aprendizaje experiencial

de Kolb (1984), Sparks-Langer, Simmons, Pasch, Colton, y Starko (1990) desarrollan un

23 Elaboracién propia.
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modelo de siete niveles de pensamiento pedagogico reflexivo (Tabla 8) en el contexto de
un estudio para evaluar el pensamiento reflexivo en participantes de un curso de
formacion docente a partir del anélisis de entrevistas y documentacion producida por los

estudiantes.

Tabla 8: Niveles de pensamiento pedagogico reflexivo de Sparks-Langer et al. (1990)**

Nivel | Descripcion

1 Lenguaje no descriptivo.

2 Lenguaje descriptivo sencillo.

3 Lenguaje descriptivo con uso de términos adecuados.

4 Explicacion de motivos basada en preferencias personales o
préctica habitual.

5 Explicacion de motivos basada en principios tedricos.

6 Explicacion de motivos basada en principios tedricos y
tomando en consideracion factores contextuales.

7 Explicacion de motivos tomando en consideracion cuestiones
¢ticas, morales y politicas.

Los niveles del 1 al 6 se corresponden a la reflexién cognitiva, mientras que el ultimo
nivel seria de reflexion critica. A medida que se sube de nivel encontrariamos una mayor
sofisticacion en los esquemas reflexivos de los estudiantes, desde reglas y conceptos
técnicos hasta pensamiento contextualizado y ético. Este caracter de progresividad de los
niveles del instrumento, proporcionando pautas para identificar los procesos reflexivos,

€s su aporte mas interesante.

En su estudio, los autores encontraron que la mayoria de los estudiantes se encuadraron
en un nivel técnico, ya que la mayoria de sus preocupaciones estaban relacionadas con
cuestiones de aplicacion practica de procedimientos y técnicas, a lo que los autores
encuentran explicacion en el hecho de que se trataba de la primera experiencia profesional

de los estudiantes.

Otros estudios (Siens & Ebmeier, 1996; Sparks-Langer & Colton, 1991) muestran al
aplicar este instrumento que los estudiantes presentan o bien niveles dispares de reflexion,
con presencia de cuestionamientos éticos pero deficientes capacidades en aspectos
técnico-pedagogicos (Sparks-Langer & Colton, 1991), o escasos progresos a partir de los

niveles 5 0 6 (Siens & Ebmeier, 1996).

24 Traducci6n propia.
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Seng (2001) propone un modelo alternativo basado en el de Sparks-Langer et al. (1990).
En el estudio participan 223 estudiantes que cursan practicum y que mantienen un diario
semanal. Las entradas en los diarios son clasificadas en tres niveles: Descripciones sin
critica, descripciones con critica no fundamentada y descripciones con critica
fundamentada. Este ultimo nivel es dividido en cuatro niveles en funcion de la
fundamentacion de la critica, siguiendo el modelo de Sparks-Langer et al. (1990): (1)
personal/practica habitual, (2) principios tedricos, (3) principios teoricos y contexto, y (4)
consideraciones éticas, morales y politicas. Basicamente lo que se hizo fue eliminar el
primer nivel del modelo original, dado que no es aplicable al analisis de entradas de un
diario, de por si descriptivas. La mayoria de las entradas de los diarios fueron clasificadas
en los tres primeros niveles del modelo, el cuarto nivel contd con aproximadamente un
5% de estas entradas, el quinto no llega al 1% y el sexto queda desierto. El autor concluye
que el instrumento de Sparks-Langer et al. (1990) tiene una utilidad limitada, no
universalizable, tal vez circunscrita a su propio estudio, al analisis de entrevistas. En el
caso de la adaptacion realizada para el estudio de los diarios, las evidencias de bajos
niveles de reflexividad por parte de los estudiantes sugieren al autor la necesidad de

cambios en el practicum para promover la practica reflexiva.

1.5.3. Criterios para reconocer diferentes tipos de escritura reflexiva

Hatton y Smith (1995) desarrollaron una investigacion con estudiantes de cuarto afo del
grado de Educacion de la Universidad de Sydney, 60 estudiantes de dos promociones
consecutivas. El objetivo del estudio era investigar la naturaleza de la reflexion en la
ensefanza y evaluar la validez de las estrategias disefiadas para promover la reflexion de
los estudiantes en funcion del grado en que estas realmente facilitaran distintos tipos de
reflexion (p. 40). Se recopilaron datos de un informe escrito, dos autoevaluaciones, una
grabacion de siete minutos de una clase impartida y una entrevista de 20 minutos realizada
a parejas de estudiantes. De la relectura de los ensayos escritos por los estudiantes surgio
un marco operacional en el que se identificaron cuatro tipos de escritura (ver Tabla 9),
tres de los cuales eran caracteristicos de distintos tipos de reflexion: (1) escritura
descriptiva, (2) reflexion descriptiva, (3) reflexion dialogica y (4) reflexion critica. La
unidad de anélisis empleada para el estudio fue la unidad de reflexion. Cuatro

codificadores trabajaron sobre los ensayos de los estudiantes en funcidén del esquema
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presentado. El rango de unidades de reflexion encontradas en los ensayos vario entre 52

y 2, siendo la media de 19.

Tabla 9: Criterios para reconocer la evidencia de diferentes tipos de escritura reflexiva
(Hatton & Smith, 1995, pp. 48-49)%

Categoria Criterios
No reflexiva.
Descripcion de hechos que han ocurrido/apunte de la

Escritura . L
.. literatura cientifica.
descriptiva . . .. .
No se trata de proporcionar razonamiento o justificaciones de
los hechos expuestos.
Reflexiva, no solo se hace una descripcion de los hechos sino
que se intenta proporcionar alguna justificacion para los
. hechos o acciones de forma descriptiva.
Reflexion . . .
o Se reconocen y mencionan diferentes puntos de vista
descriptiva

extraidos de la investigacion o la literatura cientifica.

Dos formas de reflexion descriptiva: basada en una o
multiples perspectivas.

Muestra un discurso interior, explora y evaliia la experiencia,
los hechos y acciones, buscando explicaciones e hipotesis
alternativas para explicarlos.

Reflexion analitica que puede integrar factores o perspectivas
indicativos de inconsistencia a la hora de tratar de
proporcionar fundamentos y critica.

Dos formas de reflexion dialdgica: basada en una o multiples
perspectivas.

Demuestra conciencia de que las acciones y hechos estan
Reflexion critica influenciados por multiples contextos historicos y socio-
politicos.

Reflexion dialogica

Los investigadores encontraron claras evidencias de reflexion, correspondiendo entre el
60% y el 70% de las unidades de reflexion codificadas a la categoria de reflexion
descriptiva, siendo la reflexion critica la menos frecuente, solo presente en 8 de los 60
informes. En cualquier caso, en alrededor del 50% de los casos los ensayos de los
estudiantes muestran varios tipos de procesos reflexivos, siendo frecuente que la reflexion

descriptiva dé paso a la dialdgica.

Por otra parte, Hatton y Smith (1995) senalan que entre las estrategias empleadas para
promover la reflexion entre los estudiantes, los “pares de amigos criticos” (critical friends
dyads) merecen una especial mencidn, ya que estiman que una potente estrategia para
promover la accion reflexiva es comprometerse con otra persona, de tal forma que se
suscite la conversacion, el cuestionamiento, incluso la confrontacion del compatfiero, para
examinar las planificaciones, su implementacion y evaluacion. Este tipo de técnica puede

estructurarse para proporcionar un ambiente seguro en el que se pueda dar la confianza

25 Elaboracion propia a partir de extractos del texto original.
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necesaria para abrirse al otro. De esta manera, los estudiantes pueden también tomar
distancia de sus propias acciones, ideas y creencias, sometiéndolas al escrutinio del
compaifiero. Esto crea una oportunidad para pensar en voz alta a la vez que se es oido de
manera comprensiva pero también critica (p. 41). Los autores sefialan que el andlisis del
contenido de las entrevistas realizadas a los estudiantes también pone de manifiesto la

importancia de tener a otros para reflexionar.

1.5.4. Formas e intereses de la reflexion

Grunau et al. (2000) parten del concepto de reflexion de Dewey (1910/2007) y de las
consideraciones de Carr y Kemis (1986) sobre el caracter dialéctico de la reflexion para
justificar el potencial de la reflexion en el terreno de las practicas profesionales. Para
disenar su instrumento (ver Tabla 11) se basan en el esquema de Louden (1992) sobre las
formas e intereses de la reflexion. Para los autores, un acto particular de reflexion presenta
un interés y una forma, y en principio todos los actos reflexivos deberian ser categorizados
en funcion de estas dos dimensiones. El término forma se refiere a las caracteristicas del
acto de reflexion, segin Louden (1992): (1) introspeccion, examen de los propios
pensamientos o sentimientos; (2) repeticion y ensayo de acciones profesionales; (3)

investigacion sistematica en accion, y (4) accion espontanea (ver Tabla 10).

Tabla 10: Formas de reflexion (Louden, 1992)%

Formas de la reflexion Descripcion

Reflexion interiorizada, personal, mediante la cual el docente reconsidera sus
pensamientos y sentimientos desde una perspectiva distante de la actividad
diaria y cotidiana.

Reflexion que implica una referencia mas préxima a la accioén en cuanto que
supone una referencia a sucesos pasados, presentes o futuros de la vida del
aula.

Reflexion relacionada estrechamente con la investigacion-accion. Los
practicantes la emplean para analizar su propia practica, identificando
estrategias para mejorarla. La indagacion introduce, ademds, un compromiso
de cambio y mejora que las anteriores formas de reflexion no presentan con
tanta claridad.

Es la forma de reflexién que mas relacion guarda con la practica. Esta forma
La espontaneidad de reflexion es la que Schon (1983) denomina reflexion-en-la-accion, y tiene
que ver con los pensamientos que los docentes improvisan para resolver
problemas y abordar situaciones concretas o dificiles en el aula.

La introspeccion

El examen

La indagacion

26 Elaboracion propia a partir de extractos del texto original.
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Los intereses de la reflexion son los indicados por Habermas (1974), si bien Louden
(1992) hace una distincidon entre personal y problematico para el segundo grupo de

intereses expuestos por el autor, los de caracter interpretativo.

Tabla 11: Formas e intereses de la reflexion segan Grunau et al. (2000, p. 49)*’

Formas de reflexion

Introspeccion Repeticion Investigacion Espontaneidad
y ensayo
Técnico
Intereses Personal
humanos Problematico
Emancipatorio

Basandose en este modelo, un estudio de Wallace y Oliver (2003) aplica el analisis de los
intereses de la reflexion (Grunau et al., 2000) y los define de la siguiente manera: (1)
técnico, la comparacion de los fendmenos empiricos y su fidelidad a la teoria o la practica;
(2) personal, desarrollo de una comprension mas clara y profunda de las propias acciones,
conocimiento o motivaciones; (3) problematico, resoluciéon de problemas profesionales
que surgen de la préactica, y (4) emancipatorio, revision de las condiciones de esta practica

para una mayor realizacion personal o social (Wallace & Oliver, 2003, p. 163).

1.5.5. Modelo de evaluacion de la practica reflexiva

A partir del estudio de textos reflexivos de estudiantes de profesorado, Ward y McCotter
(2004) desarrollan un modelo de anélisis de la escritura reflexiva (ver Tabla 12) a partir
de la codificacion de lo que llaman “trozos reflexivos” hallados en los textos de los
estudiantes. Se trata de trozos de texto que hacen referencia a un tema en particular y que
se delimitan a partir de un cambio en el tema que centra la reflexion y que carece de
conexion clara con el tema previo. Estas unidades de andlisis fueron posteriormente
codificadas en funcion de tres dimensiones referidas al proceso reflexivo: (1) como
enfocan sus preocupaciones, (2) qué tipo de indagaciones hacen al respecto y (3) como
aplican lo aprendido. En un ultimo paso del analisis se mide el nivel de la reflexion. Los
referentes tedricos de este modelo se pueden encontrar en Dewey (1910/2007) en cuanto
a las dimensiones del proceso de reflexion, y en cuanto a los niveles de reflexion en

modelos previos como los de Hatton y Smith (1995).

27 Traducci6n propia.
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Tabla 12: Modelo de evaluacion de la practica reflexiva (Ward & McCotter, 2004, p. 250)%

DIMENSIONES NIVEL
RUTINA TECNICO DIALOGICO TRANSFORMATIVO
Desentendimiento Respuesta Indagacién como parte | Cuestionamientos
hacia el cambio. instrumental a de un proceso que fundamentales y
situaciones especificas | involucra ciclos de cambio.
sin cambio de preguntas y acciones
perspectiva. situadas,
consideracion por las
perspectivas de los
demas y nuevos
puntos de vista.
Se enfoca en las Se enfoca en tareas Se enfoca en los Se enfoca en el grado
propias especificas, como la estudiantes. Usa las personal de
preocupaciones planificacion y la interacciones y la compromiso con
(¢,como me afecta?) o gestion, pero no toma | evaluacion de los cuestiones
en cuestiones que no en consideracion las estudiantes para fundamentales de tipo
involucran una conexiones entre las interpretar como pedagogico, ético,
participacion personal. | cuestiones de aprenden y asi poder moral, cultural o
ENFOQUE Las principales ensefianza. Usa la ayudarles. histdrico y en como
(En qué se preocupaciones observacion y la Especialmente estas cuestiones
centran las pueden incluir el evaluacion para poner | preocupado por los influyen en los
preocupaciones | control de los de relieve el éxito o el | estudiantes con estudiantes y en otros.
sobre la estudiantes, el tiempo fracaso, sin evaluar las | dificultades.
practica? y la carga de trabajo, cualidades especificas
la obtencion de del aprendizaje de los
reconocimiento como | estudiantes con
éxito personal, propositos formativos.
incluyendo las
calificaciones, evitar
la responsabilidad en
posibles fallos.
No se hacen preguntas | Se hacen preguntas Las preguntas sobre Se lleva a cabo un
sobre la necesidad de sobre situaciones cuestiones especificas | proceso de indagacion
cambio personal. No especificas en las que llevan a nuevos a largo plazo que
se reconocen los se ven involucrados 0 | cuestionamientos. Se incluye el compromiso
problemas o se causan frustracion, trata de recabar los con mentores que
responsabiliza de ellos | resultados aportes de los demas, suponen un modelo,
INDAGACION aotros 0 a las . ines_perados, . abriendg la mente a ami.gos critico_s, textos
gy limitaciones de tiempo | excitantes, o bien nuevas ideas. Se busca | criticos, estudiantes,
(Cudl es el | andlisi b lisis d t ) dad
e o fe.cursos]..E. andlisis | sobre analisis de contar con la | un 1cul ladoso examen
indagacién? critico se 1m1tz,1 ?1 . situaciones que se perspfectlva de los de, .os incidentes
terceros. El analisis reconocen como estudiantes, los pares criticos y del
tiende a ser definitivo | complejas; pero no se | y otras personas. aprendizaje de los
y general. contintia indagando estudiantes. Se
una vez que se asumen
consigue lidiar con el cuestionamientos que
problema inicial. ponen a prueba las
propias concepciones.
Analisis de la practica | Respuesta personal a Se emplean las En este caso, se trata
sin respuesta personal, | la situacion, pero no se | respuestas a la de un cambio de
poniendo distancia emplea la coyuntura indagacion sobre perspectiva que lleva a
entre la situacion y para propiciar un situaciones concretas un cambio
CAMBIO uno mismo. cambio de perspectiva | para desarrollar fundamental en la

(Como cambia
la indagacion
las practicas y
perspectivas?

personal.

nuevos puntos de vista
sobre los procesos de
ensefianza y
aprendizaje o sobre las
fortalezas y
debilidades de la
propia practica con la
intencion de
mejorarla.

practica.

28 Traduccion propia.
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1.5.6. Marco conceptual para la escritura reflexiva

Basandose en la literatura cientifica previa (Hatton & Smith, 1995), Moon (2007) disefia
unos ejercicios para ayudar a los estudiantes a comenzar con la reflexion y posteriormente
lograr profundizar en ella. Los ejercicios consisten en un breve escenario escrito
inicialmente de forma descriptiva y posteriormente en tres sucesivos niveles de reflexion.
Este ejercicio fue desarrollado para ilustrar a un grupo de personal de educacion superior
sobre la escritura reflexiva. El proposito del ejercicio es doble: introducir a la practica de
la escritura reflexiva y mostrar que hay diferentes niveles de profundidad en la reflexion.
El marco conceptual del ejercicio (ver Tabla 13) incorpora cuatro niveles de reflexion:
(1) escritura descriptiva, (2) escritura descriptiva con alguna reflexion, (3) escritura

reflexiva [ y (4) escritura reflexiva II.

La autora ha desarrollado ejercicios similares para grupos especificos de estudiantes y sus
profesores con el objetivo de trabajar la escritura reflexiva, y afirma que los escenarios
que se emplean para la narracion de las historias no son importantes. De hecho afirma
que se ha de evitar centrarse en la historia, porque las relevantes son las cualidades de la
narracion reflexiva y como varian en funcion del nivel de profundidad del proceso
reflexivo. Recomienda por tanto que se eviten contenidos significativos para el grupo de

trabajo.

Tabla 13: Marco conceptual para la escritura reflexiva (Moon, 2007, pp. 198-199)%

Categoria Descripcion
Se trata de escritura descriptiva que contiene poca reflexion. El relato se cuenta desde
Escritura descriptiva un Unico punto de vista. Las ideas tienden a estar enlazadas por la secuencia

temporal, no por el significado.

Se trata de un relato descriptivo que da algunas sefiales de reflexion. Se afiaden
algunas ideas que no surgen directamente del hecho que se describe, alguna
referencia a puntos de vista alternativos o comentarios adicionales.

La descripcion se centra en aspectos concretos y se acompaifia por comentarios
reflexivos. La redaccion se elabora alrededor de algun tipo de sentido que la
estructura, no se trata de una relacion de hechos, es definitivamente reflexiva. Hay
Escritura reflexiva [ evidencia de ideas o informacion externas, sujetas a reflexion. Existe algn tipo de
analisis sobre el hecho narrado, en bisqueda de causas. La narracion incluira criticas
a los comportamientos propios y ajenos cuando sea pertinente. Se intentara ver la
situacion desde diferentes perspectivas, aunque no se entre a analizarlas.

En este caso, el relato de los hechos ha de mostrar reflexion profunda y se tendra en
cuenta la posibilidad de que el marco de referencia que sirve para analizar los hechos
puede cambiar. Se adopta una postura metacognitiva que lleva a reflexionar sobre los
propios procesos de pensamiento reflexivo. Se reconoce que los hechos se enmarcan
Escritura reflexiva II en un contexto histdrico y socio-cultural concreto, lo que condiciona la manera de
percibirlo y narrarlo. Se ponen en marcha mecanismos de didlogo interno que sirven
para analizar la perspectiva propia y la de los demas, que se reconoce influenciada
por el estado emocional, asi como por las experiencias previas e ideas propias, que
también afectan a la capacidad de juzgar los hechos narrados.

Escritura descriptiva con
alguna reflexion

2 Elaboracion propia a partir de extractos del texto original.
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1.5.7. Categorias de analisis del pensamiento reflexivo

Kember et al. (2008) desarrollan un esquema de codificacion de cuatro categorias (Tabla
15) para determinar los niveles de reflexion en un trabajo escrito: (1) Accion habitual/Sin

reflexion, (2) Comprension, (3) Reflexion y (4) Reflexion critica.

Para llegar a este esquema, los autores del estudio recorren un largo camino. Su primer
esfuerzo por definir un esquema de codificacion para el andlisis de la reflexion se presenta
en el trabajo de Wong, Kember, Chung y Yan (1995), donde describen un esquema
basado en los trabajos de Boud, Keogh y Walker (1985) y Mezirow (1981). El protocolo
disefiado requiere jueces para identificar las instancias de uso de los elementos del modelo
de reflexion de Boud et al. (1985): Atencion a sentimientos, asociacion, integracion,
validacion, apropiacion y resultados de la reflexion. Partiendo de esta categorizacion, los
estudiantes eran clasificados en tres categorias: No-reflexivo, reflexivo y reflexivo critico.
Segin los autores, este modelo resulta de dificil aplicacion para quienes no estan
familiarizados con la literatura cientifica; ademas, el modelo de Boud et al. (1985) tiene
una aplicacion limitada, ya que, segun Kember et al. (2008, p. 371) sus elementos pueden

no ser aplicables en programas no profesionales.

En una segunda ocasion, Kember et al. (1999) describen un protocolo de siete categorias
(Tabla 14) basadas en el trabajo de Mezirow (1981). En este caso, Kember et al. (2008,
p- 372) encuentran que las categorias del sistema estdn demasiado detalladas y que un
esquema mas simple, con menos categorias, seria mas facil de seguir para quienes no

tienen un conocimiento detallado de la literatura cientifica.

Tabla 14: Codificacion del pensamiento reflexivo de Kember et al. (1999, p. 25)*

7. Reflexién de
premisa
4. Reflexion de 5. Reflexién de 6. Reflexién de
contenido proceso contenido y proceso
2. Introspeccion ’ 3. Accidon meditada

1. Accién habitual

En este esquema, el nivel de pensamiento reflexivo aumenta desde la base de este

esquema hacia la parte superior; las categorias mostradas en el mismo nivel presentan un

30 Traduccién propia.
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mismo nivel de pensamiento reflexivo. Las categorias sombreadas muestran accion no
reflexiva. Este esquema se puso a prueba con diarios de estudiantes de cursos de salud.
Se seleccionaron tres diarios de estudiantes de primer afio, cada diario fue dividido en
secciones que se correspondian con ideas coherentes, ocho jueces aplicaron el esquema

de codificacion, y se calculd un coeficiente alfa de Cronbach®! de 0.65.

Finalmente, Kember et al. (2000) desarrollan un cuestionario para medir los niveles de
pensamiento reflexivo con cuatro escalas: (1) accion habitual, (2) comprension, (3)
reflexion y (4) reflexion critica, en el que se basa su esquema de cuatro categorias (ver

Tabla 15).

Los autores condujeron un ensayo con estudiantes de un curso de Radiografia que
comprendia un periodo de practicas. Los estudiantes debian hacer un ensayo sobre un
incidente critico. Del conjunto de trabajos de los estudiantes los investigadores
seleccionaron cuatro para someterlos al ensayo y cuatro investigadores aplicaron el
esquema de analisis propuesto, tomando como unidad de anélisis el conjunto del ensayo
y encuadrandolo en funcidn de la categoria de analisis mas alta encontrada, alcanzando

un alto grado de acuerdo™.

Tabla 15: Esquema de categorias de analisis del pensamiento reflexivo de Kember et al.
(2008, pp. 372-375)%

Categorias Descripcion

Una accion habitual tiene lugar cuando se sigue un procedimiento sin pensar en ¢l de forma
Accion habitual/ significativa. La accion habitual o practica no reflexiva se caracteriza porque el estudiante
no reflexiva responde a una tarea académica sin tratar de entender el concepto o teoria que subyace al

tema propuesto en dicha tarea.

Esta categoria se distingue de la anterior en que el estudiante trata de comprender los
conceptos o temas que se le proponen en la tarea a realizar; sin embargo, esto no implica
Comprension reflexion. Los conceptos son aprendidos como teoria sin conexion con la experiencia
personal o aplicaciones a la vida real, por lo tanto no alcanzan un significado personal y no
son incorporados a las estructuras cognitivas.

Esta categoria se caracteriza porque el proceso de reflexion toma los conceptos y los
Reflexion considera en relacion con las experiencias personales. Se encuentran aplicaciones practicas
a la teoria

Muchas de nuestras acciones estan gobernadas por un conjunto de creencias y valores
asimilados de manera casi inconsciente a partir de nuestras experiencias y contextos; para
alcanzar un nivel de reflexion critica es preciso llevar a cabo una revision critica de estos
valores y creencias. Este nivel de reflexion es poco frecuente y es mas facil de encontrar
entre estudiantes que estan aun aprendiendo su profesion y que por lo tanto aun no han
fijado sus concepciones sobre la misma.

Reflexiodn critica

31 Este coeficiente sirve para medir la fiabilidad de una escala de medida. Fue definido por Cronbach (1951).
32 El porcentaje de acuerdo entre codificadores se obtiene de dividir el nimero de acuerdos por el nimero
de unidades analizadas, multiplicado por 100. Es un procedimiento comun para medir la fiabilidad de un
estudio basado en el analisis de categorias.

33 Elaboracion propia a partir de extractos del texto original.

52



Capitulo 1: La practica reflexiva

1.5.8. Niveles de reflexion

A partir de una revision de la literatura producida entre 1977 y 2004 sobre el analisis de
los niveles de reflexion y la practica reflexiva, Larriveé (2008) desarrolla un instrumento
con la participacion de cuarenta expertos de entre los autores de trabajos cientificos sobre
la materia que se prestaron a colaborar con el proyecto. La autora parte de la clésica
distincion de tres niveles de reflexion (Van Manen, 1977) y afiade un nivel no reflexivo
o pre-reflexivo (ver Tabla 16), dado que en la literatura es frecuente la contraposicion
entre el practicante reflexivo y el no-reflexivo (Larriveé, 2008, p. 342). A partir de la
recopilacion de las definiciones de las categorias e indicadores contenidos en los trabajos
cientificos revisados para describir la practica reflexiva y sus diversos niveles de
profundidad, la autora va construyendo un instrumento que somete posteriormente a la
evaluacion de los expertos colaboradores. El resultado de este trabajo es un cuadro de
indicadores para cada uno de los cuatro niveles de reflexion propuestos (53 indicadores

en total) que cuenta con un amplio consenso por parte de la comunidad cientifica.

Tabla 16: Niveles de reflexion (Larriveé, 2008, p. 348)*

Niveles Descripcion

Pre-reflexion En este nivel el docente interpreta las situaciones de aula sin establecer una conexidn con otros
hechos o circunstancias. El docente tiene una orientacion reactiva, piensa que las contingencias
de la situacion escapan a su control. Las creencias y posiciones sobre la practica pedagodgica
son generales y no estan basadas en evidencia proveniente de la experiencia, la investigacion o
la teoria. El docente trata a todos los estudiantes por igual, sin identificar necesidades

especificas.
Reflexion En este nivel la evaluacion del docente de los métodos de ensefianza se limita a cuestiones
superficial técnicas referidas a como lograr objetivos predeterminados. Las creencias y posiciones sobre

las practicas pedagogicas se sustentan solo en la experiencia, no en la teoria o la investigacion.
La vision que el docente tiene de los estudiantes es individualizada, reconociendo la necesidad
de adaptarse a necesidades especificas.

Reflexion En este nivel se piensa constantemente en como las practicas docentes afectan al aprendizaje de
pedagogica los estudiantes y en como se pueden mejorar las experiencias de aprendizaje. El objetivo del
docente es mejorar la practica y poder llegar a todos los estudiantes. La reflexion esta guiada
por un marco conceptual. Las creencias y posiciones sobre la practica pedagogica se basan
especificamente en evidencia que proviene de la experiencia y también se fundamenta en la
teoria y en la investigacion. La vision del docente de los procesos de ensefianza y aprendizaje
es multidimensional, conectando los hechos con contextos mas amplios.

Reflexion En este nivel, el docente esta comprometido con un proceso reflexivo critico, revisando la
critica accion docente y los procesos de pensamiento a través de la investigacion. El docente somete a
examen tanto las practicas docentes como sus implicaciones filos6ficas. Considera
permanentemente cOmo sus creencias, valores y practicas, asi como sus circunstancias
culturales y personales, pueden afectar a los estudiantes. El docente se preocupa por promover
ideales democraticos y sopesa las implicaciones ¢éticas y sociales de las actividades de clase.

34 Elaboracion propia a partir de extractos del texto original.
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1.5.9. Resumen de los modelos presentados

Cuatro de los ocho modelos presentados (Hatton & Smith, 1995; Kember et al., 2008;
Larriveé, 2008; Moon, 2007) se basan en un sistema de cuatro categorias que responden
a los planteamientos de Van Manen (1977) y afiaden una categoria descriptiva o no-
reflexiva. Este hecho pone de relieve el consenso actual con respecto al analisis de la
reflexion. De todos estos modelos, el de Larriveé (2008) cuenta con la ventaja de haber
consensuado un completo sistema de indicadores para cada una de las categorias que
propone. A continuacion podemos ver un resumen sobre los diferentes modelos de
analisis de la practica reflexiva que acabamos de presentar (Tabla 17), destacando su

enfoque tedrico y el conjunto de categorias definido por cada uno.

Tabla 17: Modelos de analisis de la practica reflexiva®

diferentes tipos de
escritura reflexiva

Modelo Autor Base tedrica Dimensiones de andlisis

Niveles de Van Manen Trabajos de Habermas (1974) Empirico-analitico

racionalidad (1977) sobre los nexos entre teoria y Interpretativo

deliberativa practica. Critico

Niveles de Sparks- Niveles de racionalidad Lenguaje no descriptivo

pensamiento Langer et al. | deliberativa de Van Manen Lenguaje descriptivo sencillo

pedagogico (1990) (1977) y jerarquia de Lenguaje descriptivo con uso de

pensamiento de Gagne (1968). términos adecuados

Explicacion de motivos basada en
preferencias personales o practica
habitual
Explicacion de motivos basada en
principios tedricos
Explicacion de motivos basada en
principios tedricos, tomando en
consideracion factores contextuales
Explicacion de motivos tomando en
consideracion cuestiones éticas,
morales y politicas

Criterios para Hatton y Niveles de pensamiento Escritura descriptiva

reconocer la Smith pedagogico de Sparks-Langer et | Reflexion descriptiva

evidencia de (1995) al. (1990). Reflexion dialogica

Reflexion critica

Formas e intereses de

Grunau et al.

Concepto de reflexion de

Cuadro de doble entrada sobre los

como los de Hatton y Smith
(1995).

la reflexion (2000) Dewey (1910/2007), intereses y formas de la reflexion.
consideraciones sobre el Formas de la reflexion: Introspeccion,
caracter dialéctico de la repeticion y ensayo, investigacion,
reflexion de Carr y Kemmis espontaneidad.
(1986) y esquema sobre los Intereses humanos: Técnico, personal,
intereses y formas de la problematico, emancipatorio..
reflexion de Louden (1992), a
partir de Habermas (1974).

Modelo de Ward y Concepto de reflexion de Cuadro de doble entrada: dimensiones

evaluacion de la McCotter Dewey (1910/2007) y niveles y niveles de reflexion.

practica reflexiva (2004) de reflexion en modelos previos | Dimensiones: Enfoque, indagacion,

cambio.
Niveles: Rutina, técnico, dialogico,
transformativo.

35 Elaboraci6n propia.
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Marco conceptual Moon Criterios para reconocer la Escritura descriptiva
para la escritura (2007) evidencia de diferentes tipos de | Escritura descriptiva con alguna
reflexiva escritura descriptiva de Hatton reflexion
y Smith (1995). Escritura reflexiva I
Escritura reflexiva II
Categorias de analisis | Kember et Trabajos de Boud et al. (1985) Accion habitual/no reflexiva
del pensamiento al. (2008) y Mezirow (1991), asi como de | Comprension
reflexivo la evolucion de sus propios Reflexion
modelos Wong et al. (1995). Reflexion critica
Niveles de reflexion Larriveé Niveles de racionalidad Pre-reflexion
(2008) deliberativa de Van Manen Reflexion superficial
1977). Reflexion pedagogica
Reflexiodn critica

1.6. El analisis de la reflexion aplicado a diarios/blogs reflexivos,
experiencias recientes

A continuacion se presentan cuatro estudios recientes en los que se analizan los niveles
de reflexion en textos escritos. En los dos primeros se emplean diarios de practica
privados que son remitidos al docente de forma regular. El tercer y cuarto estudio emplean
aplicaciones web —un foro y un blog, respectivamente— para que los estudiantes publiquen
sus aportes, evaluaciones de sesiones impartidas, en el primer caso, y reflexiones sobre la

practica, en el segundo.

1.6.1. Wallace y Oliver (2003)

Wallace y Oliver (2003) realizan un estudio con profesores de ciencias en practicas de
una universidad de Estados Unidos. El proposito del estudio es investigar los diarios de
estos profesores en el contexto de la escuela para determinar su utilidad en el aprendizaje
de la ensefianza de ciencias. Los intereses de esta investigacion son, por un lado, descubrir
qué tipo de contenidos, niveles de reflexion e intereses en la reflexion muestran los diarios

y, por otro, constatar en qué medida estos varian a lo largo del curso.

Los 24 estudiantes que participaron en el curso tenian que llevar de forma obligatoria el
diario, ya que constituia un 20% de sus calificaciones. La exigencia era cumplimentar el
diario tres veces en semana con una recomendacion de que cada entrada tuviera, al menos,
dos parrafos. En la mayoria de ocasiones el contenido de las entradas era libre, aunque en
algunos casos se sugirieron temas concretos. Para orientar la construccion del diario se
entrego a los estudiantes una matriz de ideas que constaba de tres dimensiones en el eje
horizontal —conocimiento, afecto y accion— y seis en el vertical —planificacion,
instruccidn, evaluacion de aprendizajes, desarrollo profesional, interaccion con los
estudiantes e interaccion con los pares—.
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Los diarios se recopilaron tres veces a lo largo del curso, con una duracion de un semestre.
Una vez recopilados los diarios, los dos docentes participantes en la experiencia hacian

una devolucion por escrito a los estudiantes.

Para el andlisis interpretativo del contenido se seleccionaron 8 de los 24 diarios, los cuatro
con mejor calificacion y los cuatro que obtuvieron peor calificacion. De cada uno de ellos
se seleccionaron 15 entradas; 5 del principio, 5 de mitad de semestre y 5 del final. A cada
entrada se le dio lectura por tres veces y se las codificé en funcion de tres esquemas
diferentes. Dos esquemas inductivos: los temas de la reflexion y los niveles de reflexion
(se emplearon tres niveles: relato de los hechos con escasa reflexion, analisis y sintesis
con explicacion del significado de los hechos descritos, y evaluacion y juicio de valores
sobre los hechos narrados), y uno deductivo en funcion del modelo presentado por Grunau
et al. (2000) sobre los intereses de la reflexion: técnico, personal, problematico y

emancipatorio.

Una vez analizados los diarios, se reportd la frecuencia de aparicion de cada una de las
categorias para determinar cudles eran los temas mas relevantes para cada participante,
ejemplificandolos; del mismo modo se analizaron los cambios a lo largo del curso en
funcién de las incidencias de las categorias de analisis, y por Gltimo se compararon los

diarios entre si.

Con respecto al contenido de la reflexion, se constaté que no variaron a lo largo del
desarrollo del curso, con lo que no se puede decir que la experiencia sea un factor que
incida sobre ellos. Los temas mas frecuentes fueron la instruccion del tutor, la instruccion
de los estudiantes en practicas, planificacion, preguntas, interacciones afectivas, alumnos

e interacciones entre los estudiantes en practicas.

En cuanto a los niveles de reflexion encontrados, estos si cambiaron a lo largo del
desarrollo del diario, pudiéndose apreciar un patréon de cambio desde reflexiones mas

superficiales al inicio hacia niveles paulatinamente mas profundos.

Finalmente, los intereses de la reflexion también evidencian cambios a lo largo del
desarrollo del curso. Se constata un cambio en funcion de la experiencia, desde los

intereses técnicos al inicio hacia intereses personales, problematicos y emancipatorios.
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1.6.2. Chirema (2007)

Chirema (2007) lleva a cabo un estudio con graduados de Enfermeria que han seguido
algunos cursos especificos en una universidad de Reino Unido y que estdn desempefiando
practicas clinicas. En total son 42 los participantes en el estudio, cuyo proposito era
explorar el uso de diarios reflexivos para promover la reflexion y el aprendizaje,

determinando el nivel de reflexion.

Los diarios eran parte integral de las estrategias de evaluacion de programas de formacion
continua y estaban vinculados a procesos de evaluacion formativa. A los estudiantes se
les requirié completar el diario como parte del logro de los resultados esperados al
completar el curso, sin bien no eran calificados. Los estudiantes debian analizar y registrar
un evento critico o significativo que tuviera lugar durante su experiencia clinica,
identificando futuras necesidades de formacion a partir de él. Para este trabajo se les

facilitd como guia el modelo experiencial de Kolb (1984).

Adicionalmente se realizaron 20 entrevistas con el objetivo de obtener la opinion de los
estudiantes sobre la reflexion como instrumento de aprendizaje y su experiencia al

escribir los diarios, sin que tuvieran peso a la hora de determinar el nivel de reflexion.

Los 42 diarios se analizaron en dos niveles. En un primer nivel se emple6 el modelo de
Boud et al. (1985), modificado por Wong et al. (1995) para identificar el uso de elementos
de reflexion: manejo de sentimientos, asociacion, integracion, validacion, apropiacion y
resultado de la reflexion. En un segundo nivel, a partir de la presencia de los elementos
de reflexion en los diarios se categorizaron estos en funcion de tres niveles de andlisis,
segun la propuesta de Mezirow (1991): no reflexivos, reflexivos y reflexivos criticos. La

unidad de analisis empleada fue el parrafo.

La fiabilidad de la codificacion se promovié mediante un sistema de acuerdo sobre los
aspectos del proceso: la identificacion de los mismos parrafos y la asignacion a estos del

mismo elemento de reflexion.

Los resultados de la investigacion reflejan que la escritura reflexiva se puede emplear
para constatar la presencia o ausencia de pensamiento reflexivo, del mismo modo que se
evidencia que los diarios son Utiles para promover la reflexion y el aprendizaje. No

obstante, en este estudio se encuentran importantes divergencias en ambos procesos entre
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los estudiantes, ya que unos se benefician mas que otros de los mencionados procesos de

reflexion y aprendizaje.

1.6.3. Watts y Lawson (2009)

Watts y Lawson (2009) llevan a cabo un estudio con los 26 estudiantes de un curso de
graduado en Educacion en Tecnologias de la informacion y la comunicacion en el Reino
Unido. A estos estudiantes se les exigié que durante un periodo de practicas de cinco
semanas remitieran semanalmente una evaluacion sobre una leccion impartida a un foro
de discusion disenado con ese fin. Adicionalmente, los estudiantes tenian la obligacion
de responder a cinco de las evaluaciones remitidas al foro por sus compaiieros, con el
objetivo de que los estudiantes pudieran leer las evaluaciones de sus compafieros,
compartir experiencias que pudieran servir como base para la resolucion de problemas y
evidenciar como eran similares las dificultades que podian encontrar en el desarrollo de

sus practicas.

Las 130 evaluaciones de las lecciones impartidas por los estudiantes constituyeron el
material de andlisis para la investigacion. Los estudiantes debian escribir un ensayo a
partir de la aplicacion del modelo de analisis de Ward y McCotter (2004), en cuyo uso
fueron instruidos, para determinar la calidad de la reflexion critica en las evaluaciones
remitidas al foro. En su ensayo, los estudiantes debian incluir extractos de las
evaluaciones para sostener sus afirmaciones en la aplicacion del modelo. Finalmente, se

remitieron a los tutores del curso 20 de los 26 ensayos requeridos.

Por ultimo se llevd a cabo una entrevista grupal para recoger las opiniones de los

estudiantes sobre el proceso.

Los resultados de la investigacion sugieren que la actividad realizada puede resultar en
una mejora cualitativa de la naturaleza de la reflexion critica. Del mismo modo, los
estudiantes reconocen la utilidad de las evaluaciones escritas para la mejora de la practica

docente.

1.6.4. Dos y Demir (2013)

Dos y Demir (2013) llevan a cabo un estudio con 60 estudiantes de Educacion primaria

en una universidad de Turquia, con el objetivo de conocer cudles son las reflexiones de
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los estudiantes y su nivel de profundidad. De los 60 participantes en un curso de
Tecnologia de la instruccion y disefio de materiales, 52 se involucraron activamente en

las tareas propuestas (los ocho restantes fueron excluidos del estudio).

El curso desarrolld una parte virtual a través de la plataforma Moodle* y se disefiaron
blogs para los estudiantes con Drupal®’, integrandolos en la plataforma virtual del curso.
A los estudiantes se les requiri6 que escribieran semanalmente en los blogs del curso,
cada vez que se finalizara uno de los médulos propuestos, con la intencién de promover

el aprendizaje. La experiencia se extendid durante tres semanas.

Dos codificadores independientes analizaron los blogs. En primer lugar se hizo una
busqueda de categorias que emergieran del texto, definiendo 13: interpretacion, materia,
definicion, ejemplificacion, creencias sobre el aprendizaje, emociones, método de
ensefianza, juicio, conocimientos previos, sentimientos generales (sobre el curso),
asociacion, expectacion, y cuestiones interesantes. En segundo lugar se aplico el modelo
de Hatton y Smith (1995) para determinar los niveles de profundidad reflexiva de los
textos enviados por los estudiantes al blog: escritura descriptiva, reflexion descriptiva,
reflexion dialdgica y reflexion critica. Finalmente, los mensajes se clasificaron en funcion

de tres grandes temas: curso, aprendizaje y cuestiones personales.

Se calcul6 un indice de fiabilidad de la codificacion en funcion del porcentaje de acuerdo

entre los dos codificadores, logrando un 84%.

Los resultados revelaron que la mayoria de los estudiantes mayoritariamente enviaron al

blog textos descriptivos sobre el curso, su aprendizaje y pensamientos personales.

1.6.5. Aspectos relevantes de los estudios presentados

De los cuatro estudios analizados, tres emplean diarios/blogs como instrumento principal
y dos de ellos realizan, ademas, entrevistas. El cuarto estudio emplea foros de discusion.
Solo uno de los estudios (Dos & Demir, 2013) emplea el blog como soporte para un diario
de la practica docente y los resultados que obtiene en términos de reflexion son muy

pobres ya que los autores destacan que en su mayoria los textos analizados respondian a

3¢ Moodle es una plataforma virtual de aprendizaje disefiada para crear entornos personalizados de

aprendizaje. http://moodle.org
37 Drupal es una plataforma abierta de gestion de contenido. https://drupal.org
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un caracter descriptivo. El resto de estudios evidencian un avance en la actividad reflexiva

de los participantes.

Los diferentes modelos de andlisis empleados en los cuatro estudios responden al
esquema de cuatro niveles de reflexion que hemos comentado con anterioridad y que
surge de las propuestas de Van Manen (1977), por lo que parece claro que cualquiera de
estas propuestas, muy similares entre si, es valida para el anélisis de los niveles de
reflexion. No obstante, dos de los estudios complementan el andlisis de estos niveles con
el de las formas (Louden, 1992) o dimensiones (1910/Dewey, 2007) de la reflexion,
apuntando la conveniencia de complementar este analisis con alguna otra dimension que

pueda mejorar la comprension de los procesos reflexivos mas alla de su profundidad.

En cuanto a la unidad de analisis empleada en tres de los casos es tematica, y en el cuarto
estudio se emplea el parrafo. Todos los estudios emplean, por tanto, alguna unidad de

segmentacion significativa de los textos analizados, no los toman como un conjunto.

Por ultimo, resulta llamativo que solo dos trabajos realicen alglin estudio de fiabilidad y

que solo en uno de los casos se reporte.

A continuacion se resumen los principales datos de los estudios que acabamos de
presentar (Tabla 18). Se resaltan el tipo y nimero de participantes, la duracion del estudio,
instrumentos, unidad de andlisis, estudio de fiabilidad y principales resultados obtenidos,

asi como el modelo de andlisis empleado.
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Tabla 18: Estudios que aplican el andlisis de los niveles de reflexion a diarios /blogs®

Estudio

Participantes

Duracion

Instrumentos

Modelo de analisis

Unidad de analisis

Estudio de
fiabilidad

Resultados

Wallace y Oliver
(2003)

24 profesores de
ciencias en practicas

Un semestre

Diario reflexivo

Gruanu et al. (2000)

Unidad tematica

No se reporta

Los niveles e
intereses de la
reflexion avanzan de
mas superficiales a
mas profundos
conforme los
estudiantes adquieren
experiencia a lo largo
del curso.

Chirema (2007)

42 graduados en
Enfermeria

Duracion del curso

Diario reflexivo
Entrevistas

Wong et al. (1995)
Mezirow (1991)

Parrafo

Acuerdo

La escritura reflexiva
es util para
determinar la
presencia de
pensamiento
reflexivo.
Divergencias entre
los procesos seguidos
por cada estudiante.

Watts y Lawson
(2009)

26 estudiantes de
Educacion TIC

5 semanas de
practicas a tiempo
completo y posterior
etapa de analisis

Foro de discusion
Evaluacion de
sesiones
Entrevista

Ward y McCotter
(2004)

s

“Trozos reflexivos’

No se reporta

La actividad realizada
resulta en una mejora

de la naturaleza de la

reflexion critica.

Dos y Demir (2013)

52 estudiantes de
Educacion primaria

3 semanas

Moodle
Blogs Drupal

Hatton y Smith
(1995)

Unidad tematica

Acuerdo
porcentual: 84%

La mayoria de los
textos producidos
tuvieron caracter
descriptivo.

38 Elaboracion propia.
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En este primer capitulo del Marco teorico hemos querido, en primer lugar, delimitar el
concepto de practica reflexiva en el contexto de la formacion inicial de los docentes y,
para ello, hemos hecho una revision de los principales referentes teoricos en la concepcion
de la practica reflexiva (Dewey, 1910/2007; Perrenoud, 2001/2004; Schon, 1983,
1987/1992), proporcionando un perfil del ensenante reflexivo y fundamentado la
necesidad de implementar programas de practica reflexiva en la formacion inicial de

docentes, como el que centra el interés de esta investigacion.

En segundo lugar, partiendo de las ideas del paradigma del pensamiento del profesorado,
de los procesos de generacion de teorias de la accion y de la relevancia de los dilemas
como motor para generar la reflexion (Berlak & Berlak, 1981; Zabalza, 2004), hemos
introducido algunos importantes referentes que apoyan el uso de los diarios de practica
como herramienta para promover la reflexion en los docentes (Porlan, s.f.; Yinger &
Clark, 1981, 1985; Zabalza, 2004), apuntando las posibilidades que brindan las bitdcoras
en internet, o blogs, para este tipo de tarea. Este aspecto es muy importante para nuestro

estudio, ya que se centra en el andlisis de un blog de practica docente.

Por ultimo, hemos explorado los modelos mas relevantes de andlisis de la reflexion, y su
aplicacion a diarios de practica docente, especificamente a blogs, en estudios recientes.
En este sentido, hemos puesto de manifiesto la homogeneidad de muchos de los modelos
de analisis de los niveles de reflexion en textos escritos, destacando el modelo de Larriveé
(2008) por haber sido ampliamente consensuado y haber desarrollado un completo
sistema de indicadores para la categorizacion de los niveles de reflexion, que
emplearemos en nuestro analisis, comparando los resultados con los de los estudios

empiricos presentados.
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Capitulo 2. La interaccion

En un contexto educativo, la interaccion esta ligada con la comunicacién y con los procesos
de socializacién. Podemos entender tres tipos de interaccion: la que se produce entre el
docente y su alumnado, la interaccion con los contenidos de aprendizaje y la interaccion entre

iguales. Esta tltima es la que centra el interés de nuestro estudio.

Desde una visidn constructivista, la interaccion entre iguales, como expresion de la necesidad
de enunciar puntos de vista divergentes por parte de los estudiantes, favorece el conflicto
socio-cognitivo, movilizando mecanismos de progreso intelectual a través de la

reestructuracion de los esquemas de pensamiento.

La perspectiva socio-cultural nos indica que la interaccion entre iguales que permite el
aprendizaje se situaria en lo que Vygotski (1962) llam6 zona de desarrollo préximo, ese
espacio que se encuentra entre lo que somos capaces de hacer solos y lo que podemos hacer
con la ayuda de los demas. Esta zona permite la resolucion constructiva de los conflictos
conceptuales que puedan surgir en la interaccion, a través del aporte de nueva informacion y

nuevas perspectivas de analisis.

Los espacios creados para la interaccion de los estudiantes en précticas como parte de esta
investigacion apuntan a este objetivo, pero es preciso tener en cuenta las caracteristicas de la
comunicacion asincrona para poder realizar el analisis de los intercambios que en ellos se
generan. Partiendo de este punto, en el presente capitulo examinaremos diferentes modelos
de analisis de la interaccion en contextos virtuales y exploraremos los estudios mas recientes

sobre la interaccion en blogs en busqueda de referentes para nuestra investigacion.

2.1. El estudio de la interaccion asincrona

El potencial de las nuevas tecnologias de la informacion en el &mbito de la educacion ha sido
aprovechado para transformar las metodologias de educacion a distancia y para incidir en el
modelo de las relaciones también en la educacion presencial, abriendo nuevas posibilidades

de comunicacion y colaboracion. En los Gltimos afios se han multiplicado las iniciativas
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educativas en contextos virtuales y, con ellas, las oportunidades de investigar dichos

contextos a partir de la interaccion sincrona y asincrona que tiene lugar en ellos.

En el caso de nuestra investigacion, nos centramos en espacios de interaccion asincrona, que
se caracterizan por poseer un gran potencial reflexivo; en primer lugar, porque el caracter
diferido de la comunicacion que en ellos tiene lugar permite meditar las intervenciones, de
forma que se puede buscar nueva informacion, contrastarla y someterla a diferentes puntos
de vista antes de participar, pero también porque, al quedar registradas, se puede regresar
sobre estas intervenciones para repensarlas; ademads, desde el punto de vista del trabajo
colaborativo, ofrecen la posibilidad de que las contribuciones se vayan construyendo unas
sobre otras, fomentando el debate, la negociacion de significados y la construccidon conjunta

de conocimiento.

Los registros de la interaccion asincrona en contextos educativos se han constituido en objeto
de numerosos estudios tanto cuantitativos —centrados en los datos de participacion— como
cualitativos —orientados a comprender los procesos de aprendizaje que tienen lugar en estos

contextos virtuales—.

En el siguiente epigrafe se hace una revision de los principales modelos de analisis aplicados

a la interaccion.

2.2. EIl analisis de la interaccion

Cuando comenzamos a revisar los trabajos que se han desarrollado en el campo del analisis
de la interaccion, nuestra intencion es encontrar un modelo de andlisis que se adapte a las
necesidades de nuestra investigacion, o referencias a partir de las que poder desarrollar un
propio modelo. Hay tres estudios (De Wever, Schellens, Valcke, & Van Keer, 2006; Lucas,
Gunawardena, & Moreira, 2014; Lucas, 2012) que recopilan los esfuerzos mas significativos
hechos en este campo y constituyen la referencia basica del presente capitulo, en el que se
fusiona la informacién que proporcionan los mismos, ampliandola en los casos que

consideramos estratégicos para nuestros intereses.

El estudio de De Wever et al. (2006) se centra en el examen de la calidad de los modelos de
analisis de la interaccion basandose en tres factores: su base tedrica, la unidad de analisis

empleada y la fiabilidad reportada en los estudios empiricos que se han llevado a cabo a partir
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de dichos modelos. En su tesis doctoral, Lucas (2012) hace una recopilacion de los estudios
de analisis de la interaccion desarrollados entre 2006 y 2010, dando continuidad al estudio
de De Wever et al. (2006). Finalmente, Lucas et al. (2014), hacen un estudio partiendo de la
tesis doctoral de Lucas (2012) sobre los trabajos que aplicaron el Interaction Analysis Model
(IAM) de Gunawardena, Lowe y Anderson (1997) y la aplicacion de este modelo a las
interacciones que tienen lugar en bitadcoras (blogs) educativas, sefialando lo innovador del
caso, ya que hasta ahora el analisis de la interaccion se venia aplicando casi exclusivamente

a foros de discusion electronicos.

Lo que esperamos definir a partir de la revision de estos estudios es un sistema de categorias
que nos permita evaluar y poner de relieve los procesos metacognitivos y de construccion de
conocimiento que tienen lugar en los diarios docentes, asi como describir la participacion y

la relevancia de los intercambios socio-afectivos que los rodean.

2.2.1. Modelos de analisis de la interaccion

Desde el primer modelo disenado por Henri en 1992 para el andlisis de contenido de las
discusiones electronicas en entornos virtuales de aprendizaje, basado en el enfoque cognitivo,
se han realizado muy diversos esfuerzos para avanzar en la construccion de un instrumento
que permita analizar las interacciones en diferentes contextos educativos virtuales,
principalmente los foros de discusion electronicos o discusiones virtuales, poniendo de
relieve los procesos educativos que tienen lugar en los mismos y su incidencia en el
aprendizaje de quienes participan en ellos. A continuacién se relacionan algunos de los
esfuerzos mas relevantes descritos en la literatura, haciendo hincapié en las fuentes en las que
se basan estos modelos de andlisis, en las categorias que los definen y en las caracteristicas

de los ensayos empiricos que se hayan llevado a cabo para ponerlos a prueba.

2.2.2. El enfoque cognitivo

Desde el enfoque cognitivo, Henri (1992) —una de las primeras investigadoras que se
preocupd por la interaccion en espacios asincronos de comunicacion desde un enfoque
cualitativo— desarrolla un modelo que es uno de los instrumentos mas citados y utilizados en
los estudios sobre aprendizaje mediado por ordenador (De Wever et al., 2006, p. 11). Esta

investigadora propone un sistema de categorias (ver Tabla 19) para analizar las
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transcripciones de las discusiones basado en un enfoque cognitivo del aprendizaje,
proporcionando un marco para el analisis del contenido. El punto de vista central de su
analisis es la interactividad, concepto que toma prestado de Bretz (1983), quien establece que
la interactividad es un proceso con tres etapas: comunicacion de informacion, una primera

respuesta a esta informacion, y una segunda respuesta relativa a la primera (De Wever et al.,

2006, p. 11).

Tabla 19: Instrumento de anélisis de contenido de Henri (1992, p. 127)*

Dimension Tipo de contenido Indicadores
) ) Participacion total Numero total de mensajes y acceso a la discusion.
Dimensién
i cinati e, . Numero de declaraciones directamente relacionadas con el
participativa Participacién activa D
aprendizaje.
Dimension Discurso no relacionado con | Numero de declaraciones no relacionadas con el tema de
social el tema de discusion discusion.

Numero y contenido de declaraciones independientes.

Numero y contenido de comentarios directos o explicitos.

Dimension Declaraciones independientes

. . . . Numero y contenido de comentarios indirectos o implicitos.
interactiva € Interactivas

Numero y contenido de respuestas directas o explicitas.

Numero y contenido de respuestas indirectas o implicitas.

Observar o estudiar un problema identificando sus elementos y

Clarificacion elemental . L -
observando sus vinculos para lograr un entendimiento basico.

Analizar y comprender un problema arrojando luz sobre los
Clarificacion en profundidad | valores, creencias y asunciones que subyacen a la formulacion del
. ., mismo.

Dimension
cognitiva

Induccion y deduccion, admitiendo o proponiendo una idea en

Inferencia -, . e . .
funcion de sus vinculos con proposiciones tenidas por ciertas.

Juicio Toma de decisiones, formulaciones, apreciaciones y criticas.

Propuesta de acciones coordinadas para aplicar una solucién o

Estrategias . s,
perseverar en una eleccion o decision.

Conocimiento metacoenitivo Conocimiento declarativo concerniente a las personas, la tarea o
Dimension g las estrategias.
metacognitiva

Conocimiento procedimental relativo a la evaluacion,

Habilidades metacognitivas . -, . S .
planificacion, regulacion y conciencia de uno mismo.

El andlisis de contenido que propone la autora supone dividir los mensajes de las discusiones
electronicas a partir de unidades de significado clasificadas en funcion de las siguientes

dimensiones: participativa, social, interactiva, cognitiva y metacognitiva.

3 Traduccion propia.
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La autora diferencia entre participacion e interaccion, ya que no todos los aportes de los
participantes son validos para el analisis de la interaccion, sino solo aquellos que bien
explicita o implicitamente hacen referencia a otro aporte, o hacen referencia al tema que se

esté tratando, aunque no se base en ninguno de los aportes previos.

En un primer nivel se analiza la naturaleza de la presencia social y el factor de interactividad
observado, lo que permite conocer en qué medida los participantes emplean la informacion
adquirida para construir conocimiento; en un segundo nivel se analizan las habilidades
cognitivas y metacognitivas que los participantes ponen en juego, y en un tercer nivel se
analiza la profundidad en el procesamiento de la informaciéon que desarrollan los

participantes.

Aunque la autora no proporciona informacion sobre la fiabilidad del proceso de codificacion
y no ha probado empiricamente el instrumento, este modelo se ha aplicado en varias
investigaciones (Hara, Bonk, & Angeli, 2000; McKenzie & Murphy, 2000) con resultados

satisfactorios en cuanto a su fiabilidad.

Segun Lally (2001, p. 401), citada por De Wever et al. (2006), una de las mayores fortalezas
que aporta el enfoque de Henri (1992) al analisis de contenidos usando categorias es que se
centra en la actividad social y en la interaccion entre los individuos de un grupo, al mismo
tiempo que da una imagen de los procesos cognitivos y metacognitivos de estos individuos.
Sin embargo, una de sus mayores limitaciones es que no nos aporta informaciéon sobre la
construccion social de conocimiento por parte del grupo de individuos —como grupo— en una

discusion o seminario.

2.2.3. El pensamiento critico

Desde el pensamiento critico, revisaremos los siguientes modelos: (1) Newman, Webb, y
Cochrane (1995), que se desarrolla a partir de la conexion entre el pensamiento critico, la
interaccion y el aprendizaje profundo, basandose en el modelo de Henri (1992) y en las fases
del pensamiento critico de Garrison (1991); (2) Bullen (1997), que toma como referencia
tedrica a Ennis (1987), quien proporciona un conjunto de habilidades a partir de creencias y
acciones que le son de utilidad para la evaluacion del pensamiento critico; (3) Garrison,
Anderson, y Archer (1999), basado en la creencia de que el aprendizaje precisa de la

interaccion de tres elementos: social, cognitivo y docente, y (4) Pozzi, Manca, Persico, y Sarti
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(Manca, Persico, Pozzi, & Sarti, s.f.; Pozzi, Manca, Persico, & Sarti, 2007), que se basa en el
modelo propuesto por Garrison et al. (1999) y afiade la dimension participativa de Henri
(1992), ya que estima importante combinar los enfoques cualitativos y cuantitativos en el

analisis de la interaccion.

2.2.3.1. Elmodelo de Newman y colaboradores

Newman et al. (1995) se apoyan en los conceptos teoricos de aprendizaje en grupo,
aprendizaje profundo y pensamiento critico. Los autores sostienen que existe una clara
relacion entre el pensamiento critico, la interaccion social y el aprendizaje profundo. Newman
y sus colaboradores desarrollan un instrumento de analisis de contenido (ver Tabla 20) basado
en las cinco etapas del pensamiento critico de Garrison (1991) y en las habilidades cognitivas

de Henri (1992) (De Wever et al., 2006, p. 14).

Los autores critican el modelo de Henri porque piensan que las categorias definidas por la
autora son demasiado amplias y creen que pueden ser divididas en varios criterios mas
simples. Para cada uno de estos criterios Newman y sus colaboradores definen un conjunto
de indicadores negativos y positivos, en la creencia de que este procedimiento les ayudara a
salvar la falta de profundidad en la evaluacion de las destrezas cognitivas del modelo de

Henri.

Newman et al. (1995) piensan que tratar de identificar los estadios del pensamiento critico
definidos por Garrison (1991) en una discusion grupal es problematico cuando los diferentes
participantes se pueden situar en estadios distintos, y proponen como alternativa organizar
sus indicadores en funcion de comportamientos comunes: relevancia, importancia, la
novedad, el conocimiento exterior, las ambigiiedades, enlace de ideas, la justificacion, la

evaluacion critica, la utilidad préctica y la profundidad de la comprension.

En su estudio, los autores definen las unidades de analisis como oraciones, parrafos o
mensajes que ilustran al menos uno de los indicadores propuestos; solo toman en
consideracion los ejemplos obvios e ignoran indicadores menos claros (Newman et al., 1995).
Aceptan que una misma unidad de analisis puede mostrar més de un indicador, o que estos

incluso pueden superponerse.
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Tabla 20: Categorias ¢ indicadores desarrollados por Newman et al. (1995, pp. 6-8)*

Criterios Indicador positivo Indicador negativo
. . Declaraciones irrelevantes,
Relevancia Declaraciones relevantes . .
distracciones
. . Puntos/temas triviales, sin
Importancia Puntos/temas importantes . . ?
1importancia

Novedad, nueva informacion,
ideas, soluciones

Nueva informacion relativa al problema

Se repite lo que ya se ha dicho

Nuevas ideas para la discusion

Pistas falsas o triviales

Nuevas soluciones al problema

Se acepta la primera solucion
ofrecida

Se aceptan nuevas ideas

Se rechazan las nuevas ideas

Los estudiantes aportan

Los tutores aportan

Se trae experiencia o
conocimiento externo para
influir en el problema

Basada en experiencia personal

Referida al material del curso

Uso de material externo relevante

Se evidencia el uso de conocimientos
previos

Se traen a colacion problemas
relacionados con el curso

Se acepta el conocimiento externo

Se rechaza el intento de traer
conocimiento externo

Se tiende al prejuicio o las asunciones

Ambigiiedades: clarificacion o
confusion

Declaraciones no ambiguas

Declaraciones confusas

Discusion de las ambigiiedades para
aclararlas

Se continua ignorando las
ambigiiedades

Enlace de ideas, interpretacion

Enlazar hechos, ideas y nociones

Repetir informacioén sin hacer
inferencias u ofrecer una
interpretacion

Generar nuevos datos a partir de la
informacion recogida

Indicar que se comparten las ideas u
opiniones expresadas, sin ir mas alla
o0 afladir comentarios personales

Justificacion

Proporcionar pruebas o ejemplos

Preguntas o ejemplos irrelevantes u
oscuros

Justificar soluciones o juicios

Ofrecer soluciones o juicios sin
justificacion

Exponer las ventajas o desventajas de una
situacion o solucién

Oftrecer varias soluciones sin sugerir
cudl es la mas apropiada

Evaluacion critica

Evaluacion critica de las contribuciones
propias y ajenas

Aceptacion acritica o rechazo no
razonado

El tutor solicita la evaluacion critica

El tutor acepta de forma acritica

Utilidad practica

Relacionar soluciones posibles con
situaciones familiares

Discusiones vacias

Discutir la utilidad practica de nuevas
ideas

Sugerencia de soluciones poco
practicas

Profundidad de la comprension

Discusion restringida

Discusion amplia

Los autores no aportan datos de la fiabilidad del estudio. En este sentido Marra, Moore y

Klimczak (2004), citados por De Wever et al. (2006, p. 14), sostienen que el célculo de

confiabilidad entre los evaluadores no es posible dado que la unidad de anélisis varia de frases

a parrafos, o incluso al mensaje en su conjunto.

40 Tabla elaborada a partir de extractos del texto original.
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2.2.3.2. Elmodelo de Bullen

Mark Bullen (1997) disefia un instrumento centrado en el pensamiento critico. Este autor
toma como referencia tedrica a Ennis (1987), ya que en su opinion este autor va mas alla que
otros en la concepcion del pensamiento critico (D’Angelo, 1971; Dewey, 1910/2007;
McPeck, 1981) al centrarse para su desarrollo tanto en las creencias como en las acciones,
proporcionando un conjunto de habilidades de pensamiento que pueden emplearse para su

evaluacion.

Partiendo de esta base, Bullen (1997) emplea el analisis de contenido para determinar en qué
medida los estudiantes hacen uso de estas habilidades de pensamiento critico cuando

participan en discusiones mediadas por ordenador.

El autor se basa en la taxonomia de las habilidades de pensamiento critico de Ennis (1987) y
en los trabajos de Quellmalz (1987) sobre procesos y estrategias de pensamiento y, también,
aunque en menor medida, en las nociones sobre el pensamiento critico de Bailin, Case,
Combs y Daniels (1993) para desarrollar su instrumento de analisis (ver Tabla 21), donde
las cuatro categorias de habilidades son: (1) Clarificacion, (2) Valoracion de la evidencia, (3)

Desarrollo de juicios e inferencias y (4) Uso apropiado de estrategias y tacticas.

Tabla 21: Instrumento de anélisis de contenido de Bullen (1997, pp. 107-110)*
Habilidad

Descripcion Indicadores positivos Indicadores negativos
1. Centrarse en una cuestion no

relacionada con el problema.

1. Centrarse en una

El intento de valorar regunta. .
Y pregunia. 2. Analizar los argumentos de
comprender la naturaleza 2. Analisis de los . .
., manera inapropiada.
exacta del problema, cuestion | argumentos.

3. Preguntar y responder de

Clarificacion

o dilema. Esto incluye el
intento de comprender los
diferentes puntos de vista
sobre un tema.

3. Preguntar y responder a
preguntas de aclaracion.
4. Definicion de términos
y valoracion de las
definiciones.

forma incorrecta o inadecuada a
las preguntas de aclaracion.

4. Definicion incorrecta de
términos y valoracion
inapropiada.

Valoracion de
la evidencia

Con el fin de establecer una
base solida para las
inferencias hechas a partir de
la evidencia, es preciso
contrastarlas. Se debe evaluar
la credibilidad de las fuentes
de datos y la credibilidad de
las observaciones.

1. Juzgar la credibilidad
de una fuente.

2. Realizar y juzgar
observaciones.

1. Juzgar la credibilidad de una
fuente basandose en criterios
inadecuados.

2. Realizar y juzgar
observaciones basandose en
criterios inadecuados.

4! Tabla elaborada a partir de extractos del original, traduccion propia.
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1. Realizar y evaluar
deducciones de forma
Hay inferencias inductivas y . inapropiada mediante el uso de
. R 1. Realizar y evaluar it
deductivas y juicios de valor . una logica defectuosa o la
. deducciones. . . .,
Desarrollo de involucrados en la toma de . incorrecta interpretacion de los
. .y . 2. Realizar y evaluar .
juicios e una decision sobre qué creer o | . . enunciados.
. . . e inducciones. .
inferencias hacer. El pensamiento critico . 2. Realizar y evaluar las
AT . . 3. Realizar y evaluar . .
implica la capacidad de juzgar . . S inducciones de forma
) . consideraciones, juicios . -
la solidez de las conclusiones inapropiada.
. . de valor. . S
y hacer buenas inferencias. 3. Realizar y evaluar los juicios
de valor mediante el uso de
consideraciones inapropiadas.
1. Hacer listas de razones
a favor y en contra de una
posicion.
2. Usar algoritmos
matematicos.
3. Darle vueltas a una
idea, distanciandose de
una situacion para obtener
. . la imagen global
El pensamiento critico no )
pe . 4. Hablar de un tema
. consiste en seguir pasos o
Uso apropiado o . confuso con otra persona. . -
. procedimientos, sino algunas 1. Usar estrategias y tacticas de
de estrategias y . g 5. Hacer una doble . .
A estrategias o heuristicas que ., manera inapropiada.
tacticas e . comprobacion de las
pueden ser utiles para orientar
. respuestas antes de
el pensamiento. L
decidir que la tarea se ha
completado.
6. Usar modelos,
metaforas, dibujos y
simbolos para simplificar
los problemas.
7. Preguntar a los demas
cOmo se sienten o actian
ante una situacion.

De este modo analiza el contenido de las conversaciones en busca de evidencias del uso de
estas cuatro habilidades, con un conjunto de indicadores positivos y negativos, que confirman
o desmienten el uso de estas por parte de los estudiantes. Para determinar el nivel de
pensamiento critico de cada estudiante mide la ratio de incidencia en su discurso de estas
habilidades, ya sea por su presencia o su ausencia en el mismo. La unidad de analisis definida

es el mensaje, donde puede constatarse la presencia de mas de un indicador.

Ademas de los datos cualitativos procedentes del andlisis de contenido, Bullen (1997) estima
necesario contar para su estudio con los datos cuantitativos procedentes del analisis de la
participacion. Estos datos consisten en el numero de mensajes de cada estudiante, la
frecuencia de participacion, el nimero de referencias cruzadas y el nimero de ocasiones en

el que la participacion de los estudiantes puede considerarse fruto del pensamiento critico.

La investigacion empirica se bas6 en un curso de 14 semanas que involucraba a 13 estudiantes

y 1 instructor. Se analizaron 207 mensajes. Segun los datos de fiabilidad reportados por
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Bullen intervinieron 3 codificadores en la experiencia, pero solo hubo un 17% de acuerdo

entre ellos (De Wever et al., 2006, p. 17).

2.2.3.3.  El modelo de Garrison y colaborares

Garrison et al. (1999) desarrollan un marco conceptual que identifica los elementos que ellos
consideran prerrequisitos cruciales para una experiencia educativa exitosa. El modelo
propuesto por los autores asume que el aprendizaje tiene lugar a través de la interaccion de
tres elementos clave (ver Ilustracion 3): la presencia cognitiva, la presencia social y la

presencia docente (Garrison et al., 1999, p. 88).

Tlustracion 3: Elementos de una experiencia educativa (Garrison et al., 1999, p. 88)*

Comunidad de Investigacion

/

Presencia / Promover Presencia
social / eldiscurso cognitiva
/

Experiencia
educativa

Seleccién de
contenido

/ Crearun
[

/' clima adecuado
{

Presencia
docente

Medio de comunicacién

Segun los autores, el elemento basico para el éxito en la educacion superior es la presencia
cognitiva, que para ellos implica la habilidad para construir conocimiento a través de una
comunicacion sostenida de los individuos que participan en una comunidad de aprendizaje.
El segundo elemento del modelo, la presencia social, es relevante en la medida en que sirve
de soporte a la presencia cognitiva, y viene definido por la habilidad de los participantes de

la comunidad para presentarse a si mismos como sujetos reales, proyectando en el grupo sus

42 Traduccidn propia.
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caracteristicas personales. Por ultimo, en la presencia docente recae la responsabilidad de
favorecer la presencia social y la cognitiva a través del disefio de la actividad conjunta y de
la facilitacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje (Garrison et al., 1999, p. 88). Mas

adelante analizaremos en detalle cada uno de los elementos del modelo.

En sus investigaciones de conferencias mediadas por ordenador con fines educativos, los
autores analizan mensajes o fragmentos de mensajes en busca de la presencia de estos tres
elementos esenciales. Para ello buscan indicadores consistentes en frases o palabras clave

agrupados por categorias (ver Tabla 22), para cada uno de estos elementos.

Tabla 22: Plantilla de codificacion de CI (Garrison et al., 1999, p. 89)*

Elemento Categorias Indicadores (ejemplos)
Detonante Sentimiento de perplejidad
. o Exploracion Intercambio de informacién
Presencia cognitiva — — -
Integracion Conexion de ideas
Resolucion Aplicacién de nuevas ideas
Expresion emocional Emociones
Presencia social Comunicacion abierta Expresion libre
Cohesion grupal Fomentar la participacion
Gestion instruccional Definir e iniciar temas de discusion
Presencia docente Construccion de significado Compartir significados
Instruccién directa Centrar la discusion

2.2.3.3.1. La presencia cognitiva

Con respecto a la presencia cognitiva, los autores piensan que debe entenderse en el contexto
de un modelo general de pensamiento critico (Garrison et al., 1999, p. 98) y proponen el
modelo Practical Inquiry (P1) (ver Ilustracion 4) como punto de partida para la discusion de
la presencia cognitiva por su estructura general. En este modelo, el pensamiento o la
investigacion critica se ven como un proceso holistico de multiples fases asociado a un hecho
desencadenante. En opinion de los autores, el pensamiento critico no es un proceso reflexivo
aislado, sino que es el fruto de las relaciones entre el espacio personal y el que compartimos
con los demas, dado que hay una sinergia entre la reflexion y la accion comunicativa. Por lo

tanto, el pensamiento critico es la integracion de deliberacion y accion.

Este modelo estd basado en las ideas de Dewey (1910/2007) y su concepcion de la

investigacion practica que incluia tres situaciones: pre-reflexion, reflexion y post-reflexion.

43 Traduccion propia.
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Siendo la reflexion la clave del proceso de pensamiento, precedida por una situacion de
confusion y perplejidad y que concluye con la resolucion de esta. Este método de
investigacion estd basado en la experiencia, emerge a través de la practica y la moldea. El

producto de esta actividad es la resolucion del problema y la generacion de conocimiento

Ilustracion 4: Modelo Practical Inquiry (PI) de Garrison et al. (1999, p. 99)*

Deliberacion
(Aplicabilidad)
VN

Exploracion Integracion

Percepcion Concepcion
(Conciencia)‘ EXPERIENCIA ' (Ideas)

Desencadenante Resolucion

Accion
(Préctica)

Un evento desencadenante inicia el proceso de investigacion. Puede ser un problema o un

dilema. El proceso incluye identificar y centrarse en este detonante.

La exploracion implica el movimiento entre el mundo privado, reflexivo, y el mundo
compartido y de colaboracion; los participantes alternan entre la reflexion y el discurso en un
esfuerzo por captar o percibir el problema y comprender su naturaleza. Esta fase se caracteriza
por el intercambio de ideas y preguntas, y el libre intercambio de informacion. Los autores
advierten que los estudiantes pueden resistirse a salir de esta fase y pasar a la siguiente a

menos que sean impulsados por el tutor.

La integracion es la fase en la que el significado se construye a partir de las ideas generadas
en la fase anterior. Las ideas se evaltuan en funcion de como se conectan con el problema o

lo describen. Los participantes pueden continuar moviéndose en varias ocasiones de la

4 Traduccion propia.
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reflexion privada al discurso publico en esta fase del proceso de investigacion. Esta es la fase

mas dificil de detectar: su presencia a menudo debe inferirse a partir de otras pruebas.

La resolucién se caracteriza por la aparicion la accion directa; exige expectativas claras y
oportunidades para aplicar los conocimientos recién creados. Si la resolucion es percibida
como incompleta o inadecuada de alguna manera, o si se identifica un nuevo problema, el

proceso puede repetirse.

El modelo PI fue puesto a prueba con un conjunto de 95 mensajes. Los autores codificaron
las transcripciones empleando las cuatro categorias originales (ver Tabla 22), a las que
afiadieron una quinta categoria “otros” para asignar los mensajes que no encajaban en ninguna
de las demds. Cuando se encontraron dificultades para incluir los mensajes completos en
algunas de las categorias existentes, se desarrollaron descriptores y se afiadid la perspectiva
de los participantes (ver Tabla 23). La validez del instrumento fue prometedora en la primera
aplicacion, con coeficientes de fiabilidad kappa de Cohen* de 0,35-0,74. En cuanto a los
resultados, la mayoria de los mensajes (42%) fueron exploratorios y la siguiente categoria
con mayor nimero de mensajes fue la de otros, aquellos que no eran clasificables de acuerdo

con el instrumento (Fahy, 2005, pp. 15-16).

Tabla 23: fases, descriptores y perspectivas del modelo PI (Fahy, 2005, p. 16)*

Fase Descriptor Perspectiva
Detonantes Evocativo Mundo compartido
Exploracion Inquisitivo Mundo privado
Integracion Tentativo Reflexion
Resolucion Comprometido Discurso

Otros Mensajes que no encajan en otra categoria

Schrire (2006) realiza un estudio basdndose en este modelo en el que analiza dos foros de
discusion, con un total de 109 mensajes. Un 42% de los mensajes fueron codificados en las
categorias Integracion y Resolucion, que se corresponden con funciones mentales complejas

(Lucas, 2012, p. 59).

45 Este coeficiente es una medida estadistica que ajusta el efecto del azar en la proporcion de la concordancia
observada entre dos evaluadores en un proceso de clasificacion en funcion de categorias dadas. Sus valores
oscilan entre -1 y 1, considerandose algin tipo de acuerdo para los valores positivos. En el caso citado, los
valores arrojarian un nivel de acuerdo de bajo a bueno, para la horquilla dada (Schaer, 2012).

46 Traduccion propia.
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2.2.3.3.2. Presencia social

La presencia social es uno de los tres elementos de la Community of Inquiry tal y como lo
conceptualizaron Rourke, Anderson, Garrison y Archer (1999). Las tres categorias de
indicadores de presencia social descritas por los autores son: (1) la expresion emocional, (2)

la comunicacion abierta y (3) la cohesion grupal.

En este modelo, la expresion de emociones viene indicada por la habilidad y la confianza
para expresar sentimientos relacionados con la experiencia educativa. Segun Garrison et al.
(1999) el soporte socio-emocional de los otros facilita el pensamiento critico. Evidencias de
la expresion de emociones serian el humor y la apertura personal hacia los demas. La
comunicacion abierta es para los autores aquella que permite intercambios reciprocos y
respetuosos. En este sentido se considerarian la toma de conciencia mutua y el
reconocimiento de los aportes de los demas. Por ultimo, la cohesion grupal vendria
determinada por actividades que construyen y sostienen un sentido de compromiso grupal

que favorece la participacion y la empatia (Garrison et al., 1999, pp. 100-101).

Para el desarrollo de sus estudios los autores escogen la unidad tematica, sosteniendo que
este tipo de unidad de andlisis es fiable, ya que atiende a los atributos de las unidades
sintacticas (Rourke et al., 1999). El esquema de analisis de la presencia social se aplico en
dos estudios en los que participaron once y catorce estudiantes, respectivamente, ademds de
dos estudiantes moderadores y un instructor. Se codificaron 90 mensajes en primer caso y 44
en el segundo. Se reportaron unos porcentajes de acuerdo del 0,91 y del 0,95 respectivamente

para el coeficiente de fiabilidad de Holsti*’ (De Wever et al., 2006, p. 19).

2.2.3.3.3. Presencia docente

Para los autores, la presencia docente es esencial para mediar entre los aspectos cognitivos y
sociales en un contexto en el que se persiguen objetivos educativos concretos. En este sentido,
dentro de la presencia docente la gestion instruccional se expresa a través de la preocupacion
por cuestiones de planificacién que afectan a la experiencia educativa. La construccion de

significado es el proceso de crear una efectiva conciencia de grupo en cuanto a compartir

47 Se trata de un coeficiente de acuerdo porcentual obtenido al dividir €l nimero de acuerdos multiplicado por
dos, por la suma del numero de codificaciones realizadas por cada codificador (Torres Gordillo & Perera
Rodriguez, 2009).
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significados, identificar areas de acuerdo o desacuerdo y buscar acuerdos y comprension. Por
ultimo, la instruccion directa es la categoria en la que se incluyen indicadores para evaluar el

discurso y la eficacia del proceso educativo (Garrison et al., 1999, pp. 101-102).

En este caso los autores optaron por el mensaje como unidad de analisis, pero un mensaje
podia contener caracteristicas de mas de una categoria (Anderson, Rourke, Garrison, &
Archer, 2001, p. 11). La prueba empirica se llevé a cabo en un curso de licenciatura de trece
semanas de duracidon. Se analizaron 139 mensajes de estudiantes y 32 del instructor. Se

reportd una kappa de Cohen del 0,77-0,84 (De Wever et al., 2006).

2.2.3.4. Elmodelo de Pozzi y colaboradores

Pozzi et al. (2007) y Manca et al. (s.f.) defienden la necesidad de que las técnicas de analisis
de la interaccion integren datos cuantitativos y cualitativos dado que, si bien es facil
automatizar y lograr el andlisis de aspectos cuantitativos de los intercambios de los
estudiantes, por si mismos estos datos no consiguen proporcionar una comprension en
profundidad de las dinamicas de aprendizaje; del mismo modo, el andlisis cualitativo puede
permitir una investigacion concienzuda en determinados casos, sin que sean generalizables,
precisando mecanismos de fiabilidad. La integracion de ambos tipos de datos, en opiniéon de
los autores, puede proporcionar una forma mas equilibrada y comprensiva de interpretar los

procesos de colaboracion y sentar las bases para la evaluacion del conjunto de la experiencia.

Pozzi et al. (2007) proponen un modelo para evaluar y monitorizar procesos de aprendizaje
colaborativo mediado por ordenador, basandose principalmente en los modelos de Henri
(1992) y Garrison et al. (1999), un modelo que ha sido probado y mejorado de acuerdo a los
resultados (Persico, Pozzi, & Sarti, 2010a), logrando un enfoque de cuatro dimensiones:
participativa, social, cognitiva e instruccional. Los autores hacen asi una adaptacion del
modelo de Garrison et al. (1999), afiadiendo a las tres dimensiones propuestas por estos

autores la dimension de la participacion (ver Ilustracion 5).
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Ilustracion 5: Las cuatro dimensiones del modelo de evaluacion (Manca et al., s.f.)*

Participativa

Cognitiva Instruccional

Social

Para salvar la distancia entre el marco teorico y sus aplicaciones practicas, los autores
identifican un conjunto de indicadores (ver Tabla 24) a partir de variables cuantitativas y
cualitativas, que les permitiran llevar a cabo el analisis de cada dimension de acuerdo con
objetivos especificos; indicadores de como se manifiestan estas cuatro dimensiones en el

contexto de una comunidad de aprendizaje (Manca et al., s.f.).

Tabla 24: Indicadores del modelo de evaluacion (Manca et al., s.f.)*

Dimension Indicador Contenido
Participacion activa Mensajes enviados, documentos compartidos, etc.
Participativa Participacion reactiva Mensajes leidos, documentos descargados, etc.
Continuidad Continuidad de la participacion a través del tiempo.
Afecto Expresiogffs de emf)cién o intimidad, humor o ironia,
Social presegtacmn de arfecdotas personales, etc. :
Cohesién Vocativos, expresiones que revelgn la eficacia del grupo, uso de
pronombres inclusivos para referirse al grupo.
Construccion de Reelaboracion personal de los contenidos y expresion de puntos
conocimiento individual de vista individuales.
Cognitiva Constmgcién conjunta de ]?isc{usién y negociagién para la construccion colaborativa de
conocimiento significados compartidos.
- Reflexiones y evaluaciones que los estudiantes hacen sobre el
Metarreflexion Do
proceso en si mismo.
Manejo de cuestiones Introducir temas, planificar el curso, explicar métodos, recordar
organizacionales fechas limite.
Identificar areas de acuerdo y desacuerdo para alcanzar
Instruccional Facilitacion del discurso consensos, agradecer o moti\{ar .la participacion, animar, crear
un buen clima para el aprendizaje.
. Presentar contenidos, proponer actividades, clarificar malos
Provision directa de . .y i .,
instruccion fmtendldos3 conﬁrrp,ar la comprension a través de la evaluacion
y la retroalimentacion.

48 Traduccion propia del original del autor.
4 Elaboracion propia basada en la tabla original del autor.
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Al contrario que Henri (1992), que identificd un conjunto estable de indicadores, los autores
argumentan que los indicadores por ellos propuestos pueden modificarse o tener un diferente
peso especifico en funcion de los objetivos del analisis y del contexto de la experiencia

educativa.

Se reporta un estudio enfocado en la dimension cognitiva, cuyos resultados publican Persico
et al. (2010b). En el estudio participan 24 alumnos y un profesor en un grupo de discusion.
Como unidad de analisis se toma la unidad de sentido y se codifican 225 unidades. En cuanto
a la construccion individual de conocimiento, la actividad mas presente fue la de intercambio
de ideas o informacion, seguida de la presentacion subjetiva de puntos de vista. En cuanto a
la construccidon conjunta de conocimiento, esta se mantuvo en el nivel de conexion de ideas
y elaboracion de sintesis, siendo escasa la disonancia cognitiva. Por ultimo, la categoria de

metarreflexion no arroja resultados significativos (Lucas, 2012, pp. 66-67).

2.24. Teorias cognitivas y constructivistas del aprendizaje

Desde las teorias cognitivas y constructivistas del aprendizaje, estudiaremos los modelos de
(1) Zhu (1996, 1998, 2006), que parte de teorias como la ZDP de Vygotski (1962, 1978) y el
pensamiento reflexivo de Dewey (1910/2007), y (2) Fahy et al. (2000) y su teoria de la red
social, que disefia un instrumento a partir de un analisis comparativo de los modelos de Bullen

(1997) y Zhu (1996).

2.2.4.1. Elmodelo de Zhu

Zhu (1996) desarrolla su modelo a partir de una combinacion de las teorias de Vygotsky
(1962, 1978) y de enfoques cognitivos y constructivistas del aprendizaje; a partir de
conceptos como la zona de desarrollo proximo, la importancia de la negociacion social de

significado y el pensamiento reflexivo de Dewey (1910/2007) (De Wever et al., 2006).

Para la autora el concepto de interaccidon es central, y estima que la instruccion es efectiva
cuando se constituye como dialogo en el que los estudiantes pueden interactuar entre ellos y
con docentes que impulsan y apoyan su aprendizaje. Para sus propositos, Zhu (1996) define
interacciébn como las respuestas mutuas y reciprocas que tienen lugar en las discusiones
virtuales. Y en estos intercambios es donde estima necesario observar la presencia de

compromiso cognitivo, muestra de una instruccion efectiva. Si bien la autora entiende que
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este compromiso cognitivo no es directamente observable en una discusion virtual como lo
seria en una situacion presencial, si cree posible obtener indicios de su presencia analizando
el contenido de las transcripciones de los mensajes de una discusion; por ejemplo cuando se
presta atencidon a una informacion especifica, cuando se realizan andlisis y sintesis de la
informacion, o cuando se establecen diferencias entre los diversos tipos de informacion. Por
ello, para los propositos de su estudio el compromiso cognitivo se entiende como la atencion
prestada a las lecturas relacionadas y el esfuerzo puesto en analizar y sintetizar estas lecturas
que se demuestre en los mensajes de la discusion; esto implica: busqueda, interpretacion,
analisis y sintesis de informacion; criticas y razonamientos a través de las opiniones y

argumentos vertidos en la discusion; y finalmente toma de decisiones.

El instrumento desarrollado por Zhu (1996) (ver Tabla 25) se basa en la teoria de interaccion
de grupo de Hatano e Inagaki (1991) y en la teoria del analisis inquisitivo de Graesser y

Person (1994) (De Wever et al., 2006, p. 16).

Tabla 25: Marco analitico para el compromiso cognitivo (Zhu, 1996)

Categoria Tipo Caracteristicas Ejemplo en una discusion
I Busqueda de informacion Pregunta que tiene una respuesta correcta y directa.
(vertical)
Pregunta — - - -
I Inquisitiva, que da comienzo a Pregunta que no tiene una respuesta directa o
una discusion (horizontal) correcta.
1 Respuesta Respuesta directa a un mensaje previo.
. Provision de informacion relativa al tema de
II Informaciéon . .
discusion.
Presentar informacion factual con opiniones
1 Explicacion personales limitadas para explicar lecturas o
Declaracion mensajes relacionados.

Aportar opiniones analiticas sobre respuestas o

v Analisis .
lecturas relacionadas.
, . Restmenes o intentos de resimenes de la discusion
A\ Sintesis .
o de lecturas relacionadas.
VI Evaluacion Evaluaciones o juicios sobre cuestiones clave.
. Reflexion sobre cambios en opiniones personales o
I Sobre cambios .
comportamientos
Reflexion Reflexion sobre el uso de estrategias cognitivas o

bre el uso de estrategi o . 4
Sobre el uso de estrategias habilidades necesarias para el logro de ciertas tareas

cognitivas o
& de aprendizaje.
, , Explicacion o demostracion de como se logra la
Guia I Guia .y X
comprension de un concepto en particular.
Sugerencias para guiar a los participantes en la
Andamiaje I Andamiaje discusion de conceptos y en el aprendizaje de

contenidos.

En el estudio participaron 71 estudiantes de tres facultades diferentes de una pequefia
universidad publica. A todos los estudiantes se les requirid participar en discusiones virtuales

asignadas por el profesor durante un semestre (12-14 semanas) y recibieron diferentes
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calificaciones por ello. A todos los estudiantes se les ofrecid una sesion de orientacion
tecnolodgica previa al comienzo de las clases. Los profesores tomaron diferentes roles en las

cuatro discusiones virtuales, como observadores, administradores y participantes.

La unidad de analisis empleada por Zhu (1996) es el mensaje y se analizaron un total de 244.
Dos investigadores asignaron por separado cada mensaje a uno de los niveles de compromiso
cognitivo y posteriormente negociaron conjuntamente estas asignaciones, siendo necesario
discutir el 8% de los casos. Doce meses después de la primera codificacion el autor repaséd

las asignaciones y modifico un 1,2% de las mismas.

Adicionalmente, la autora toma las discusiones como una red social virtual y examina la
interaccion en las mismas a través de las propiedades de una red, como el tamano, la

centralidad y la densidad.

2.2.4.2.  Elmodelo de Fahy y colaboradores

Fahy y sus colaboradores (2001), a partir de un estudio comparativo sobre enfoques analiticos
y modelos de andlisis de contenido de las comunicaciones mediadas por ordenador, en su
busqueda de modelos o herramientas que pudieran proveer un analisis fiable de este tipo de
interacciones escogieron los de Zhu (1996) y Bullen (1997) para realizar un estudio en mayor
profundidad determinado por: la facilidad de uso del instrumento, su fiabilidad, su soporte

teodrico y su usabilidad interdisciplinar.

Segun los autores, los instrumentos de Bullen y Zhu se centraban en diferentes aspectos de
la interaccidn en las comunicaciones mediadas por ordenador; mientras que el trabajo de Zhu
(1996) se basaba en la teoria de la zona de desarrollo proximo de Vygotsky, centrandose en
la negociacion social, la construccion colaborativa de significado y la relacion experto-
aprendiz como medio para mejorar las capacidades de resolucion de problemas de los
participantes; el modelo de Bullen (1997) se focaliza en la relacion entre pensamiento critico

y participacion.

Aunque ambos modelos obtienen resultados prometedores, el modelo que escogié el equipo
de investigadores para su estudio fue el de Zhu, desarrollandolo, y dando como resultado un

nuevo instrumento denominado “Transcript Analysis Tool” (TAT) (ver Tabla 26). Este

81



La construccion conjunta de conocimiento practico en la formacion inicial de los maestros

instrumento se fue mejorando en sucesivos trabajos (Fahy, 2001, 2005; Poscente & Fahy,

2003).

Tabla 26: Transcript Analysis Tool (TAT)

Categoria Indicadores

Enfasis en la adquisicion de informacion. La pregunta se dirige a la persona que
es vista como la que tiene la respuesta adecuada.

Como en la categoria de formulacion de Zhu, el proposito es iniciar o invitar al
dialogo. Las cuestiones horizontales anticipan colaboracion y discusion para
producir una respuesta adecuada o un compromiso de solucion, o incrementar
el consenso.

No contiene informacion personal y no invita al didlogo. Se provee informacion
Declaraciones o se corrige a una audiencia que se supone desinformada o en error. Quien
emite el mensaje piensa que tiene la respuesta correcta.

Se explicitan los conflictos internos, valores, creencias, procesos de
razonamiento y dudas; y se proveen otras perspectivas sobre procesos de
pensamiento personales, individuales y usualmente invisibles. En las
Reflexiones reflexiones los participantes asumen que la audiencia esta interesada en sus
revelaciones, es empatica y respondera con aceptacion y apoyo. Son
bienvenidas respuestas horizontales, andamiaje y cualquier otra muestra de

Cuestionamiento vertical

Cuestionamiento horizontal

aceptacion.
Los participantes invitan a comentar. Los comentarios de andamiaje incluyen
Andamiaje aquellos que se refieren a los puntos de vista de los demas o a experiencias del
grupo.
Citas Se diferencia entre alusiones o parafraseo y citas exactas.

Al aplicar este instrumento, los investigadores emplean la informacidon cronologica que
proveen las transcripciones para analizar los tipos y patrones de progresion de los temas en

discusion, codifican las siguientes caracteristicas (Fahy, 2001):

Nivel: Se inicia o se sigue otro mensaje. En el segundo caso los investigadores identifican el

momento de la conversacion en que se da la intervencion.

Tipo de progresion: Los investigadores distinguen entre progresion en paralelo o secuencial.
Los mensajes en paralelo son aquellos que se hacen al mismo mensaje inicial, los secuenciales

proveen una mayor profundidad sobre el tema de discusion.

Frecuencia de respuesta: alta o baja. Los mensajes que generan una gran cantidad de
respuestas paralelas o secuenciales reciben el nombre de “detonantes de respuesta”. También

se analizan los mensajes que no reciben respuestas.

Patrones de interaccion: CoOmo actlan e interactuan los participantes en la discusion. En este
analisis se ponen de manifiesto quiénes son los lideres y quiénes los seguidores, quiénes son
los que inician la interaccion, aquellos que los siguen y aquellos que tienen preferencias claras

por un tipo concreto de respuesta. Estos patrones se investigan en relacion con variables tales
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como el género, patrones personales de comunicacidon y otras caracteristicas observadas en

el curso de la discusion.

Como unidad de andlisis los autores usan las frases de los mensajes, argumentando que la
unidad de analisis debe ser constante en las transcripciones y que las frases se usan para

transmitir ideas (Fahy, 2001).

El TAT fue probado en un curso universitario de educacion a distancia. Las transcripciones
fueron analizadas por dos codificadores independientes y la interfiabilidad fue del 94% (Fahy

et al., 2000). En pruebas subsiguientes se obtuvieron también altos indices de interfiabilidad.

2.2.5. El socio-constructivismo

Desde el socio-constructivismo, analizaremos los siguientes modelos: (1) Gunawardena, et
al. (1997), que se basa en la teoria fundamentada y emplea las fases de la discusion para
determinar la construccion de conocimiento en las conferencias mediadas por ordenador; (2)
Veerman y Veldhuis-Diermanse (2001), que analizan cémo los estudiantes construyen
conocimiento juntos, y relacionan los hallazgos con algunos de los principales elementos del
contexto educativo; (3) Scardamalia (2002), quien analiza las dindmicas socio-cognitivas y
las dindmicas tecnologicas a partir de doce ideas cuya combinacion, segin la autora,
configura una experiencia educativa basada en la construccion de conocimiento; (4) Jarvelad
y Hakkinen (2003), que se basan en la teoria del desarrollo de las habilidades socio-cognitivas
de Selman (1980) para elaborar un instrumento que les permita analizar los niveles de
profundidad de las discusiones electronicas y su valor educativo; (5) Pena-Shaff y Nicholls
(2004), que utilizan las técnicas de analisis de la interaccion de Levin, Kim y Riel (1990) para
identificar la interactividad, y se basan en Henri (1992), Newman et al. (1995) y Zhu (1996)
para el analisis de contenido, y (6) Weinberger y Fischer (2006), que se centran en el discurso
argumentativo como herramienta de construccion de conocimiento y elaboran un instrumento

con cuatro dimensiones: participativa, epistémica, argumentativa y social.

2.2.5.1.  Interaction Analysis Model

Gunawardena et al. (1997) trabajan sobre las transcripciones de una discusion virtual que

tuvo lugar durante la semana del cinco al once de junio de 1995 en el marco del ICDE95
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Online* a la que fueron invitados 554 participantes. Como punto de partida para el analisis
de las discusiones asincronas, los autores emplearon los modelos de Henri (1992) y Newman
et al. (1995), si bien estimaron que estos instrumentos no resultaban suficientemente
especificos a la hora de determinar como evaluar el proceso de construccion de conocimiento
que emerge de la negociacion social de significados. Del mismo modo, las definiciones de
interaccion que presentaban estos modelos resultaron poco claras para estos investigadores,
determinando que eran dificiles de aplicar al patréon de interaccidn que observaban en el

debate (Gunawardena et al., 1997, p. 402).

Después de que este trabajo previo con los modelos de Henri (1992) y Newman et al. (1995)
no resultara satisfactorio, los autores del estudio deciden aplicar las teorias constructivistas
para el desarrollo de un nuevo modelo de analisis de la interaccion. Desde esta perspectiva,
los participantes en una conferencia mediada por ordenador interactian para producir nuevo
conocimiento o compartir significados nuevos. El proceso por el cual las contribuciones de
los participantes llegan a formar un todo es la interaccion, ampliamente entendida, y el patron
que emerge al final, cuando es posible ver la gestalt de toda la interaccion acumulada al
completo, es el recién creado conocimiento o el nuevo significado. La interaccion es pues el
proceso esencial mediante el cual se juntan las piezas en la creacion conjunta de conocimiento

(Gunawardena et al., 1997, p. 407).

El modelo disenado, Interaction Analysis Model (IAM), se basa en la teoria fundamentada y
emplea las fases de la discusion para determinar la cantidad de conocimiento construido en
una discusion (De Wever et al., 2006, p. 15). Los autores comienzan a describir los pasos a
través de los cuales tienen lugar en el debate la construccidon de conocimiento o la negociacion
de significados, y que terminan explicando el proceso por el que ha sido posible la

construccion de conocimiento.

El IAM (ver Tabla 27) define cinco fases de construccion conjunta de conocimiento que los
autores estiman que tienen lugar en el curso de un debate y que creen que caracterizan la
negociacion de significados en la que se involucran los participantes durante la construccion

social de conocimiento en un ambiente constructivista de aprendizaje.

30 Conferencia virtual previa a la XVI edicion de la conferencia mundial de la International Council on Distance
Education, Birmingham, 1995.
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Tabla 27: Interaction Analysis Model (Gunawardena et al., 1997, p. 414)

Fase

Operaciones/Procesos

Compartir o comparar
informacion

Declaraciones sobre observaciones u opiniones.

Declaraciones de uno o mds participantes de estar de acuerdo.

Corroboracion de ejemplos proporcionados por uno o mas participantes.

Preguntar y responder preguntas para clarificar detalles de los aportes.

Definicion, descripcion o identificacion de un problema.

Descubrimiento y
exploracion de
disonancia o
inconsistencia entre
ideas, conceptos o
declaraciones

Identificar y delimitar areas de desacuerdo.

Preguntar y responder preguntas para clarificar la fuente y el grado de desacuerdo.

Reiteracion de la posicion del participante, posiblemente formulando argumentos o
consideraciones que la apoyen a través de referencias a la experiencia, la literatura,
los datos recogidos, o la propuesta de una metafora o analogia pertinente para ilustrar
su punto de vista.

Negociacion de
significado y
construccion conjunta de
conocimiento

Negociacion o clarificacion del significado de términos.

Negociacion del peso relativo que se puede asignar a tipos de argumentos.

Identificacion de areas de acuerdo o superposicion de conceptos conflictivos.

Propuesta y negociacion de nuevos aportes que incorporan compromiso,
co-construccion.

Propuesta de integracion o acomodacion de metaforas o analogias.

Prueba de la sintesis contra los hechos dados compartidos por los participantes y/o su
cultura.

Prueba frente a los esquemas cognitivos existentes.

Prueba frente a la experiencia personal.

Prueba frente a los datos formales recogidos.

Prueba frente a testimonios contradictorios en la literatura.

Resumen de acuerdos

Aplicacion de nuevo conocimiento.

Aportes metacognitivos de los participantes que ilustran la comprension de que su
conocimiento o formas de pensar (esquemas cognitivos) han cambiado como
resultado de la interaccion en la conferencia

Prueba y modificacion de
sintesis propuestas o co-
construccion

Declaraciones de
acuerdo/aplicacion del
nuevo significado
construido

Para aplicar este modelo al anélisis del debate, los autores deciden tomar el mensaje completo
como unidad de andlisis e ir determinando las fases y operaciones descritas en el modelo que
contiene este mensaje. Toman esta decision porque piensan que dividir el mensaje en
unidades de significado —como propone Henri (1992)— para analizarlas individualmente
imposibilita visualizar el proceso por el que se avanzan argumentos, construidos unos sobre
otros, para apoyar o refutar proposiciones y negociar significados (Gunawardena et al., 1997,

p. 416).

En cuanto a la fiabilidad del instrumento, los autores reportan que los mensajes fueron
codificados por dos investigadores de forma independiente, pero no aportan ninglin
coeficiente de inter-fiabilidad. En caso de discrepancias, se determinaba un solo cddigo tras
una discusion entre los dos investigadores, pero no se proporcionan datos sobre la frecuencia

de las discrepancias (De Wever et al., 2006).

Numerosos estudios (Chai & Tan, 2009; De Wever, Van Keer, Schellens, & Valcke, 2007,
2009, 2010; De Wever, Winckel, & Valcke, 2008; Hou, Chang, & Sung, 2008; Marra et al.,
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2004; Paulus, 2007; Schellens & Valcke, 2005; Schellens, Van Keer, De Wever, & Valcke,
2007; Sing & Khine, 2006; Tan, Chai, & Hong, 2008) han aplicado el modelo de
Gunawardena al analisis de la interaccion en conferencias virtuales, con buenos datos
reportados sobre la fiabilidad del instrumento y resultados similares en cuanto a la
construccion de conocimiento, que se ha mantenido sobre todo en las primeras fases del
modelo (I-IIT), mientras que las fases IV y V obtienen resultados muy pobres y en algunos

casos inexistentes.

No obstante, la gran cantidad de estudios que han aplicado este modelo para conducir el
analisis de la interaccion y la construccion de conocimiento en conferencias virtuales avalan
el uso del IAM sobre el resto de modelos expuestos en este capitulo. Lally (Lally, 2001, p.
402), citada por De Wever et al. (2006, p. 16), afirma que':

“El modelo analitico de Gunawardena y sus colegas contiene varias caracteristicas importantes para
comprender la ensefianza y el aprendizaje en entornos colaborativos de aprendizaje en red: (a) se centra
en la interaccion como vehiculo de construccion conjunta de conocimiento; (b) se centra en el patron
general de construccion de conocimiento que emerge de una conferencia; (c¢) es apropiado en contextos
de aprendizaje socio-constructivista y colaborativo (centrado en el estudiante); (d) es un esquema
relativamente sencillo; (e) se puede adaptar a varios contextos de ensefianza y aprendizaje”.
En cualquier caso, el JAM también ha recibido criticas relacionadas con la capacidad de
discriminar del modelo y la necesidad de menores y mas explicitas divisiones entre las fases
(Marra et al., 2004). En este sentido podemos consultar el trabajo de Onrubia y Engel (2009),
quienes proponen un modelo de cuatro fases: Iniciacion, Exploracion, Negociacion y Co-
Construccion (p. 1260). Por otro lado Lucas y Moreira (2011) hablan de la incapacidad del
modelo para poner de relieve los procesos de interaccion y las dinamicas sociales que tienen
lugar de forma paralela a la construccion de conocimiento, llegando a decir que el modelo no
proporciona una imagen clara del progreso y desarrollo del conocimiento de los estudiantes
(Lucas et al., 2014, p. 7). Muchos de los ultimos estudios que aplican el IAM (Heo, Lim, &
Kim, 2010; Maheridou, Antoniou, Tsitskari, & Kourtessis, 2012) complementan el analisis
de contenido con Anélisis de Red Social (ARS) que permite el analisis de las interacciones

individuales con respecto al grupo para poder visualizar la contribucion de esas interacciones

al proceso de construccion conjunta de conocimiento (Lucas et al., 2014, p. 7).

3! Traduccion propia.

86



Capitulo 2: La interaccion

2.2.5.2. Elmodelo de Veerman y Veldhuis-Diermanse

Veerman y Veldhuis-Diermanse (2001) examinan el aprendizaje colaborativo como proceso
de construccion de conocimiento. Los autores analizan como los estudiantes construyen
conocimiento conjuntamente y relacionan los hallazgos con algunos de los principales
elementos del contexto educativo: el rol del estudiante, las relaciones entre pares, el tutor o
moderador y las caracteristicas del sistema de comunicacion empleado. Su investigacion
consta de cuatro estudios, dos con medios sincronicos (NetMeeting>? y Belvédére™) y dos
con medios asincrénicos (Allaire forums>* y Web Knowledge forum), comparando los

resultados obtenidos en cada uno a partir del instrumento disefiado (Tabla 28).

La unidad de analisis empleada en tres de los estudios es el mensaje; en otro los mensajes
fueron divididos en funcién del tema. No se reporta informacion sobre fiabilidad (De Wever
et al., 2006); sin embargo otros dos estudios (De Laat & Lally, 2004; Schellens & Valcke,

2005) aplicaron este modelo con buenos resultados de fiabilidad.

Tabla 28: Categorizacion de mensajes seglin el modelo de
Veerman y Veldhuis-Diermanse (2001, p. 626)

Mensaje Ejemplos
Planificacion (Debemos discutir primero el concepto de interaccion?
No relacionado Problema técnico (Sabes como cambiar la ventana del diagrama?
con la tarea Social jInteligente idea!
Sin sentido (Qué tal si vamos a nadar esta tarde?
Nueva idea Interaccidn significa: responderse mutuamente.
. Explicacion Me refiero a que integres informacion de alguien mas en tu propia
Relacionado con respuesta.
la tarea Yo no pienso que sea una explicacion adecuada, porque la
Evaluacion interaccion con ordenadores, o materiales también es interaccion.
Mira la definicion de Laurillard.

La investigacion de Schellens y Valcke (2005) es uno de los estudios que han intentado

verificar la validez del instrumento disefiado por Veerman y Veldhuis-Diermanse (2001) de

32 Microsoft NetMeeting es un cliente de videollamada incluido en algunas versiones del sistema operativo
Microsoft Windows. NetMeeting es un sistema de comunicacidon sincrénico que facilita la comunicacion
sincrdnica y el intercambio de aplicaciones entre varios usuarios (Veerman & Veldhuis-Diermanse, 2001).

53 El entorno Belvédére es un software en red sincrona desarrollado por Dan Suthers y otros en €l Centro de
Investigacion y Desarrollo del Aprendizaje de Pittsburgh (Veerman & Veldhuis-Diermanse, 2001).

>4 Allaire Forums es un sistema comunicacion asincrénica, en el que los mensajes se pueden organizar por
"hilos" organizados tematicamente (Veerman & Veldhuis-Diermanse, 2001).

55 Web Knowledge Forum es un sistema de comunicacion asincronica desarrollado por el Instituto de Estudios
de Educacion de Ontario; se organiza por “hilos tematicos” de forma similar a los foros de Allaire (Veerman &
Veldhuis-Diermanse, 2001).

36 Traduccion propia.
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forma simultdnea a la codificacion de las discusiones utilizando el modelo de Gunawardena
et al. (1997). De esta manera los autores pudieron relacionar la posicion tedrica de ambos
modelos. Ambos modelos son paralelos entre si en los tres primeros niveles de la construccion
del conocimiento. Sin embargo, el esquema de codificacion de Gunawardena et al. (1997) no
hace diferencia entre los procesos cognitivos mas simples. Por otro lado, este sistema va mas
alla del esquema de Veerman y Veldhuis-Diermanse (2001) y discrimina los niveles mas
avanzados de la construccion del conocimiento, tales como la prueba de hipdtesis y la

aplicacion de nuevos modelos mentales (De Wever et al., 2006, p. 16).

Kian-Sam & Lee (2008) realizan un estudio introduciendo algunas variaciones en este
modelo, afiadiendo una categoria “Facilitador” y redefiniendo las subcategorias en
“Relacionado con la tarea”: “Pedir opinion/Animar a la participacion”, “Dar opinién con
ejemplos”, “Narracion de conocimiento”, “Narracion imprecisa de conocimiento”, “Nueva
idea” y “Evaluacion”. En el estudio participaron 22 alumnos de un curso de postgrado y se
recogieron 455 interacciones. El 87% de estas interaccion se recogieron en la categoria
“Relacionado con la tarea” y se mantuvieron en los niveles mas bajos de construccion de

conocimiento (Lucas, 2012, p. 64).

2.2.5.3. Elmodelo de Scardamalia

La construccion de conocimiento representa para Scardamalia (2002) un intento por
remodelar radicalmente la educacion, para que se convierta en un proyecto coherente que
inicie a los estudiantes en una cultura de creacion de conocimiento. Desde su perspectiva,
hay que involucrar a los estudiantes en las competencias de construccion de conocimiento y

hacer que se sientan parte del esfuerzo global por traspasar las fronteras del mismo.

La autora enumera doce “ideas’’

que, combinadas, configuran una experiencia educativa
basada en la construccion de conocimiento, apuntando a la estrecha relacion entre las
practicas de construccion de conocimiento y la tecnologia, que en combinacion ayudan a
producir cambios. Segun Scardamalia (2002) la tecnologia es importante por razones no solo

practicas, sino también conceptuales. Para la autora, la creacion de un recurso intelectual

37Ideas reales, ideas improbables, diversidad de ideas, compilacion de notas, agencia epistémica, conocimiento
comunitario, democratizacion de conocimiento, avances simétricos de conocimiento, construccion general de
conocimiento, uso constructivo de fuentes autorizadas, discurso de construccion de conocimiento, evaluacion
continua y transformadora
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compartido y punto de encuentro para el trabajo comunitario ayuda a proporcionar una
alternativa a las tareas, lecciones y proyectos disefiados por expertos, sustituyéndolos por un

sistema de interacciones en torno a las ideas que conduce a la mejora continua de las mismas.

Varios autores (Lee, Chan, & Van Aalst, 2006; Niu & Van Aalst, 2009) han elaborado
modelos de analisis de contenido para poner de relieve la construccion de conocimiento en
Knowledge forum basandose en las doce ideas planteadas por Scardamalia. Niu & Van Aalst
(2009) describen cinco categorias (trabajando en primera linea, resolucion progresiva de
problemas, esfuerzo colaborativo, identificacion de los puntos mdas relevantes y uso
constructivo de fuentes autorizadas) en las que integran las doce ideas de Scardamlia (2002).
Como unidad de andlisis emplean todo lo escrito por un grupo del Knowledge forum. El
discurso de cada grupo se dividié en extractos que mostraran la presencia de, al menos, uno
de los principios definidos por los autores en su esquema de analisis. Se elabord una escala
de cuatro puntos para cada principio, segun la cual eran valorados los extractos del texto. Se
analizaron quince discursos grupales por parte del investigador y un segundo codificador
analizd siete de estos de forma independiente. Se calculd el coeficiente de correlacion de

Pearson®® para medir la fiabilidad, resultando en un 0.8.

2.2.5.4. Elmodelo de Jirveli y Hiikkinen

El modelo de Jarveld y Hékkinen (2003) estd basado en las ideas desarrolladas por Selman
(1980) a partir de la teoria del desarrollo cognitivo de Piaget (1929). La teoria del desarrollo
de las habilidades socio-cognitivas de Selman (1980) ofrece a las autoras una base teorica
para desarrollar una herramienta que les permita explorar el nivel de las discusiones

electronicas.

En primer lugar, las autoras proponen realizar una clasificacion del tipo de mensajes que los
participantes envian a las discusiones, con la intencidon de organizar los datos en funcion de
un conjunto de categorias formuladas a partir de los datos transcritos por los investigadores;
a saber: teoria, nuevo elemento, pregunta, experiencia, sugerencia y comentario. También se

analizan las referencias cruzadas entre los mensajes de los estudiantes en las discusiones y

38 E1 coeficiente de correlacion de Pearson, pensado para variables cuantitativas, es un indice que mide el grado
de covariacion entre distintas variables relacionadas linealmente (Botella Ausina, Suero Sufie, & Ximénez
Goémez, 2012).
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los mensajes de los tutores y, por ultimo, se cuantifica el nimero de mensajes en cada

categoria, el de referencias cruzadas, etcétera.

A este respecto, De Wever et al. (2006, p. 20) destacan que la vinculacion entre las categorias
definidas y el marco teorico no se explicita; y ademads, no se aportan datos de fiabilidad de

esta categorizacion.

Segun las autoras, este analisis preliminar proveera la informacion detallada precisa para
analizar el nivel de las discusiones. A partir de estas discusiones, las autoras proponen la
elaboracion de graficos que reflejen el progreso de la discusion, las dindmicas de los
diferentes tipos de mensajes, tipos de mensajes, mensajes de los tutores y mensajes de cada

estudiante. Mediante flechas se expresan las referencias cruzadas entre los mensajes.

A través de la informacion contenida en el grafico es posible ver las dindmicas de los
diferentes segmentos de informacion y tomarlos en consideracion para evaluar el nivel de

discusion:

(1) Las discusiones de alto nivel se caracterizan por mensajes basados en la teoria, que
introducen un nuevo elemento o punto de vista, o preguntas. En estas circunstancias, los
comentarios no degradan la calidad de la discusion, sino que sirven de soporte a la

construccion del tema. Este tipo de discusiones son ricas en referencias cruzadas.

(2) Las discusiones progresivas estan llenas de comentarios y mensajes basados en la
experiencia y de aquellos que introducen nuevos puntos de vista o preguntas. Hay una
gran variedad de tipos de mensajes y numerosas referencias cruzadas. Los mensajes de
los estudiantes se construyen sobre la base de los mensajes previos que suelen estar
basados en experiencias personales; no obstante, al final de la discusion se enuncian ideas

y pensamientos generales. No se da una discusion basada en la teoria.

(3) Las discusiones de bajo nivel estan compuestas por opiniones y comentarios sin conexion,
donde cada quien expone su punto de vista sin tener en cuenta los que han expresado los

demas participantes.

En este caso, la unidad de analisis es la discusion completa y se reporta un grado de acuerdo

entre dos codificadores independientes del 90% (De Wever et al., 2006, p. 20).
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Tabla 29: Modelo de Jarveld y Hiakkinen (2003)

Unidad de analisis Dimension estudiada Categorias
Teoria
Nuevo elemento
. P t
Tipologia fogua
. Experiencia
Mensaje -
Sugerencia
Comentario
Referencias cruzadas Direccionalidad
Cantidad Por tipologia/referencia
Alto nivel de discusion
Nivel de profundidad Discusion progresiva

Bajo nivel de discusion

Discusiones egocéntricas

Discusiones en las que se adopta un rol subjetivo
Discusion Discusiones que se abordan desde una perspectiva
reciproca

Discusiones que se abordan desde una perspectiva
mutua

Discusiones que se abordan desde una perspectiva
socio-simbolica

Valor educativo

Una vez clasificadas las discusiones de este modo, las autoras proponen un analisis mas
especifico para determinar el valor educativo de las mismas, tomando las categorias
desarrolladas a partir de la teoria del desarrollo de las habilidades socio-cognitivas (Selman,

1980):
(1) Egocéntrica: Los estudiantes expresan opiniones subjetivas y egocéntricas.

(2) Adopcion de un rol subjetivo: Existen claras diferencias entre las perspectivas subjetivas
y las de otros participantes. Las intervenciones y las respuestas a estas intervenciones

estan basadas en experiencias y sentimientos subjetivos.

(3) Adopcion de una perspectiva reciproca: Los participantes valoran la singularidad de las
opiniones de cada participante. Se da una reciprocidad en los pensamientos y

sentimientos, no solo en las acciones; existe una comunicacion de doble via.

(4) Adopcion de una perspectiva mutua: Los participantes coordinan las perspectivas propias
y las de los demads y se puede tomar el tema en discusion desde la perspectiva de los otros
participantes. Se comparten ideas y experiencias dentro del sistema de relaciones que se
establece en la discusion y se progresa hacia argumentaciones mas elaboradas y

perspectivas mas abstractas, generalizables.
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(5) Adopcion de una perspectiva socio-simbdlica: Las abstracciones tienen un caracter

multidimensional (social, moral, legal...) y son compartidas por el conjunto del grupo.

Para este tercer paso del estudio la unidad de andlisis fue nuevamente la discusion. El
porcentaje de acuerdo entre dos codificadores independiente fue superior al 80% y el

consenso final del 100% (De Wever et al., 2006, p. 20)

Las autoras hablan de las limitaciones de su modelo, resaltando la dificultad de emplear este
modelo para el andlisis de la interaccion basada en la red debido a que este tipo de analisis es
complejo en registros escritos. Las autoras apuntan la posibilidad de nuevos métodos para
obtener datos acerca de las interpretaciones reales de los estudiantes, como grabaciones de
video, entrevistas que estimulen el recuerdo, grupos de discusion reflexivos u observaciones

de clase.

2.2.5.5. Elmodelo de Pena-Shaff'y Nicholls

Pena-Shaff y Nicholls (2004) desarrollan un instrumento para evaluar los procesos de
construccion de conocimiento en las discusiones en red. En su estudio emplean un enfoque
cuantitativo y cualitativo para analizar patrones de participacidn, interaccion y construccion
de significado en las discusiones. Para analizar la interaccion emplearon las técnicas
desarrolladas por Levin et al. (1990), lo que permiti6 a los investigadores trazar los multiples
hilos de interaccion y crear una representacion grafica de las discusiones. En primer lugar
emplearon la técnica Intermessage Reference Analysis (Levin et al., 1990) para identificar la
interactividad y obtener un mapa de los mensajes en el que quedan definidos los hilos de la
conversacion y la direccionalidad de los mensajes emitidos por los participantes; el analisis
posterior de estos mapas resulta de utilidad para el analisis del contenido, al proporcionar un
conjunto de grupos de mensajes —en funcion de los hilos de la conversacion y del flujo de la
interaccion— que resultan mas manejables. Para el analisis del contenido, los investigadores
se basaron en las categorias desarrolladas por Henri (1992), Newman et al. (1995), Zhu
(1996) y Pena-Shaff, Martin y Gay (2001). El instrumento resultante (ver Tabla 30) consta

de once categorias y un conjunto de indicadores para cada una de ellas.
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Tabla 30: Sistema de categorias para evaluar procesos de construccidon de conocimiento.
Pena-Shaff y Nicholls (2004, p. 254)%
Categoria Descripcion Indicadores
Busqueda de informacion o preguntas Preguntas que demandan informacién.
Preguntas que dan inicio a una discusion o Preguntas para la discusion.
reflexionar sobre problemas que surgen. | Preguntas reflexivas.
Respuestas directas a preguntas que buscan
A las preguntas o declaraciones de los informacion.
Respuestas s . .,
participantes. Respuestas elaboradas que comparten informacion,
clarificacion y elaboracion e interpretacion.
Establecer o identificar ideas, hip6tesis o hechos.
Enlazar hechos, ideas y nociones.
Identificar o reformular problemas.
Usar ejemplos.
Describir experiencias personales.
Descomponer ideas.
6 lab id Identificar o formular criterios para juzgar posibles
Clarificacion [denti \car y claborar ideas y respuestas o para justificar afirmaciones propias.
pensamientos. . .
Dar argumentos sobre las propias afirmaciones.
Definir términos.
Establecer comparaciones.
Presentar similitudes y diferencias.
Listar ventajas y desventajas.
Usar analogias.
Identificar causas y consecuencias.
Hacer predicciones y construir hipotesis | Alcanzar conclusiones.
a partir del andlisis inductivo y Hacer generalizaciones.
., deductivo basado en los hechos y Predecir.
Interpretacion . . U
premisas planteadas. Se incluyen la Construir hipotesis.
reflexion y el analisis originados en el Resumir.
proceso de clarificacion. Proponer soluciones.
Discutir puntos de vista de otros,
mostrando desacuerdo con la Presentar alternativas o posiciones opuestas.
Conflicto informacion contenida en mensajes Desacuerdos.
previos, generando, en casos extremos, | Friccion.
friccion entre los participantes.
Mantener y defender ideas cuestionadas | Reformulacion de hipétesis e ideas.
Asertividad por (_)tros_ participantes proveyendo Defensa de 1o_s argumentos propios elaborando mejor
explicaciones y argumentos para las ideas previamente presentadas.
sostener las declaraciones originales
Construccion | Tratar de alcanzar un entendimiento Clarlﬁ.cacllron de malos entendidos.
de consenso comun acerca de los temas a debate. Negociacién.
Alcance de consensos o acuerdos.
Toma de decisiones, formulacion de Juzgar las soluciones relevantes.
apreciaciones, evaluaciones y criticas Hacer juicios de valor.
.. de las ideas, hechos y soluciones que se | Evaluacion tematica.
Juicio . . , .y . .y .
han discutido asi como evaluar la Evaluacion de la orientacion de los mensajes y la
orientacion de los mensajes y la posicion de los autores con respecto al tema
posicion adoptada por sus autores. discutido.
Reconocer el aprendizaje de cosas Autoevaluacion del aprendizaje.
. nuevas, valoracion de la importancia Reconocer el aprendizaje de algo nuevo.
Reflexion . ., . . . . .,
del tema de discusion en relacion con el | Reconocer la importancia del tema de discusion en
aprendizaje. relacion con el aprendizaje.
Establecimiento de relaciones, Reconocer los aportes e ideas de los demas.
Apoyo compartir sentimieqtos, mostrgr Empatia: corppartir sentimientos con los comentarios
acuerdo de forma directa o indirecta, de otros participantes.
retroalimentar comentarios. Retroalimentacion.
Mensajes no pertenecientes a una categoria concreta.
Otros Mensajes diﬁ.ciles de categorizar y Cpmer}tarios sociales no relacionados con el tema de
mensajes sociales. discusion: saludos, bromas, etcétera.
Respuestas emocionales.

% Traduccion propia.
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Como unidad basica de analisis los autores emplearon las oraciones y parrafos completos con
la intencion de mantener el significado de determinadas oraciones. La investigacion involucro
a estudiantes graduados y no graduados y empleados de la universidad que trabajaron juntos
durante un periodo de tres semanas. Se analizaron 152 mensajes de 35 estudiantes. Se empled
un sistema de codificacion y re-codificacion para comprobar la ambigiiedad de las categorias.
Dos codificadores independientes adicionales se involucraron en el procedimiento; sin

embargo, no se han reportado datos de fiabilidad (De Wever et al., 2006).

2.2.5.6. El modelo de Weinberger y Fisher

Weinberger y Fisher (2006) dicen que lo que se espera de los participantes en un entorno de
aprendizaje mediado por ordenador es que discutan sus perspectivas con respecto a un
problema y se involucren en un discurso argumentativo con el objetivo de adquirir
conocimiento. Los autores proponen un enfoque multidimensional para analizar la
construccion de conocimiento argumentativo e identifican cuatro dimensiones del proceso:
(1) participativa, (2) epistémica, (3) argumentativa y (4) social; para cada una de las cuales

desarrollan un conjunto de categorias (ver Tabla 31).

Tabla 31: Categorias definidas por Weinberger y Fisher (2006, pp. 73-77) para el analisis de la
construccion de conocimiento argumentativo®

Dimension Categoria Descripcion
C Cantidad Entrar en el espacio y contribuir.
Participativa - T — -
Heterogeneidad Equilibrio de participacion entre los integrantes del grupo.

Los participantes relacionan la informacion del caso con
la informacion del problema con el objetivo de favorecer
su comprension.

Construccion del espacio del
problema

Los participantes relacionan los conceptos tedricos entre
si y explican los principios teodricos para favorecer su
comprension.

Construccion del espacio
conceptual

Aplicacion de conceptos teoricos relevantes adecuados
para solucionar el problema. Los participantes relacionan
los conceptos tedricos con la informacion del caso.
Algunas de estas relaciones pueden necesitar ser
elaboradas para resolver adecuadamente un problema
complejo.

Construccion adecuada de
relaciones entre el espacio

Epistémica conceptual y problematico

Aplicacion de conceptos teodricos inadecuados al
problema. Los participantes pueden seleccionar conceptos
erroneos o pueden aplicar conceptos no acordes con la
teoria dada.

Construccion inadecuada de
relaciones entre el espacio
conceptual y problematico

Construccion de relaciones entre Aplicacion de los conceptos que se derivan de los
los conocimientos previos y el conocimientos previos en lugar de los nuevos conceptos
espacio del problema teoricos que deben ser aprendidos.

Actividades no epistémicas Divagaciones fuera del tema.

0 Traduccion propia e integracion de las tablas originales.
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Reclamacion que anticipa una posicion, pero sin
motivacion ni expresion de los limites de su validez.
Reclamacion no motivada, pero con exposicion de los
limites de su validez.

Reclamacion simple

Reclamacion cualificada

Nivel . Reclamacion motivada, pero sin exposicion de los limites
. Reclamacion fundamentada .
micro de su validez.
Reclamacion fundamentada y Reclamacion motivada, justificando dicha reclamacion y
cualificada los limites de su validez.

Preguntas, coordinacion de movimientos y meta-
declaraciones en la argumentacion.

Declaracion presentada en favor de una proposicion
especifica.

Un argumento opuesto a un argumento anterior,
favoreciendo una proposicion opuesta.

Movimiento no argumentativo

Argumento

Contra-argumento

< Nivel — ; — —

2 Macro Declaracion que tiene como objetivo equilibrar y avanzar

g Integracion (respuesta) sobre la base de argumentos y contra-argumentos

g precedentes.

A . . Preguntas, coordinacion de movimientos y meta-

& Movimiento no argumentativo . -,

< declaraciones en la argumentacion.
Externalizacion Articular pensamientos del grupo.
Provocacion Cuestionar a los participantes o provocar reacciones.

- .y Aceptar las contribuciones de los participantes con la
Rapida construccion de consenso .
. finalidad de avanzar en la tarea.
Social — - - - -

Construccion de consenso orientada | Aplicar, integrar y tomar el control de las perspectivas de
a la integracion los participantes.
Construccion de consenso orientada | Mostrar desacuerdo, modificar o reemplazar las
al conflicto perspectivas de los participantes.

En cuanto a la unidad de analisis, los autores piensan que para capturar los procesos
cognitivos que intervienen en el aprendizaje es preciso ajustar la segmentacion de los datos a
varios niveles y optan, de acuerdo con Chi (1997), por una segmentacion que considere
diversos tamafos de segmento para el analisis del cuerpo del discurso. Chi (1997) dice que
el tamafio del segmento representa diferentes niveles de conocimiento en el discurso. A nivel
macro los segmentos representan como los participantes conectan principios y conceptos, y
a nivel micro los segmentos representan la correcta reproduccion de conceptos individuales

(Weinberger & Fischer, 2006, p. 80).

En el micro-nivel, los autores identifican varios segmentos que informan de los pasos
epistémicos que los participantes toman para resolver el problema. Los segmentos de nivel
micro se clasifican por eso en la dimension epistémica. Los microsegmentos consisten en las
relaciones entre los conceptos tedricos y/o informacion de los casos. Un microsegmento
puede constar de la relacion entre dos conceptos tedricos que indican construccion del espacio
conceptual, una relacion entre dos informaciones del caso que indican la construccion del
espacio del problema o la relacion entre elementos conceptuales e informacion del caso. En

un nivel macro, se analiza como los microsegmentos estan relacionados entre si, de modo
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que un macrosegmento esta conformado, al menos, por dos de ellos (Weinberger & Fischer,

2006, pp. 80-82).

Los autores reportan un porcentaje de acuerdo en la microsegmentacion del 0,87, con una
Kappa de Cohen del 0,72. En cuanto a la interfiabilidad tenemos una Kappa de Cohen de
0,90 para la dimension epistémica, 0,78 para la argumentativa y 0,81 para la social (De Wever

et al., 2006, p. 22).

2.2.6. Resumen de los modelos de analisis de la interaccion

Se han presentado 13 modelos de andlisis de la interacciéon agrupados en torno cuatro

diferentes enfoques teoricos.

El modelo de Henri (1992) es el primer intento de sistematizacion de los procesos de

interaccion en espacios virtuales y se encuadra en el enfoque cognitivo.

Algunos modelos posteriores, centrados en el andlisis del pensamiento critico (Newman et al.,
1995; Pozzi et al., 2007), o en el socio-constructivismo (Pena-Shaff & Nicholls, 2004) lo
tomaron como punto de partida para el desarrollo de sus propios modelos. No obstante, la
exclusion de este modelo de los procesos de construccidon de conocimiento da pie a que desde
el socio-constructivismo se generen alternativas como el IAM de Gunawardena et al. (1997),
que es actualmente uno de los instrumentos mas empleados en el andlisis de la interaccion en

contextos virtuales asincronos.

Curiosamente, las limitaciones del IAM, hace que se rescate la dimension participativa
definida por Henri (1992) y que se pongan en valor aportes hechos desde el pensamiento
critico, como la dimension social (Garrison et al., 1999; Rourke et al.,, 1999), para

complementar el estudio de los procesos de construccion de conocimiento.

A continuacidn, presentamos un resumen de los modelos analizados (ver Tabla 32),
exponiendo sus referentes tedricos y las categorias principales desarrolladas por cada uno de

ellos.

96



Capitulo 2: La interaccion

Tabla 32: Modelos de analisis de la interaccion®!

Encuadre teérico

Modelo

Referentes tedricos

Categorias principales

Enfoque cognitivo

Henri (1992)

Enfoque cognitivo

Participativa, social, interactiva, cognitiva, metacognitiva

Newman, et al.
(1995)

Conexiones entre
pensamiento critico,
interaccion y aprendizaje
profundo; parte del
modelo de Henri (1992) y
de las fases del
pensamiento critico de
Garrison (1991)

Relevancia, importancia, novedad, conocimiento externo,
ambigiiedades, enlace de ideas, justificacion, evaluacion
critica, utilidad practica, profundidad de la comprension

Ennis (1987), habilidades

Clarificacion, valoracion de la evidencia, desarrollo de

Bullen (1997) para la evaluacion del juicios e inferencias, uso apropiado de estrategias y
Pensamiento pensamiento critico. tacticas
critico Presencia cognitiva (detonante, exploracion, integracion,
. resolucion), presenci ial (expresion emocional
Garrison et al. PI, basado en Dewey esolucto ).,'p esencia socia .('e presion emocional,
comunicacion abierta, cohesion grupal), presencia
(1999) (1910/2007) A . -
docente (gestion instruccional, construccion de
significado, instruccion directa)
Dimension participativa (activa, reactiva, continuidad),
Modelo de Garrison et al. | dimension social (afecto, cohesion), dimensioén cognitiva
. (1999) y dimension (construccion individual de conocimiento, construccion
Pozzi et al. (2007) Lo . . o . . .
participativa de Henri conjunta de conocimiento, meta-reflexion), dimension
(1992) instruccional (cuestiones organizacionales, facilitacion
del discurso, instruccion directa)
Teorias Vygotski (1978), Dewey . . ..
Zhu (1 ’ Pregunt laracion, reflexion, guia, andami
cognitivistas y u (1996) (1910/2007) egunta, declaracion, reflexion, guia, andamiaje
constructivistas Cuestionamiento vertical, cuestionamiento horizontal,

del aprendizaje

Fahy et al. (2000)

Zhu (1996)

declaraciones, reflexiones, andamiaje, citas

Socio-
constructivismo

Gunawardena et

Teoria fundamentada y

Compartir informacion, disonancia, negociacion, prueba

al. (1997) fases de la discusion y modificacion, acuerdo y aplicacion

Veerman y No relacionado con la tarea (planificacion, problema

Veldhuis- Aprendizaje colaborativo | técnico, social, sin sentido), relacionado con la tarea

Diermanse (2001) (nueva idea, explicacion, evaluacion)

Ideas reales, ideas improbables, diversidad de ideas,
compilacion de notas, agencia epistémica, conocimiento
. comunitario, democratizacion de conocimiento, avances

Scardamalia e L L,

(2002) Knowledge forum simétricos de conocimiento, construccion genergl de
conocimiento, uso constructivo de fuentes autorizadas,
discurso de construccion de conocimiento, evaluacion
continua y transformadora

Teoria del desarrollo de Para el mensaje (tipologia, referencias cruzadas

Jarveld y las habilidades socio- ’ i

Hikkinen (2003)

cognitivas de Selman
(1980)

cantidad), para la discusion (nivel de profundidad, valor
educativo)

Pena-Shaff'y
Nicholls (2004)

Henri (1992), Newman et
al. (1995) y Zhu (1996)

Preguntas, respuestas, clarificacion, interpretacion,
conflicto, asertividad, construccion de consenso, juicio,
reflexion, apoyo, otros

Weinberger y
Fischer (2006)

Discurso argumentativo

Participacion (cantidad, heterogeneidad), epistémica
(construccién del espacio problema, construccion del
espacio conceptual, construccion adecuada/inadecuada de
relaciones entre espacio problema y conceptual,
construccion de relaciones entre conocimientos previos y
espacio problema, actividades no epistémicas), formal
nivel micro (reclamacion
simple/cualificada/fundamentada/fundamentada y
cualificada, movimiento no argumentativo), formal nivel
macro (argumento, contraargumento, integracion,
movimiento no argumentativo), social (externalizacion,
provocacion, rapida construccion de consenso/orientada a
la integracion/orientada al conflicto)

6! Elaboracion propia a partir del modelo de De Wever et al. (2006).
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2.3. El analisis de la interaccion aplicado a blogs educativos, experiencias
recientes

En el capitulo anterior se han expuesto los modelos mas relevantes de analisis de la
interacciéon en contextos educativos virtuales, asi como las pruebas empiricas mas
significativas que se han llevado a cabo con ellos; como se puede constatar, en todos los casos
estas experiencias de andlisis de la interaccion se llevaron a cabo en el contexto de
conferencias virtuales, también llamadas discusiones electronicas. Estos modelos fueron
creados con ese proposito. No obstante, dado el auge de los blogs como medio de
proporcionar experiencias educativas de lo maés variadas, en los ultimos afios se han
desarrollado investigaciones que han empleado, bien directamente o bien realizando
adaptaciones, estos modelos de analisis de la interaccion al andlisis de los procesos
interactivos que tienen lugar en los blogs. Una revision de la literatura mas reciente permite
exponer, a continuacion, algunas de las experiencias de andlisis de la interaccion en blogs

educativos mas interesantes y pertinentes para nuestra investigacion.

2.3.1. Hou, Chang y Sung (2009)

En el estudio de Hou et al. (2009) participaron voluntariamente 470 profesores de educacion
primaria y secundaria del area de Taiwan. Se disefid un sistema de blogs con funciones
basicas al que solo podian acceder los docentes registrados, quienes podian escribir articulos,
responder a las entradas de los compaieros, subir fotografias y crear hiperenlaces, todo ello
con el objetivo de compartir conocimiento instruccional con los demas usuarios del blog. Esta
experiencia se prolong6 durante 85 dias, durante los cuales 110 profesores contribuyeron con

entradas originales, mientras que el resto se limité a comentar estas entradas.

El proposito de los autores del estudio era observar el proceso mediante el cual los profesores
compartian conocimiento instruccional a través del blog y analizar los patrones y la
profundidad de esta interaccién para asi poder hacer sugerencias sobre como mejorar el
desarrollo profesional de los docentes mediante el uso de blogs. Para ello, los investigadores
emplearon un doble sistema de analisis del contenido de las entradas y comentarios del blog:

un analisis cuantitativo y secuencial por un lado, y un analisis cualitativo por otro.

En primer lugar, los investigadores llevaron a cabo un andlisis cuantitativo del contenido,

para posteriormente codificar cada mensaje y respuesta a partir del IAM (Gunawardena et al.,
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1997), modelo al que afiadieron una sexta fase, “otros”, para categorizar los mensajes
irrelevantes en términos de conocimiento instruccional. Posteriormente, y con el objetivo de

discernir las pautas de comportamiento, se llevo a cabo un anélisis secuencial.

El proceso de codificacion tomé como unidad de andlisis el articulo —contribucion original al
blog—, codificando también posteriormente los mensajes de respuesta a este en orden
cronolégico. A un mensaje, original o respuesta, se le podia asignar mas de un codigo,
expresandose estos de forma consecutiva en funcion del orden de aparicion. Del total de 869
articulos y 1395 respuestas que se recogieron en los 85 dias de funcionamiento del blog se
extrajeron 1455 codigos. Para medir la fiabilidad del proceso se calcul6 una kappa de Cohen
del 0.7, a partir de la codificacion de 632 mensajes (aproximadamente un 45% del total) por

parte de un segundo codificador.

Los resultados de aplicacion del IAM arrojaron que un 88.25% de los 1455 codigos obtenidos
correspondieron a la primera fase, un 0.34% a la fase II, un 4.12% a la fase Ill yun 0.21% a
la fase IV, no registrandose ninglin codigo en la fase V. La fase VI, “otros”, afiadida al IAM

por los autores del estudio, acapard un 7.08% de los codigos.

El analisis secuencial pone de manifiesto que las secuencias significativas son: Fase I-Fase I,
Fase I-Fase III, Fase IV-Fase IIl y Fase VI-Fase VI, siendo esta tltima secuencia la que

muestra mayor continuidad.

Los autores consideran que aunque los profesores escriben articulos para compartir sus
experiencias como docentes, los comentarios y respuestas al articulo original no pasan de la
expresion de emociones. Pese a que los investigadores opinan que esto anima a los
participantes a compartir sus experiencias, no permite que se profundicen los procesos de
construccion de conocimiento; por lo tanto, concluyen que aunque los blogs sirven como
canal para que los profesores compartan informacién y experiencia, su efecto en la
construccion de conocimiento es limitado (Hou et al., 2009, p. 337). No obstante, los autores
también piensan que es posible mejorar estos resultados a partir de ciertas secuencias que
pueden promover una interaccion mas profunda en cuanto la construccion de conocimiento,
de una guia de las interacciones por parte de los instructores, y del ajuste de las funciones de

los blogs por parte de los programadores.
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2.3.2. Wang, Woo y Zhao (2009)

En el estudio llevado a cabo por Wang et al. (2009) participaron 17 estudiantes de segundo
afio de un Diploma en Educacion, matriculados en la asignatura Multimedia Insructional
Design, que era la tnica del curso que se trabajé en un espacio virtual, aunque también
contaba con sesiones presenciales. El desarrollo de la asignatura tomo6 doce semanas.

Blogger®? fue la plataforma elegida para el desarrollo del espacio virtual de la asignatura.

A los estudiantes se les exigié desarrollar tres diferentes tipos de tareas en este espacio. En
primer lugar, una reflexion semanal a partir de su interaccion con el material del curso. En
segundo lugar, organizados por parejas, discutieron y negociaron su proyecto final. Por
ultimo, participaron en tres discusiones virtuales con todo el grupo: un debate sobre la
influencia de los medios de comunicacion en el aprendizaje, una discusion critica sobre las

propuestas de proyectos finales y, finalmente, un debate sobre el disefio y desarrollo del curso.

En primer lugar, los investigadores realizaron un analisis aplicando el modelo de pensamiento
critico de Newman et al. (1995) para conocer en qué medida las reflexiones individuales
generadas a partir de la interaccion con el material del curso (la primera tarea) inducian el
pensamiento critico en los estudiantes. Este modelo, como ya se ha descrito en el apartado
anterior, lista una serie de indicadores, positivos y negativos, en cuanto a la presencia del
pensamiento critico a partir de un conjunto de categorias relacionadas con el manejo de la
informacion. En este caso, la unidad de andlisis fue la oracion, y cada oracion significativa
recibia un codigo. La codificaciéon la llevaron a cabo dos codificadores de forma
independiente para un primer estudiante, negociando posteriormente los resultados de la
codificacion hasta alcanzar un consenso, posteriormente se codificaron las reflexiones del
resto de estudiantes y se realizd un estudio de fiabilidad a partir del cual se volvieron a

negociar las codificaciones hasta alcanzar un consenso en la mayoria de los casos.

Los resultados para esta primera parte de la investigacion muestran que el proceso de escritura
reflexiva genera pensamiento critico en alrededor de un tercio de los estudiantes; sin
embargo, los resultados también muestran que la mitad de los estudiantes involucrados en el

estudio no piensan criticamente, encontrandose pocos indicadores positivos y, en algunos

2 http://www.blogger.com
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casos, ninguno. El resto de estudiantes muestra algunos indicadores positivos de pensamiento

critico, sin que sean suficientes para afirmar que piensan criticamente.

En segundo lugar se llevo a cabo un analisis de la construccidon conjunta de conocimiento
partiendo del modelo IAM de Gunawardena et al. (1997), también expuesto con detalle en
el apartado anterior. El proceso que siguieron los investigadores para la codificacion en este
caso fue el mismo que en el caso del analisis del pensamiento critico, empleando como unidad
de analisis el mensaje, tal y como sugieren los autores del [AM. Este andlisis se aplico al

trabajo por parejas y a las tres discusiones virtuales que se llevaron a cabo en los blogs.
Para esta segunda parte de la investigacion los resultados fueron los que siguen:

En el trabajo por parejas para discutir y negociar el proyecto final se subieron 23 mensajes;

20 de ellos se codificaron en la fase I y los tres restantes en la fase II.

En la primera discusion electronica (sobre la influencia de los medios de comunicacion en el
aprendizaje) se obtuvieron 17 mensajes y siete respuestas. Todos los mensajes fueron
clasificados en la primera fase del modelo, seis respuestas en la segunda fase y la restante en
la tercera de las fases del modelo IAM. En la segunda discusion (sobre los proyectos finales)
se obtuvieron ocho mensajes, sobre los ocho proyectos obtenidos en la tarea por parejas, y
hubo 30 respuestas. Los ocho proyectos se codificaron como fase I, 27 de las respuestas como
fase Il y las tres restantes, que fueron respuestas de los autores del proyecto a los comentarios
de sus compafieros, como fase III. En la tercera discusion (sobre el disefio y el desarrollo del
curso) el tutor present6 tres preguntas abiertas y recibio 37 respuestas, todas ellas codificadas

en fase [.

Los investigadores llegan a la conclusion de que escribir reflexiones en un espacio virtual
tiene potencial en términos de promover el pensamiento critico, pero piensan que el hecho de
que estas reflexiones sean publicas puede condicionar la sinceridad de los estudiantes. Por
otro lado, y como es evidente por los datos aportados, los investigadores manifiestan que la
construccion conjunta de conocimiento se mantiene a un nivel muy bajo y estiman que el
tema de discusion es de gran importancia para poder alcanzar mayor profundidad en el
proceso de construccion conjunta de conocimiento. Por otro lado, los autores de este estudio
piensan que la participacion en un espacio virtual de estudiantes que coinciden en espacios

presenciales es redundante, ya que es innecesario que estos estudiantes —que disponen de
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multitud de ocasiones para encontrarse presencialmente— tengan que negociar informacion

en un espacio virtual.

2.3.3. Lucas y Moreira (2011)

Lucas y Moreira (2011) llevaron a cabo este estudio en el contexto de una asignatura de
primer afio del master Multimedia en Educacion impartido por la Universidad de Aveiro. La
asignatura, Multimedia and Cognitive Architectures (MCA), se organizd en dos sesiones
presenciales, al inicio y al final del curso, y se trabajo a distancia durante un periodo de cuatro
semanas. Para el desarrollo de este curso se crearon dos blogs; en uno se discutian temas
propuestos por los instructores, y en otro temas propuestos por los estudiantes. Estos tltimos,
profesores en activo en su mayoria, debian profundizar a través del trabajo en los blogs en su
conocimiento sobre los sistemas cognitivos, asi como reflexionar sobre las teorias del
aprendizaje relacionadas con el proceso de construccion de conocimiento. Los 56 estudiantes
de MCA fueron divididos en diez grupos de entre cinco y seis personas. Si bien la

participacion no era obligatoria, suponia un 15% de la nota del curso.

Para el estudio se transcribieron 28 articulos, con un total de 758 mensajes, de los que 712
fueron analizados conforme a los niveles de construcciéon de conocimiento del IAM de
Gunawardena et al. (1997); tomando como unidad de analisis el mensaje. Se admitié que un
mensaje podia contener mas de una de las fases del modelo IAM y se determin6 que en ese

caso se codificaria con la fase mas avanzada.

Los mensajes los codificaron tres codificadores independientes. Las transcripciones fueron
codificadas por cada uno de los codificadores y para verificar la fiabilidad de los resultados
se tomd una muestra aleatoria de los mensajes y se recodifico. Tras un proceso de discusion

y negociacion de consenso se alcanzo una codificacion final.

Los resultados arrojaron un 41% de los mensajes en la Fase I, 16% en la Fase II, 15% en la
Fase III, 13% en la Fase IV y 15% en la Fase V. Si bien la Fase I, compartir informacion, es
la que recoge mayor numero de mensajes (lo que por otro lado parece normal, ya que los
docentes comparten sus experiencias en los blogs), el resto de fases del modelo estan muy
equilibradas. Esto supone una novedad, ya que los datos proporcionados por las
investigaciones que aplican este modelo de andlisis recogidas hasta ahora obtenian resultados

muy pobres o inexistentes en las fases superiores de construccion de conocimiento. Los
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autores del estudio concluyen, basandose en esta evidencia, que los estudiantes han

construido conocimiento apoyandose en las ideas compartidas.

No obstante, los autores también introducen una critica al modelo IAM de Gunawardena et
al. (1997), aduciendo que “adolece de capacidad para demostrar las dinamicas sociales y de
interaccion que tienen lugar mas alld de la categorizacion propuesta para los estadios de

construccion de conocimiento” (Lucas & Moreira, 2011, p. 156).

2.34. Maheridou, Antonionu, Tsitskari y Kourtessis (2012)

En el estudio de Maheridou et al. (2012) participaron voluntariamente 20 profesores de
educacion fisica que asistieron a un curso de formacion de ocho semanas de duracion con el
objetivo de mejorar su desarrollo profesional y sus habilidades para la ensefianza. El curso
fue disefiado por la Universidad Demdcrito de Tracia y se administrd a través de un blog,
donde semanalmente se subian los materiales del curso y donde los profesores podian
participar empleando las herramientas “responder” o “comentar”. EI propoésito del estudio
era evaluar los patrones de interaccion entre los participantes asi como la forma en que

compartian y construian conjuntamente conocimiento.

Excluyendo las entradas de los instructores del curso, durante las ocho semanas de duracion
de acumularon 287 mensajes por parte de los docentes participantes. A partir de estos datos

se llevo a cabo un andlisis de redes sociales (ARS) y un andlisis de contenido.

Para analizar la estructura social del blog y definir cuantitativamente los patrones de
interaccion que se dieron entre los participantes, se emplearon técnicas de analisis de redes,
teoria grafica y matriz de adyacencia; el analisis se centr6 en la cohesion de la red. También
se hicieron medidas de centralidad, densidad y reciprocidad, asi como un escalado

multidimensional para visualizar la interaccion entre los miembros de la red.

En cuanto al andlisis de contenido, se emple6 el IAM de Gunawardena et al. (1997), al que
se afiadid el esquema de codificacion de Garrison et al. (1999) para el andlisis de la presencia
social. La unidad de analisis empleada fue el mensaje. Dos codificadores codificaron y
validaron el sistema de categorias de forma independiente y después se cruzaron los
resultados para calcular el coeficiente de Kappa de Cohen y poder medir asi la fiabilidad del

estudio. Este coeficiente arrojé un resultado de 0,71.
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190 mensajes se analizaron con el IAM, y de estos la mayoria (el 45,5%) correspondio a la
fase I del modelo, “compartir o comparar informacioén”; el 7,5% correspondi6 a la fase II,
“disonancia”; el 38,2% de los intercambios fue categorizado en la fase I1I, “negociacion”, lo
que pone de relieve, segun los autores, una considerable cantidad de procesos de construccion
conjunta de conocimiento, de andlisis critico de las ideas de los compaferos y de negociacion
de significado; el 5,8% de los mensajes fueron categorizados como fase IV, “prueba y
modificacion”; y, finalmente, el 3,7% de los aportes se correspondié con la fase V,

“aplicacion”.

El andlisis de la presencia social se llevd a cabo a partir de los 97 mensajes restantes, que
fueron clasificados como charla. De estos, el 50,51% fue clasificado como comunicacion
abierta, el 34,02% fue calificado como expresion emocional (lo que sin duda es un indicativo
de que el clima afectivo creado resultaba coémodo para los participantes), y finalmente el
15,46% de la presencia social en el blog se correspondié con acciones que fortalecieron la

cohesion del grupo, como facilitar el trabajo cooperativo.

2.3.5.  Chu, Chany Tiwari (2012)

Chu, Chan y Tiwari (2012), bajo la hipotesis de que el uso de blogs es adecuado durante el
periodo de practicas profesionales, ya que facilita el aprendizaje colaborativo, la reflexion, la
comunicacion y el apoyo social, desarrollan un estudio con 53 estudiantes de una diplomatura
en Gestion de la Informacion (GI) pertenecientes a tres promociones diferentes (16 de una
primera, 16 de una segunda y 21 de la tercera promocion investigada), y 28 estudiantes de
una diplomatura en Enfermeria (E), todos de una misma promocion, de una universidad
tecnolodgica. Todos los estudiantes participaron en blogs durante sus practicas profesionales.
En el caso de los estudiantes de GI estas practicas tuvieron una duracion de entre uno y tres
meses. En el caso de los estudiantes de E, estas practicas se extendieron desde junio hasta

agosto del siguiente afio.

Se emplearon diferentes tipos de blogs para cada grupo, unos emplearon plataformas

comerciales como Blogger, Xanga® o YouBlog®*, mientras otros utilizaron el sistema Drupal.

63 http://xanga.com

4 http://www.youblog.cc
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A los estudiantes de GI se les exigio una contribucion cada uno o dos dias, y esta supuso un

30% de su nota final. Los estudiantes de E no tuvieron requisitos en este sentido.

Entre todos los blogs se recogieron 984 mensajes, 871 correspondieron a los 53 estudiantes
de GI, siendo el 38.8% de ellos comentarios a las entradas originales, y 113 a los 28
estudiantes de E, 42.4% de ellos comentarios. Los supervisores de las practicas también

contribuyeron con comentarios, 4 en el caso de Gl y 79 en el caso de E.

Los investigadores aplican al conjunto de mensajes de los blogs un instrumento de analisis
de contenido (ver Tabla 33) que se basa en los estudios previos de Van Aalst (2009) y Hmelo-
Silver (2003) y que incluye en principio tres categorias: cognitiva, meta-cognitiva y
colaborativa, a las que posteriormente afiaden la categoria afectiva. Solo se codifican 868
mensajes, el resto no encaja en ninguna de las categorias del instrumento. La codificacion
preliminar la lleva a cabo el autor del estudio, y dos asistentes de investigacion codifican una
muestra de 50 mensajes seleccionados aleatoriamente con objeto de comprobar la fiabilidad

del instrumento, consiguiendo un porcentaje de acuerdo del 90%.

Tabla 33: Instrumento de Chu et al. (2012, p. 993)%°

Categoria Subcategoria
Compartir informacion
Cognitiva Construir conocimiento

Resolucién de problemas

Con respecto al conocimiento
Con respecto a las experiencias
Hacer preguntas

Dar retroalimentacion
Emociones positivas

Afectiva Emociones negativas

Afecto y soporte

Metacognitiva-reflexiva

Colaborativa

En el caso de los blogs de los estudiantes de GI, la aplicacion del instrumento sittia un 34.56%
de los mensajes en la categoria cognitiva (10.37% del total de los aportes comparten
informacion, un 14.06% se sita en el espacio de construccion de conocimiento y un 10.14%
en el de solucion de problemas), un 32.03% en la categoria metacognitiva (19.47% del total
de los mensajes fueron reflexiones sobre el conocimiento, categoria mayoritaria, y 12.56%
sobre las experiencias de los participantes), solo el 3.11% fueron mensajes colaborativos y

hubo un 30.3% de mensajes de tipo afectivo, expresiones de emociones o de apoyo. En el

% Traduccion propia.
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caso de los estudiantes de E, el 22.4% correspondi6 a mensajes de tipo cognitivo,
predominando el intercambio de informacion (15.2% del total de los mensajes), el 41.6%
fueron mensajes reflexivos, sobre todo en cuanto a las experiencias en las practicas (26.4%
del total, luego es la categoria con mas mensajes), el 4.8% fueron mensajes colaborativos y,

finalmente, el 31.2% fueron de tipo afectivo.

Del estudio, los autores concluyen que el aspecto cognitivo esta presente en los blogs, en los
que los estudiantes comparten conocimiento e informacion y se involucran en la resolucion
de problemas; en este ultimo caso los investigadores interpretan que se trata de una muestra
de la reflexion de los estudiantes en su intento por aplicar el conocimiento teorico a la practica
profesional. Los autores del estudio también consideran que la incidencia de mensajes
reflexivos es muy alta entre los estudiantes, una nueva muestra de que estos analizan su
conocimiento en funcion de su futuro profesional. En cuanto a la categoria colaborativa, si
bien es la que menos mensajes registra, los autores opinan que pone de relieve la utilidad de
los blogs para que los estudiantes puedan proporcionarse retroalimentacion. Finalmente, la
categoria afectiva, denotaria la utilidad de los blogs para la gestion de los aspectos
emocionales del aprendizaje, donde los estudiantes pueden airear sus malos sentimientos,

compartir sus buenos momentos y darse apoyo a través de los comentarios.

2.3.6. Aspectos relevantes de los estudios presentados

Una de las cuestiones que es preciso resaltar es que en cuatro de los cinco estudios
presentados se emplea el IAM de Gunawardena et al. (1997) como método de analisis de
contenido, lo que corrobora la vigencia del instrumento, que como apuntabamos en el

apartado de analisis de los modelos de interaccion es el mas empleado en este tipo de estudios.

No obstante, también se reconocen las limitaciones del IAM y en el caso del estudio de
Mabheridou et al. (2012) se aplican técnicas de analisis complementarias para estudiar la
participacion y la dimension social de la interaccion —ARS y el modelo de Garrison et al.
(1999)—, una de las carencias del modelo de Gunawardena et al. (1997); aspecto a tener en
cuenta si se quiere ofrecer una vision mas completa de los procesos de interaccion que tienen
lugar en el blog y que dan soporte y ayudan a entender las dindmicas de construccion de

conocimiento.

106



Capitulo 2: La interaccion

Por otro lado, es resefiable que entre los estudios presentados que aplican el IAM, solo el de
Lucas y Moreira (2011) obtiene resultados significativos en las fases mas elevadas de
construccion de conocimiento que ofrece el modelo. Seria interesante explorar las causas de

estos resultados.

El quinto estudio presentado, que basa su analisis en un modelo propio desarrollado a partir
de experiencias de practica clinica, concretamente de enfermeria, es relevante en la medida
que distingue entre los procesos cognitivos y metacognitivos (integrados en el IAM) e
introduce una dimension colaborativa, visibilizando los procesos de retroalimentacion entre

los estudiantes en practicas.

Por ultimo, cabe destacar que todos los estudios emplean el mensaje como unidad de anélisis
de la interaccién, como propusieron Gunawardena et al. (1997) y cuatro de ellos ofrecen
alguna medida de fiabilidad de la codificacion, como recomiendan De Wever et al. (2006),

lo que se ha convertido en un estandar en este tipo de estudios.

A continuacion (Tabla 34), se ofrece un resumen de los principales datos sobre los estudios

de andlisis de contenido en blogs presentados.
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Tabla 34: Estudios que realizan analisis de contenido en blogs®

Estudio Participantes Duracion Uizenaliogs Modelo de analisis Unlw.la.d it Estu.d.1o it Resultados
empleada analisis fiabilidad
470 profesores de Blog con Analisis secuencial , Kappa de Cohen Bajo perfll de construccion de
Hou et al. - . . Articulo o conocimiento, buen canal para
primaria y 85 dias funciones Gunawardena et al. . (0.7) sobre el 45% .. -,
(2009) : L Mensaje . compartir informacion y
secundaria basicas (1997) de los mensajes .
experiencia.
Solo en un tercio de los estudiantes
Wang ct al. 17 estudiantes de Newman et al. (1995) Frase se genera pensamiento critico, en el
(2009) rado 12 semanas E-blogger Gunawardena et al. Mensaic — resto poco o nada.
& (1997) J La construccion de conocimiento se
mantiene a un nivel muy bajo.
Alto nivel de intercambio de
. Consenso entre informacion, el resto de niveles del
Lucasy 56 estudiantes de Gunawardena et al. . . e
. 4 semanas 2 blogs Mensaje codificadores modelo se encuentran equilibrados,
Moreira (2011) | postgrado (1997) . ) iy .
independientes hay construccion de conocimiento
de alto nivel.
Se encuentran todas las fases de
- . construccion de conocimiento, con
Anlisis de red social redominio de las tres primeras
Mabheridou et 20 profesores de Gunawardena et al. . Kappa de Cohen p primeras.
. . 8 semanas Blog Mensaje En cuanto a la presencia social, la
al. (2012) educacion fisica (1997) (0.71) . -
. mayoria correspondio a
Garrison et al. (1999) ., . .
comunicacion abierta, seguida de
expresion de emociones y cohesion.
Buen nivel de desarrollo cognitivo
E-blogger Modelo propio, 90% de acuerdo y meta-cognitivo en cuanto al
. 1-15 meses, . : ) S
Chu et al. 53 estudiantes de seotin duracion Xanga desarrollado a partir de Mensaic entre intercambio de experiencias y
(2012) grado técnico deglas rActicas YouBlog Hmelo-Silver (2003) y J investigadores conocimiento aplicado a la
p Drupal Van Aalst (2009) independientes profesion, escaso nivel colaborativo
y buen soporte social.

% Elaboracion propia.
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En este segundo capitulo del Marco tedrico hemos apuntado brevemente el concepto de
interaccion enmarcandolo en el contexto de la comunicacién asincrona entre iguales en
contextos virtuales para inmediatamente pasar a examinar un conjunto de modelos de anélisis

de este tipo concreto de interaccion.

De todos los modelos analizados, el IAM de Gunawardena et al. (1997), surgido desde el
socio-constructivismo, es el que cuenta con mayor aceptacion, o al menos eso es lo que se
desprende del gran nimero de estudios que lo han empleado como modelo de analisis de la
interaccion. Por lo que parece adecuado que lo consideremos como metodologia de analisis

en el desarrollo de nuestra investigacion.

Gracias a que el IAM ha sido ampliamente puesto a prueba, muchos investigadores han
tenido la oportunidad de resaltar las limitaciones del modelo y han hecho propuestas para
mejorar el proceso de analisis que propone. Entre estas propuestas destacamos aquellas que
complementan el andlisis de los procesos de construccion conjunta de conocimiento con el
de otras dimensiones (participativa, social, colaborativa, afectiva) que ayudan a comprender
mejor los procesos de interaccion entre iguales en espacios virtuales, y que tendremos en
cuenta a la hora de desarrollar nuestro estudio, especificamente la propuesta de Rourke et al.

(1999) y Garrison et al. (1999) sobre el andlisis de la presencia social.

Ademas, hay técnicas propuestas por otros autores, como el grafico de las conversaciones
propuesto por Pena-Shaff y Nicholls (2004) o el ARS, que también resultan de utilidad para
complementar el analisis propuesto en el IAM y ayudan a visualizar la interaccion, que

integraremos en nuestro analisis.

Por ultimo, hemos explorado estudios recientes sobre la interaccion en blogs, que en su
mayoria emplean el IAM como modelo de anélisis. Entre ellos, los estudios de Maheridou et
al. (2012), que integra el ARS, y Lucas (2012), que es el Gnico que obtiene resultados
significativos para los niveles méas avanzados de construccion de conocimiento propuestos
por el IAM y ademas integra una propuesta grafica para visualizar las interacciones en los

blogs, nos serviran como referentes para nuestro trabajo.
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Segunda Parte: Proceso de investigacion

Esta segunda parte se divide en dos capitulos, en el primero se expone el disefio de la
investigacion, se hace una descripcion de los estudiantes que participaron en el estudio,
se plantean las preguntas de investigacion de acuerdo a los objetivos enunciados en la
Introduccion de este informe y se enumeran y describen los instrumentos empleados

para la obtencion de los datos, asi como el procedimiento seguido para su elaboracion.

En un segundo capitulo se presentan y discuten los datos obtenidos en la investigacion,
aportando una narracion de las practicas desde la vision de los estudiantes, la
descripcion de los procesos que tuvieron lugar en los diarios de practica y la discusion
de algunos dilemas en torno a los cuales se generaron procesos de construccion de

conocimiento.
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Capitulo 3. Metodologia

En este capitulo describimos el proceso de investigacion, encuadrado dentro de la
metodologia cualitativa con un enfoque fenomenoldgico, como ya mencionamos.
Escogimos este tipo de enfoque porque nuestra intencion desde un inicio fue comprender
la dinamica de las practicas de ensefianza desde la perspectiva de los estudiantes, a través
de sus narraciones, para poder describir sus vivencias y los procesos generados por la

interaccion entre ellos en el contexto de las practicas docentes.

Tras enunciar el disefio de la investigacion, hacemos una descripcion detallada de los
instrumentos utilizados para la recogida de datos y de las técnicas empleadas para su
analisis. Dado que el disefio de la investigacion ha sido abierto y flexible (Taylor &
Bogdan, 1987), algunos de estos instrumentos y técnicas de andlisis se fueron generando

conforme la investigacion avanzaba.

3.1. Disefio de la investigacion

Para nuestra investigacion se optd por un estudio instrumental de caso Unico (Stake,
1995): el Programa de practicas de magisterio de la Universidad de Sevilla en convenio

con la Universidad Liverpool Hope.

Los criterios que decidieron la seleccion del caso fueron: (1) la motivacion para las
practicas (el programa supone una carga de trabajo mayor que las practicas
convencionales), (2) la inquietud para participar en experiencias innovadoras (el
programa se desarrolla en dos escenarios: 3 semanas en centros educativos de Sevilla y
otras 3 en centros educativos de Liverpool, con la consiguiente inmersion en el sistema
educativo inglés), (3) la habilidad para el uso bésico de internet (el programa exige un
buen uso de herramientas como el espacio web del aula y el correo electronico) y (4) la
existencia de mayor interaccion entre los estudiantes (el programa hace que los
estudiantes coincidan en varias reuniones formales, y en el periodo de practicas en

Liverpool viven juntos en una residencia de estudiantes).

115



La construccion conjunta de conocimiento practico en la formacion inicial de los maestros

Como ya hemos mencionado, a este programa acceden 20 estudiantes becados, tras un
proceso de seleccion, para realizar sus practicas correspondientes a la asignatura Practicas
de Ensefianza II de tercer afio de la Diplomatura de Maestro. Cada uno de estos

estudiantes constituye una unidad de andlisis integrada en el caso (Yin, 2004).

El trabajo de campo se desarrollé durante el curso 2009/2010.

3.2. Los estudiantes

Para el curso 2009/2010 en el que se centra el presente estudio, la distribucion de
estudiantes segun sus especialidades fue: 13 de Lengua Extranjera, 2 de Educacion Fisica,
2 de Educacion Primaria, 2 de Educacion Infantil y 1 de Educacion Especial; 15 de ellos

eran mujeres, 5 hombres (ver Tabla 35), todos de tercer afio de la Diplomatura de Maestro.

Tabla 35: Identificacion de los estudiantes participantes en el estudio®’

Codigo Seuddénimo Especialidad

EO1 Adriana Lengua Extranjera
E02 Amalia Lengua Extranjera
E03 Belén Educacion Infantil
E04 Celia Lengua Extranjera
EO5 Dario Lengua Extranjera
E06 Dolores Educacion Fisica
E07 Esperanza Lengua Extranjera
E08 Gloria Lengua Extranjera
E09 Isadora Lengua Extranjera
E10 Jaime Educacién Especial
Ell Miguel Educacion Fisica
E12 Loreto Lengua Extranjera
El13 Lorena Educacion Infantil
E14 Laura Educacion Primaria
E15 Paula Educacion Priamria
El6 Pilar Lengua Extranjera
E17 Ricardo Lengua Extranjera
E18 Rosa Lengua Extranjera
E19 Sara Lengua Extranjera
E20 Salustiano Lengua Extranjera

3.3. Preguntas que la investigacion trata de responder

Segun los objetivos de la investigacion que fueron planteados en la Introduccion, nuestro
estudio pretende comprender, en primer lugar, cdmo viven los estudiantes sus primeros

contactos con la practica docente, cuéles son los conflictos que experimentan, el tipo de

67 Elaboracion propia. A lo largo de la discusion de los datos, identificaremos a los estudiantes mediante
los codigos que se proporcionan en esta tabla, empleando los seudénimos cuando son nombrados en sus
textos. La eleccion de los seudonimos responde desde el punto de vista de género a aquel con el que cada
estudiante se reconoce y tiene su reflejo en la distribucion por sexos ofrecida previamente.
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problemas a los que se enfrentan y las estrategias que desarrollan para resolverlos. Este
sera el contexto a partir del cual tratemos de entender cudl es el alcance que puede tener
la introduccion de espacios colaborativos virtuales en el desarrollo de las practicas de
ensefianza, qué tipo de procesos son los que se favorecen al promover la interaccion entre
los estudiantes y si se promueve la reflexion y la construccion conjunta de conocimiento,
para centrarnos en el andlisis del modo en que los estudiantes construyen su saber

préctico.

Partiendo de estos objetivos, queremos dar respuesta con nuestro estudio a las siguientes

preguntas:
Tabla 36: Preguntas de la investigacion®
Objetivos de la investigacion Preguntas que tratamos de responder
(Como viven los estudiantes su experiencia de practicas?
(A qué tipo de situaciones se enfrentan en su rol de estudiantes en
OBIETIVO 1: Comprender el contexto practicas?
de las practicas (Como se desenvuelven los estudiantes en el aula?

(Qué tipo de relaciones establecen?

(,Como conciben la practica de la profesion docente?

(Cuales son los usos del blog y qué ventajas tiene la interaccion en el
blog segun los estudiantes?

OBJETIVO 2: Entender los procesos que | (Sirve el blog para promover la reflexion de los estudiantes sobre la
tienen lugar en el blog practica docente?

(Como se articula y cudles son los principales procesos que favorece la
interaccion en el blog?

(Es util la interaccion en el blog en términos de construccion conjunta
de conocimiento?

(,Como construyen los estudiantes el saber practico?

OBJETIVO 3: Describir el proceso de
construccion del saber practico

A continuacion describimos como obtuvimos y elaboramos los datos para tratar de dar

respuesta a estas preguntas.

3.4. Obtencion de los datos

Para generar procesos de reflexion en los estudiantes y favorecer su interaccion el
programa de practicas desarrollé dos instrumentos: un diario de practicas en formato
bitacora (blog) y un trabajo colaborativo en formato wiki. Estos, junto con la entrevista,
la observacion de sesiones de clase, la revision de documentacion de la asignatura y la
etnografia fueron los medios de recogida de datos para la investigacion, que se describen

a continuacion (ver Ilustracion 6).

% Elaboracion propia.
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Ilustracion 6: Instrumentos de recogida de datos®

Programa de practicas Universidad de Sevilla-universidad Liverpool Hope (curso 2009-2010)

Wiki
Bitacora
:3 Sevilla Liverpool §
= 2 s1 || s2 || s3 SI || s4| s5||s6 Portafolio g
55 a
£ = 2

Notas de campo y
observacion participante

Observacion de clases
Observacion de clases

Uso de los instrumentos de investigacion

3.4.1. Diarios de clase

Esta fue la primera herramienta que se disefio desde el programa de practicas. Se penso
en un diario postinstructivo (Zabalza, 2004) en el que los estudiantes pudieran describir
como se desarrollaban sus experiencias y pudieran debatir sobre sus impresiones. Este
instrumento debia integrarse en la experiencia con varias funciones: en primer lugar la
principal del diario, que es dotar a los estudiantes de un espacio de reflexion; ademas
debia permitir la interaccion entre los estudiantes de modo que pudieran comentar sus
experiencias y brindarse apoyo, constituirse en una herramienta para el seguimiento del
profesorado universitario, y registrar todas las entradas y comentarios de forma
estructurada, para poder acudir a ellos cuando fuera necesario, tanto para fines de
docencia como de la investigacion. Por ello los Diarios de clase debian ser publicos para
el conjunto de estudiantes y el profesorado, y posibilitar la interaccion entre los

estudiantes.

Los Diarios de clase tomaron forma de bitacora en Internet. Se programo un seminario en
el que se instruyo a los estudiantes sobre el sentido de los diarios y el funcionamiento de
la bitdcora. A los estudiantes se les solicitd escribir al menos dos entradas semanales

durante el periodo de sus practicas sobre aquellas experiencias que desde su punto de

% Elaboracion propia.
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vista fueran mas relevantes. No se les proporcion6 ningun esquema para la redaccion de

las entradas de los diarios.

Se considerd que seria preciso un trabajo posterior sobre los diarios de clase para poder
explicitar los temas de mayor interés que emergian de ellos, asi como los dilemas
practicos que se pusieron de relieve. Para ello el programa de practicas ide6 un trabajo

colaborativo.

3.4.2. Trabajo colaborativo

Este trabajo se desarrollo en el entorno de una wiki especificamente creada para ello, a
partir de una lista de los dilemas practicos que habian suscitado mayor interés durante el

desarrollo de los diarios.

Se llevo a cabo un seminario con los estudiantes sobre el funcionamiento de la wiki y se
realiz6 un trabajo previo a la estancia en los colegios, un breve estudio comparativo entre

los sistemas educativos inglés y andaluz, para que se hicieran con el uso de la herramienta.

Al término de la estancia en los colegios se pidid a los estudiantes que se remitieran a sus
diarios para buscar ejemplos extraidos de sus narraciones que ilustraran los dilemas
propuestos, que revisaran la literatura cientifica y las fuentes teodricas proporcionadas
durante su carrera para arrojar luz sobre las problematicas planteadas y, finalmente, que
con estos dos elementos, practico y teorico, hicieran una reflexion sobre la forma en que

se deberian abordar las problematicas planteadas.

Esta herramienta cumplia la triple funcion de profundizar en el proceso reflexivo sobre
las practicas de los estudiantes, crear una cultura de colaboracion en el contexto de una
comunidad de aprendizaje (Senge, 1990), y dar un primer paso en la triangulacién de las
narraciones recogidas en los diarios. Pero alin era necesario avanzar en este sentido, por

lo que se estimo pertinente realizar entrevistas con los estudiantes.

3.4.3. Entrevistas estandarizadas abiertas

Se penso6 que en un contexto como el que nos ocupa (cuyas condiciones de trabajo, por la

dispersion de los estudiantes, imposibilitaba la observacion participante clasica) las
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entrevistas a los estudiantes, en tanto observadores de si mismos y de otros, posibilitarian

un discurso reflexivo acerca de sus observaciones y su experiencia (Stenhouse, 1990).

Se opto por la entrevista estandarizada (Patton, 1980) porque se queria plantear a todos
los estudiantes las mismas cuestiones para analizar qué pensaban en virtud de las
experiencias que habian vivido durante las practicas; las entrevistas fueron a su vez
abiertas porque no se establecieron preguntas muy concretas: se buscaba que los

estudiantes orientaran sus respuestas de manera libre y amplia.

Las entrevistas comenzaban con una pregunta general —;como ha sido tu experiencia con
las practicas?— a partir de la cual se dirigia su curso para que fueran emergiendo los temas
mas relevantes desde el punto de vista del estudiante en cuanto a las relaciones
establecidas, los retos mas importantes a los que se tuvo que enfrentar, las situaciones que
generaban mayor conflicto, su aprendizaje y el desarrollo de su competencia profesional,

afectividad, motivacion y aspectos académicos y de organizacion.

Las entrevistas se grabaron y transcribieron para poder realizar posteriormente su analisis.

3.4.4. Observacion de sesiones de clase

Aunque el pensamiento del estudiante no es observable, la observacion posibilita

contrastar lo que este piensa con lo que hace.

Los tutores académicos llevaron a cabo dos observaciones por cada estudiante, una
durante su estancia en el centro educativo de Sevilla y otra en el centro educativo de
Liverpool. El investigador acompafi6 a uno de los tutores en estas observaciones, por lo
que pudo realizar 20 observaciones directas de una sesion de clase (resultaba imposible
realizar las 40 observaciones, ya que los dos tutores académicos realizaban
simultdneamente 20 observaciones cada uno, que se desarrollaban durante el periodo de

una semana en cada ciudad).

Todas las observaciones quedaron registradas en fichas especificas, no solo las realizadas
por los tutores académicos sino también aquellas llevadas a cabo por los maestros de los
centros educativos (tutores profesionales). Este material forma parte de la documentacioén

oficial de las practicas.
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3.4.5. Revision de documentacion

Ademas de los registros de las observaciones ya mencionados, hay un conjunto de
documentacién que genera el Practicum que también fue revisada durante la
investigacion. Esta documentacion esta recogida en un portafolio personal que lleva cada
estudiante y que obligatoriamente comprende registros de las observaciones llevadas a
cabo por los estudiantes, disefios de sesiones de clase elaborados por los estudiantes,
observaciones realizadas a los estudiantes y fichas con informacién de los centros donde
se han desarrollado las précticas, asi como una breve reflexion final sobre la experiencia.
El contenido de este portafolio constituye la Memoria de précticas que cada estudiante

debe entregar a su tutor académico a la finalizacion de sus practicas para su evaluacion.

3.4.6. Notas de campo

Finalmente, hay un conjunto de notas —descriptivas y reflexivas (Bogdan & Biklen,
2007)— que se han ido recopilando durante la realizacion de la investigacion y que son
resultado, en su mayoria, del trabajo realizado con los tutores académicos, desde las
reuniones de planificacion hasta las reuniones de evaluacion, pasando por las entrevistas
mantenidas con los tutores profesionales de los centros educativos y numerosos
encuentros informales. Estas notas recogen, principalmente, las impresiones de los tutores

sobre sus estudiantes y el proceso en si de las practicas.

3.5. Elaboracion de los datos

Erickson (1986) define el trabajo cualitativo como un campo de estudio donde las

interpretaciones clave deben ser aquellas de la gente que es estudiada.

Como se puede deducir de los instrumentos presentados, se han recogido datos
descriptivos, conformados en gran medida por las narraciones de los propios estudiantes,
a partir de los cuales se hara un andlisis inductivo centrado en la vision que ellos han
tenido de sus practicas. En este sentido, se presta atencion a la recomendacion de Yinger
(1986) de emplear el lenguaje de la préctica para no centrarnos en una codificacion propia
del cientifico, sino en el compuesto por términos, estructuras y conceptos familiares a los
estudiantes, capaces de expresar su pensamiento y sus experiencias tal y como ellos las

han vivido durante sus practicas.
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En este contexto tienen gran importancia las situaciones de conflicto —issues” , segun la
denominaciéon de Stake (1995)— ya que nos llevan mas all4 de la observacion, mas alla
del momento concreto, y nos ayudan a ver los acontecimientos desde una perspectiva mas
amplia; nos ayudan a reconocer los problemas dominantes en la interaccion. Las
preguntas o temas formulados como situaciones conflictivas o problematicas
proporcionan una poderosa estructura conceptual para organizar el estudio de caso (Stake,

1995).

A partir de la lectura intensiva y reiterada de los materiales recogidos durante el trabajo
de campo se ha ido elaborando un conjunto de categorias de andlisis basadas en los temas
senalados como mas relevantes por los estudiantes, en las taxonomias elaboradas por ellos

para describir la realidad de las practicas, y en las situaciones problematicas vividas.

Se ha tratado de simplificar las categorias lo mas posible porque, como dice Stake (1995),
cuando los codigos son muy complicados hasta los investigadores mas entrenados tienen

problemas para encontrar lo que han almacenado.

En este sentido, se estimd necesario emplear un software de anélisis que facilitara la tarea
de clasificacion de los textos en funcion de las categorias. Se optd por el programa

NVivo’, en su version 8.0, por su versatilidad.

3.5.1. La vision de los estudiantes sobre las practicas

La primera aproximacion al analisis de los datos recogidos tanto en los diarios como en
las entrevistas que se realizaron con los estudiantes consistio en la elaboracion de un
conjunto de ensayos a partir de las categorias temadticas que fuimos extrayendo de la

lectura de las transcripciones de los diarios y las entrevistas.

Este trabajo fue realizado por dos investigadores de forma simultidnea, en este caso la
unidad de andlisis fue la unidad de significado, un trozo de texto, bien fuera una oracién
o un parrafo que transmitiera una idea completa. Tras la lectura conjunta de los textos y
un proceso de refinamiento de las categorias (ver Tabla 37), los investigadores llegaron a

un acuerdo en cada caso, antes de proceder a la redaccion de los ensayos.

70 http://www.qgsrinternational.com
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Tabla 37: Categorias iniciales del anélisis inductivo’!

Cordén umbilical
Cuando sea maestro
Valoracion del trabajo
Yo, maestro

Como me percibe el
alumnado
Preferencias docentes
Seguridad en si mismo
Vocacion

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
Percepcién de si | Formacion inicial Percepcion del Percepcion del alumnado
Idea de maestro contexto Percepcion del colegio

Actividades fuera del aula

Descripcion Colegios

Expectativas

Percepcion del maestro-tutor

Descripcion del maestro-tutor

Instrucciones para la
intervencion

Interaccion con el tutor

Presentacion-recibimiento

Visién contrastiva

Rol de estudiante
en practicas

Actuacion del tutor

Aprendizajes

Observaciones

Reflexiones

Continuidad

Curiosidad - Hacerse
preguntas

Futuro trabajo

Iniciativas

Motivacion-Expectativas

Observacion del Tutor
Profesional

Observacion del Tutor
Académico

Primeros pasos

Reaccion ante lo novedoso

Romper el cascaron

Valoracion de la experiencia

Rol de maestro

Actuacioén en el aula
Competencias

Descripciones de las sesiones
Planificacion-avances

Apego al rol

Relacion con los alumnos
Competencias del alumnado
Relacién afectiva

El proposito de este trabajo de andlisis era dar respuesta a las preguntas desarrolladas a

partir de nuestro primer objetivo de investigacion:

(Como viven los estudiantes su experiencia de practicas?
(A qué tipo de situaciones se enfrentan en su rol de estudiantes en

practicas?

(Como se desenvuelven los estudiantes en el aula?
(Qué tipo de relaciones establecen?

(Como conciben la practica de la profesion docente?

OBJETIVO 1: Comprender el contexto
de las practicas

Después de redactar los ensayos para cada una de las categorias descritas, el trabajo
consistié en eliminar las redundancias con la intencion de conseguir una narraciéon fluida
de lo acontecido en el contexto de las practicas a partir de las narraciones de los
estudiantes. El resultado de este trabajo se presenta en el epigrafe 1 del capitulo 4: Las

practicas de ensefianza.

"I Elaboraci6n propia.
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3.5.2. Los usos de los Diarios de practicas

A partir de la lectura de las transcripciones de las entrevistas mantenidas con los
estudiantes, se pretendi6 determinar la utilidad que ellos encontraron a los diarios, cuéles
fueron los principales usos que les dieron y cuéles los procesos que segun ellos potenciaba

esta herramienta.

Realizado este trabajo, se hizo una revision de la literatura cientifica y de los estudios
empiricos recientes sobre la reflexion y la interaccion en blogs con la intencion de
profundizar en el analisis de los procesos que los estudiantes manifestaron compartir a

través del uso de la herramienta.

3.5.2.1.  El analisis de la reflexion

Entre los cuatro procesos basicos que los estudiantes identificaron en las entrevistas, la
capacidad de inducir o ayudar a la reflexion sobre la préctica tenia un papel relevante; por
ello decidimos evaluar en primer lugar el nivel de reflexion de los articulos que cada uno
de los estudiantes remiti6 al blog. En este caso la unidad de analisis fue el articulo, y para
el analisis de la profundidad de la reflexion de estos articulos empleamos el modelo de
Larriveé (2008), que parte del modelo de Van Manen (1977) y guarda mucha similitud
con otros modelos analizados (Grunau et al., 2000; Hatton & Smith, 1995; Kember et al.,
2008; Louden, 1992; Moon, 2007; Ward & McCotter, 2004), en el sentido de que todos
ellos definen cuatro niveles de reflexion, pero cuenta con la ventaja de haber sido
ampliamente validado y de haber desarrollado un conjunto bastante exhaustivo de
indicadores para cada una de las cuatro categorias. Las cuatro categorias desarrolladas
por Larriveé se pueden consultar en la Tabla 16: Niveles de reflexion (Larriveé, 2008, p.

348).

Cada uno de los articulos fue analizado y categorizado por dos investigadores de forma
independiente, para posteriormente discutir de forma conjunta la categorizacion, llegando

a un acuerdo del 89% en la asignacion de los articulos a las diferentes categorias.

3.5.2.2.  El anadlisis de la interaccion

A continuacion realizamos un analisis de la interaccion en el blog a partir de los usos que

los estudiantes declararon hacer de €I, redefiniendo estas categorias inductivas con la
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ayuda de diversos modelos de andlisis de la interaccion en espacios virtuales extraidos de
la revision de la literatura cientifica y de estudios empiricos recientes. Las categorias
inductivas y sus correspondientes deductivas que se extrajeron de este doble trabajo se

muestran a continuacion (ver Tabla 38).

Tabla 38: Categorias inductivas y deductivas sobre el uso del blog’™

Categorias Categorias : L, Modelos de
) . . Subcategorias Definicion "
inductivas deductivas referencia
Comentarios en los que los
estudiantes brindan a sus compaifieros Chu et al
Espacio para dar Metodologias referencias metodologicas o técnicas (2012) a.partir
recibir . adecuadas para la resolucion de i .
y . Colaborativo P de Hmelo-Silver
consejos y problemas concretos. (2003) y Van
tomar ejemplos Comentarios en los que se comparten Aalst (2y009)
Recursos recursos utiles para la accion
educativa.
L mentari rom n 1
Cohesién Co entarios que promueven la
B 0s e conciencia de grupo.
. Social Comentarios sobre tematica libre, no
relacionarse . :
Libre relacionada con el contexto de las
précticas. Presencia social:
Comentarios en los que se brinda Garrison et al.
Apovo apoyo afectivo a los compaifieros ante | (1999)
POy una contrariedad o estado de animo Dimension
Medio de especifico. social: Pozzi et
expresion y Afectivo Comentarios fundamentalmente al. (2007)
apoyo afectivo emotivos, que buscan compartir con
Emocion los compafieros sentimientos
provocados por alguna circunstancia
concreta.
Comentarios en los que se comparte
y compara informacion y opiniones . .
., . Lo Dimension
Informacion relativas a las experiencias que se hst .
. cognitiva: Pozzi
Espacio para desarrollan en el contexto de las etal. (2007)
promover la Cognitivo précticas. I AM’
reflexion Comentarios que, a partir de los i
anteriores, negocian significados y se Gunawardena et
Conocimiento i al. (1997)
construyen y ponen a prueba
consensos.

Para este trabajo, la unidad de andlisis fue el comentario remitido al blog como respuesta
a alguno de los articulos publicados por los compaiieros. Un 10% de los comentarios,
escogidos al azar, fueron categorizados por un segundo investigador, arrojando una

coincidencia en la codificacion de la muestra del 91%.

3.5.2.2.1. El andlisis de redes

Para exponer los resultados del analisis de los procesos de interaccion que tuvieron lugar

en el blog, ademas de describirlos, pensamos que seria de utilidad visualizarlos. Para ello

72 Elaboraci6n propia.
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acudimos a la metodologia de andlisis de redes sociales (ARS) y nos servimos del
programa de ARS Gephi 0.8.2 beta”, donde introdujimos los datos del analisis de cada
uno de los procesos para determinar las medidas de cohesion de la red y de centralidad
de sus actores; se obtuvo un conjunto de graficos de la red en funcion de los intercambios
que tuvieron lugar entre los actores, que nos brindan informacion sobre la relevancia de

los procesos que tuvieron lugar en el blog.

El proposito de este trabajo de andlisis era dar respuesta a las preguntas desarrolladas a

partir de nuestro segundo objetivo de investigacion:

(Cuales son los usos del blog y qué ventajas tiene la interaccion en el
blog segun los estudiantes?

OBJETIVO 2: Entender los procesos que | ¢Sirve el blog para promover la reflexion de los estudiantes sobre la
tienen lugar en el blog. practica docente?

(Como se articula y cudles son los principales procesos que favorece
la interaccion en el blog?

En resumen, para determinar los procesos individuales y colectivos que permitio el blog
se partié de la opinion de los estudiantes, para posteriormente realizar un analisis de la
profundidad de las reflexiones contenidas en los textos que estos remitieron al blog y
describir los procesos favorecidos por la interaccion. El resultado de este trabajo se

presenta en el epigrafe 2 del capitulo 4: Los Diarios de practicas.

3.5.3. Construccion del conocimiento practico

La ultima etapa de nuestro analisis es una aproximacion al modo en que los estudiantes
construyen su conocimiento practico. Para ello empleamos como unidad de analisis el
dilema (Zabalza, 2004). Esta es una unidad de analisis compleja, construida a partir de
unidades de significado —frases o parrafos— extraidas de los diarios que versaban sobre
un tema especifico, cuya formulacion a lo largo de la experiencia de las practicas habia

adquirido una estructura bipolar debido al debate generado entre los estudiantes.

Se definieron cinco dilemas: control de la clase, individualizacion de la ensefianza,
traduccion en el aula de lengua extranjera, recursos materiales y paradigma educativo
(tradicion-innovacion). Sin embargo para el andlisis solo se tomaron dos, control de la

clase y recursos materiales, por su relevancia en cuanto al nimero de contribuciones de

& https://gephi.org
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los estudiantes a la elaboracion del dilema y por la continuidad de las mismas durante

todo el periodo de las practicas.

El andlisis de los dilemas se realiza partiendo de su conceptualizacion a partir de los
aportes de los estudiantes al debate de los mismos en el blog. En segundo lugar, se
categorizan todas las contribuciones de los estudiantes a la elaboracion del dilema a partir
de una adaptacion del modelo IAM que ya revisamos en el Marco tedrico (ver Tabla 27),
si bien hemos simplificado y adaptado el modelo a las necesidades de nuestra
investigacion, tomando algunas ideas del modelo presentado por Onrubia y Engel (2009)
en su estudio sobre escritura colaborativa, para determinar los procesos de construccion
de conocimiento en torno al dilema (ver Tabla 39). En tercer lugar, se presenta una
propuesta grafica tomada de Lucas (2012) que nos permite ver la evolucion del dilema
durante el desarrollo del blog. Por ultimo se presentan las conclusiones del trabajo

colaborativo que realizaron los estudiantes en la wiki en torno al dilema.

Tabla 39: Adaptacion de las fases del Modelo IAM (Gunawardena et al., 1997)7

Fase Definicion

1 Compartir... ...informacion relevante sobre la experiencia.

’ Explorar. .. ...a pgrtir.de la it_lformaci(')n de los compaiieros las similitudes y diferencias con la
experiencia propia.

3 Negociar... ...significados, construyendo nuevo conocimiento conjunto.

4 Evaluar. . ...los consensos filcanzados, contrastandolos con la experiencia, la literatura, los
esquemas cognitivos o la cultura.

5 Aplicar... ...el nuevo conocimiento, elaboracion de conclusiones y resumen de aprendizajes.

El proposito del analisis de los dilemas es dar respuesta a las preguntas desarrolladas a

partir de nuestro tercer y ultimo objetivo de investigacion:

(Es util la interaccion en el blog en términos de construccion conjunta de
conocimiento?
(Como construyen los estudiantes el saber practico?

OBJETIVO 3: Describir el proceso de
construccion del saber practico

Después del analisis individual de cada uno de los dos dilemas analizados, buscamos
similitudes en los procesos de elaboracion y desarrollo de ambos dilemas a través del
transcurso de las practicas para tratar de arrojar luz a los procesos de construccion del
saber practico de los estudiantes. El resultado de este trabajo se presenta en el epigrafe 3

del capitulo 4: Dilemas y construccion del conocimiento practico.

Antes de pasar a la discusion de los datos, veamos resumen metodologico (ver Tabla 40).

74 Elaboracion propia.
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Tabla 40: Resumen metodoldgico”

Obietivos Preguntas que tratamos de Instrumentos de Unidad de Fiabilidad Técnicas de procesamiento de Resultado
J responder recogida de datos | analisis datos
(Como viven los estudiantes su
, . experiencia de practicas?
Comprender cémo viven los ) - . .
. . (A qué tipo de situaciones se
estudiantes sus primeros . .
L enfrentan en su rol de estudiantes | Diarios N
contactos con la practica o . , Descripcion densa de las
docente. cudles son los en practicas? Entrevistas Desarrollo de categorias experiencias y procesos
. . (Como se desempefian los Observacion Significado | - inductivas a partir de los e
conflictos que experimentan, el . L vividos por los
. estudiantes en el aula? Documentos textos de los Diarios .
tipo de problemas a los que se I . . estudiantes
. (Qué tipo de relaciones académicos
enfrentan y las estrategias que
establecen?
desarrollan para resolverlos. , . i
(Como conciben la practica de la
profesion docente?
. Desarrollo de categorias .
. (Cuales son los usos del blog y inductivas a artirgde las Opiniones de los
Entender cual es el alcar}c':e que€ | qué ventajas tiene la interaccion Entrevistas Significado | - transeri cionpes de las estudiantes sobre el blog
puede tener la introduccion de | ep e] blog segin los estudiantes? P y sus uso
espacios colaborativos virtuales entrevistas
en el desarrollo de las practicas . , . Nivel de reflexion de los
~ ‘o (Sirve el blog para promover la Categorias deductivas, .
de ensefianza, qué tipo de . . - , Acuerdo . articulos que los
reflexion de los estudiantes sobre | Diarios Articulo o modelo de Larriveé (2008) . .
procesos son los que se la practica docente? 89% estudiantes remiten al
favorecen al promover la p ’ blog
interaccion entre los Analisis de redes sociales Mana de las
estudl.a’ntes, S1 s¢ promueve la (Como se articula y cuales son Acuerdo (ARS) inte]iacciones
reﬂc?an yla construccion los principales procesos que Diarios Comentario 91% Categorias deductivas Caracterizacion de los
conjunta de conocimiento favorece la interaccion en el blog? 0 basadas en varios modelos de . -,
A . <, procesos de interaccion
analisis de la interaccion.
(Es util la interaccion en el blog Categorias deductivas, Descripcion de los
Aproximarnos al modo en que en términos de construccion Diarios modelo adaptado de IAM procesos de construccion
los estudiantes construyen su conjunta de conocimiento? Wiki Dilema - (Gunawardena, 1997) conjunta de
saber practico (Como construyen los estudiantes Andlisis inductivo de los conocimiento en torno a
el saber practico? dilemas de la practica docente | los dilemas practicos

75 Elaboracion propia.
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Capitulo 4. Presentacion y discusion de los datos

En este capitulo realizamos la presentacion, analisis y discusion de los datos obtenidos
en la investigacion, comenzando por una descripcion de las practicas a través de las
narraciones de los estudiantes y de los materiales que producen, para proseguir con el
analisis de los niveles de reflexion de las entradas a los diarios escritas por los
estudiantes y una caracterizacion de la interaccion en el blog en torno a estas entradas.
Finalmente profundizamos en el analisis de los principales dilemas didacticos que
ponen de relieve las narraciones de los estudiantes; haremos una caracterizacion de estos

dilemas y analizaremos su proceso de construccion.

4.1. Las practicas de ensefianza

Para llevar a cabo una descripciéon del desarrollo de las practicas en los centros
educativos desde la perspectiva de los estudiantes partimos del analisis del contenido
de los diarios, las entrevistas personales realizadas a los estudiantes, el material
producido por los mismos durante las practicas, y la observacion. Se ha definido un
conjunto de categorias en funcion de los temas mas relevantes presentes en las
narraciones de los estudiantes. Las categorias inicialmente definidas se refinaron y
agruparon en cuatro grandes conjuntos que hacen referencia a como se enfrentan los
estudiantes al programa de practicas, como se desenvuelven en el aula, como son las
relaciones que establecen en los colegios, con los tutores profesionales y el alumnado,

y cudl es su vision de la profesion docente.

En primer lugar se relata como es el proceso de incorporacion de los estudiantes a los
colegios, cuales son las expectativas que depositan en la realizacion de las practicas y
el papel que juegan la formacion inicial y la biografia escolar en la manera de abordar
las situaciones en el aula, asi como el proceso paulatino de implicacion en la practica

docente.
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En segundo lugar se describe la actuacion de los estudiantes en el aula, cdémo planifican
sus intervenciones, cOmo son las sesiones que imparten y como viven los procesos de

observacion de las mismas.

En tercer lugar se caracterizan las relaciones que establecen los estudiantes en el centro

educativo con los tutores profesionales y con el alumnado.

Por ultimo se extraen de las narraciones de los estudiantes sus concepciones sobre la

profesion docente y los procesos de conformacion de su identidad como maestros.

4.1.1. El estudiante ante las practicas de ensefianza

A través de las narraciones de los diarios podemos establecer un perfil del estudiante en
practicas describiendo en qué forma afronta el proceso de practicas; cudles son sus
expectativas; cudl es el bagaje con el que cuenta en términos de experiencias previas y
formacién; y como se va involucrando en el proceso, desde una primera actitud

observadora hasta ir asumiendo paulatinamente el control de tareas en el aula.

4.1.1.1.  Larecepcion de los estudiantes en el centro educativo

Desde la perspectiva de los estudiantes el programa de practicas tiene un alcance
limitado pero decisivo a la hora de determinar el curso de su experiencia. El aspecto
mas importante es la coordinacion con el centro educativo en el que realizaran las
practicas y la asignacion del tutor profesional. Aparte de esto, el programa esta presente
en la mente de los estudiantes en practicas solo en cuanto al establecimiento de los
requerimientos académicos (evaluaciones, tareas, plazos y calificacién), asumidos
como parte inevitable de una experiencia en la que lo realmente importante es el aula y

las situaciones que en ella se puedan vivir.

El primer momento de las précticas funciona para los estudiantes como pronostico sobre
su posible desarrollo y propicia un buen niimero de narraciones en el diario, es logico.
La llegada al centro educativo genera mucho estrés en los estudiantes y conlleva una
negociacion implicita sobre cudles seran las condiciones bajo las que desarrollara su
periodo de practicas, negociacidon que no estd convenientemente contemplada y pautada
por el programa desde la universidad, aunque los tutores académicos muestren su apoyo

a los estudiantes cuando es necesario (generalmente cuando se producen incidencias
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que afectan a cumplimiento de los términos acordados entre la universidad y el centro

educativo).

Podemos distinguir dos procesos que actiian en sinergia. En primer lugar el recibimiento
del estudiante en el centro educativo, normalmente a cargo de la jefatura de estudios o
la direccion del centro; en segundo lugar, la presentacion del estudiante al maestro (el
tutor profesional) y al resto de compafieros con los que trabajard, asi como al grupo de

alumnos del aula en que desarrollara sus practicas.

Seguin los relatos de los estudiantes estos procesos de recibimiento y presentacion distan
mucho de ser uniformes. Lejos de ser el resultado de un protocolo aplicado con eficacia,
estos procesos suelen quedar a merced de la voluntad del profesional que se hace

responsable de ellos en los centros educativos.

En lo que respecta al recibimiento, hay casos en los que se lleva con la maxima
profesionalidad, cumpliendo con las expectativas que los estudiantes tienen depositadas

en los centros o incluso yendo mas alla.

Soy de educacion especial y el dia que acompaiié¢ a Laura, mi buddy, al colegio, me presentaron
la situacion de esta rama de magisterio en el colegio, hay un aula con cinco alumnos autistas, he
de reconocer que me asusté cuando entré, me impresioné demasiado la situacion, y no me senti
capaz de afrontarla.

En segundo lugar conoci el aula de logopedia, alli conoci a Mila, la responsable de la misma, la
observé trabajando con Jaime, uno de los chicos autistas y con dos mellizos sordos, muy
adorables ellos.

Por ultimo, me presentaron a la responsable del aula de integracion, cuyo nombre no recuerdo
ahora sinceramente, y no estuve mucho tiempo en ese aula.

Al final llegamos a un acuerdo, pasaria mi primera semana con la gente del aula de autismo, la
segunda con la logopeda y la tercera en el aula de integracion.

E10-2.0.22-29/01-01:467

76 Esta notacion, que empleamos para identificar los estractos de los mensajes citados, se compone de
tres elementos: (1) El codigo que identifica al estudiante (ver Tabla 35); (2) El codigo que identifica al
mensaje, articulo original o comentario, dentro de los blogs: primer digito, siempre 2, identifica al curso
2010/2011, segundo digito, 0, 1 6 2, identifica el mes: enero, febrero o abril, respectivamente, tercer
digito, identifica el orden del mensaje dentro de ese mes y, si es el caso, entre paréntesis, el orden del
comentario dentro de las respuestas al articulo original; y (3) finalmente, la fecha y hora de publicacion
del mensaje.
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También hay casos en los que ocurre todo lo contrario: al llegar al centro educativo los
estudiantes se encuentran con que no les esperaban, no tenian noticia de su llegada y no

saben qué hacer con ellos.

Yo pienso, si un colegio se mete en el lio que tiene que ser algo como lo de Liverpool, ;no
deberian al menos estar informados? ;No deberian estar TODOS informados? La impresion que
me ha dado a mi, es que nadie sabe por qué estoy alli, ni por qué voy a estar tres semanas, y
sobre todo, nadie se ha enterado de que yo tengo que asistir a mas clases y no sélo a inglés. Me
pregunto si a ellos les llegd toda la informacioén necesaria y sobre todo si se molestaron en leerla
o simplemente la perdieron o la guardaron en un cajéon. Como os habréis dado cuenta, estoy un
poco disgustada con el colegio... mas bien decepcionada. Y lo peor de todo, un poco rechazada.

E02-2.0.17-28/01-21:09

Entre uno y otro extremo podemos encontrar casos diversos donde las incidencias estan
normalmente relacionadas con un error en la asignacion del tutor profesional, bien por
desconocimiento o confusion de la especialidad del estudiante, bien porque se ha
asignado mas de un estudiante al mismo tutor profesional, o porque se desconocian las

condiciones especificas de los estudiantes del programa.

Os voy a poner un poco en situacion. Resulta que el dia que llegué a (mi colegio”’) me pasod
como a muchos de vosotros, pensaban que éramos especialistas de inglés (bueno, en mi caso de
musica :S) de forma que yo “sobraba”, por decirlo de algan modo. Eramos 8 personas para dar
practicas en grupos de Primaria y s6lo habia 7 plazas disponibles (como el juego de la silla

jejeje)-
E15-2.0.19-28/01-22:13

En cualquier caso, una vez que se ha recibido a los estudiantes en los centros tiene lugar
la presentacion al tutor profesional y a los alumnos con los que se trabajara durante las
tres semanas del programa. Este proceso es el que mas puede afectar a los estudiantes
ya que determina su posicion en el centro educativo y tiene para ellos una importante
carga afectiva que influye en su autoestima y en la seguridad que depositan en ellos

mismos para desarrollar su rol como maestros en practicas.

Nuevamente la presentacion de los extremos puede ilustrar la diversidad de experiencias

vividas por los estudiantes. A un lado tenemos los casos en los que los estudiantes son

77 El nombre de los colegios ha sido sustituido por el genérico “colegio”, del mismo modo, otros nombres
de lugares han sido sustituidos por su genérico (ej.: “barrio”). Los nombres de los estudiantes que
aparecen en las citas son seudonimos.
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presentados como profesores frente a los alumnos. Esto contribuye logicamente a

reforzar su rol de maestros en practicas y es valorado muy positivamente.

Cuando llegué, me presentaron como la sefiorita Amalia, una profesora mas. Cosa que me hizo
sentir muy segura.

E02-2.0.5-27/01-00:24

En el otro extremo tenemos los casos en que los estudiantes ni tan siquiera son
presentados a los alumnos, simplemente se les invita a ocupar un espacio en el aula
como uno mas. Estos casos plantean al estudiante un reto considerable al hacerse
conscientes de que tendrdn que pelear para conseguir un espacio desde el que poder

desarrollar su rol de maestros en practicas.

Ya desesperada, hoy me he puesto "seria" con la jefa de estudios, y por fin "puedo" ir a una
clase, y lo pongo entre comillas porque ir, voy, pero me siento bastante fuera de lugar alli, sobre
todo porque el tutor me trata como si fuera una silla mas. No espero mas de él, pero una sonrisa
o una palabra de bienvenida no hacen dafio a nadie.

E02-2.0.17-28/01-21:09

...el colegio deja mucho que desear en cuanto al trato humano. A mi de hecho, ni siquiera me
presentaron a los nifios cuando entré en la primera clase. Aunque esto es algo muy personal,
depende de cada profesor.

E14-2.0.17 (3)-28/01-21:59

Los estudiantes valoran el recibimiento y la presentacion en los centros en funcion de
la profesionalidad con que tienen lugar estos procesos, la buena organizacion en el
reparto de los estudiantes y su asignacion a los tutores profesionales en funcién de la
especialidad y de la posibilidad de que les brinden las experiencias que ellos requieren
para cumplir adecuadamente con los objetivos de sus practicas. También valoran la
primera impresion que les causa el tutor profesional a quien se les asigna, y lo hacen
especialmente a partir del reconocimiento del rol de maestro que exprese el tutor
profesional, si les trata como a iguales, y de la afectividad que puedan encontrar en la
acogida que les hace el tutor profesional y la voluntad de facilitarles el trabajo de

practicas que desde un primer momento puedan manifestar.

La mayoria de los estudiantes en practicas toman todo este proceso con resignacion,
como una cuestion cerrada en la que no pueden incidir, limitdindose a acatar las

resoluciones del centro, pero en algunos casos se atreven a abrir un espacio de
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negociacion para resolver sus problemas, hecho que es aplaudido por el resto de

estudiantes, y en algunos casos también criticado.

Pues bien, el lunes, como todos ustedes, me incorporé a un colegio nuevo para mi donde tenia
asignada una tutora especialista de inglés. Bueno, hasta ahi normal, ;no? Pues seria tan normal
si hoy, después de mucho pensarlo, reflexionarlo y meditarlo, cojo con “to” mi arte y hablo con
la Jefa de Estudios para que me cambie de tutora.

Estaréis diciendo “jQué poca vergiienza!”... Normal, podéis pensarlo. Pero ahora viene mi
explicacion de por qué pedi que me cambiaran y espero me deis vuestra opinion porque ahora
estoy un poco “rallao” moralmente.

Mi tutora de antes (Ilamémosla X para no dar su nombre) es de inglés, pero tiene una tutoria en
5° donde da Conocimiento del Medio, Lengua y Educacion para la Ciudadania. ;Qué hago yo
en todas las horas esas? Pues me tenia que ir con otra especialista que tenia su horario completo
de inglés, pero si me iba a, por ejemplo, 1°C un dia en la hora de lengua, tendria que irme la
proxima vez a 1°C la otra hora de la semana para no perder el hilo, pero esa hora me coincidia
con, por ejemplo, 5°B con la tutora X. Asi con muchas clases...

Entonces yo después de intentar cuadrar los horarios de ambas maestras, sin éxito ninguno,
decidi hablar con ellas y la Jefa de Estudios (mas simpdtica que “toas” las cosas) para que fuese
la otra especialista (llamémosla W) y ambas aceptaron, aunque X se mostr6 un poco resignada,
de ahi mi “rallamiento” moral.

Hoy ha sido mi primer dia con W y ha sido uno de los mejores dias de mi vida.

E18-2.0.11-27/01-23:49

Esta entrada en el diario recibe catorce comentarios, lo que pone de relieve la
importancia del tema para el conjunto de los estudiantes en practicas. Solo dos de estos
comentarios reflexionan sobre la conveniencia de la decision, el resto felicitan la
actuacion del compaifiero y en algunos casos se lamentan de no haber hecho lo mismo.
La premisa es que lo més importante es asegurar que se pueden lograr los objetivos que

se han marcado.

En el caso de la primera etapa de las practicas (en Sevilla) los estudiantes depositan sus
expectativas en cubrir clases de la especialidad que han cursado en Magisterio, para
tener la oportunidad de poner a prueba el método que solo conocen desde la teoria; el
segundo periodo de las practicas (en Liverpool), el que més curiosidad provoca en los
estudiantes, genera muchas expectativas en cuanto a temas como la implementacién de
las teorias constructivistas, la individualizacion de la ensenanza y el manejo de los
recursos, entre otros. A continuaciéon hacemos un analisis de estas expectativas que
generan los estudiantes con respecto al periodo de practicas, para poner de relieve qué
tipo de aprendizajes pretenden adquirir.
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4.1.1.2.  Expectativas que los estudiantes depositan en el periodo de prdacticas

Dadas las caracteristicas del programa, que incluye tres semanas de practicas en
colegios de Liverpool, son muchas las expectativas que los estudiantes tienen
depositadas en este periodo, hasta el punto de que las que puedan tener puestas en las
semanas de trabajo en el centro educativo de Sevilla pasan a segundo plano. Parece que
los estudiantes tomaran las practicas en el centro educativo de Sevilla como un mero
entrenamiento o tramite para lo que serd la auténtica prueba, su trabajo en Liverpool,
que es lo que le dara sentido a todo el proceso y donde esperan encontrar respuesta a
muchos de los interrogantes que tienen abiertos, asi que durante su estancia en los

colegios de Sevilla mencionan con frecuencia sus expectativas con respecto a Liverpool.

En Liverpool los estudiantes esperan conocer un modelo de ensefianza completamente
diferente y novedoso, y estan seguros de que les abrird la puerta de muchos aprendizajes
utiles en su vida profesional futura. Como cuestiones concretas, tienen curiosidad por
comprobar el funcionamiento de los maestros de apoyo en el aula, la efectividad de
organizar a los alumnos en funciéon de sus diferentes niveles de aprendizaje, la validez
de técnicas como la retro-alimentacion positiva, o como entran en juego las nuevas
tecnologias en aulas en las que se trabaja sin libro de texto. Ademas esperan aprender
vocabulario especifico de su profesion, lo que les podria ser util, por ejemplo, para

trabajar en un centro bilingiie.

Creo que esa es una de las funciones que veremos en Liverpool de los/as "teacher assistants",
que en Espafia hacen tanta falta.

E17-2.1.10 (7)-03/02-18:23

Lo de la diferenciacion de niveles vamos a observarla mucho en Liverpool. Espero Esperanza
que ello nos sirva a todos para saber qué ventajas e inconvenientes tiene, para ver si es mejor o
peor para los alumnos que trabajan en un mismo grupo y en una misma aula.

E19-2.1.60 (4)-13/02-12:36

En cuanto a lo que dices de los libros de texto, es verdad que pocos se salen de este. Por eso
también quiero ver como trabajan en este sentido en Inglaterra.

E19-2.1.20 (1)-03/02-19:58

Uno de los motivos por los que me interesaba tanto esta beca era ese, el poder adquirir
vocabulario cientifico o matematico adaptado al nivel de los alumnos para tener un recurso mas
el dia de mafiana.

E15-2.1.5 (5)-02/02-01:31
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También esperan tener la oportunidad de poner en practica algunas de las cuestiones
que han aprendido en la facultad, pero que en Sevilla parecen no encajar bien, como la
implementacién en el aula del paradigma constructivista, que para ellos sigue siendo
uno de esos misterios que les seran revelados en los colegios ingleses. De este modo
esperan poder resolver algunos de los conflictos que experimentan en Sevilla,

encontrando soluciones o alternativas.

jAmalia mucho animo! No te frustres por lo de como dar tu clase, intenta buscar la combinacion
como ya te ha dicho alguien entre espafiol-inglés-mimica e intentarlo hacer lo mejor que puedas
con los alumnos que tienes sentados delante, que al fin y al cabo son lo mas importante. Y cuando
te sientas mas desanimada piensa que en dos semanas estaras en Liverpool pudiendo disfrutar
del inglés al 100 %, aprendiendo cosas nuevas y poniendo en practica todo aquello que se nos
ha ensefiado en las clases de la facultad.

E15-2.1.8 (10)-02/02-22:11

La verdad es que no sé bien con qué sensacion quedarme tras mi evaluacion, pero bueno lo
hecho, hecho estd. Quizd me haya limitado a "aplicar una receta" que me han dado de forma
tedrica en clase. Como José me ha recomendado en nuestra conversacion debo plantearme la
cuestion de "a qué huele y sabe el constructivismo". En este "restaurante” no he tenido éxito.
Espero que en las "cocinas" de Liverpool me lleven "entre los fogones" para que no solo tenga
un "libro de recetas" en el que apoyar mi planificacion, sino un verdadero "plato" que yo misma
haya visto "cocinar" en directo.

E15-2.1.52-09/02-00:33

Aunque tienen muy claro, como se puede ver, que el mes de practicas en Liverpool sera
una gran oportunidad para completar su formacion, también tienen expectativas
negativas, por lo general relacionadas con el miedo que les provoca el reto de hacer
précticas en otro pais. En general esperan encontrar problemas con el idioma, y mas
concretamente no entender a los alumnos, de quienes esperan que tengan nombres raros
imposibles de recordar. Este temor se extiende a la previsible dificultad de impartir en
inglés clases de materias como Lengua o Matematicas, que es una de las exigencias del
programa. En este sentido también lamentan que las practicas en Liverpool no sean de
especialidad, con lo que la oportunidad de adquirir experiencia en la misma se limita

necesariamente a las tres semanas de Sevilla.

Con respecto a Liverpool estoy un poco nerviosa por eso de dar las clases generalistas porque
después de dedicarse uno por completo a ed. Fisica no sé si seré capaz de hacerlo bien...asi que
os daré bastante la tabarra para que me ayudéis un poquito.

E06-2.1.69-12/02-21:18
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En otro contraste con las experiencias que estan viviendo en Sevilla, para unos las
semanas en Liverpool supondran la oportunidad de olvidar todo aquello que no soportan
o que les ha ido mal durante estas primeras semanas, mientras que para otros abandonar
los centros educativos de Sevilla implica una buena dosis de tristeza, porque dejan atras
a un tutor profesional y a unos alumnos con los que han terminado encajando sin saber
lo que encontraran ahora en Liverpool. En algunos casos, se alegran de poder colaborar
en programas de intercambio entre colegios de Liverpool y Sevilla, porque esto significa

que seguiran en contacto con el centro educativo que les acogio las primeras semanas.

Los nifios de 5° y 6° de primaria del Jos¢ Maria del Campo estan haciendo una correspondencia
con el colegio de Liverpool que me ha tocado en las practicas. Estoy super contenta por este
hecho de verdad. Ellos escribieron ya unas cartas con crismas de navidad alli, pero no habia
llegado respuesta. (...) esta semana han llegado las respuestas desde Liverpool y, la verdad, estan
super graciosas (...) y voy a llevar yo personalmente las cartas al colegio, confirmando nombres,
edades y todas esas dudas que a los nifios de mi colegio les rondan por la cabeza. Ademas mi
tutora le va a enviar una carta personal a la profesora encargada de alli explicandole lo que
pretendemos con todo esto, lo que esperabamos antes y, al fin y al cabo, el llegar a un acuerdo
con ella para que todo salga bien. Ademas todo esto me ha dado mucha alegria también por el
hecho de que tengo que volver a este cole obligatoriamente para traer las respuestas de los nifios
de Inglaterra de nuevo.

E18-2.1.33-05/02-17:41

Pero por encima de miedos y prevenciones, prima la emocion por la experiencia que se
les avecina. Se animan entre ellos diciéndose que serd una buena experiencia que no
olvidaran nunca, que son unos privilegiados por haber conseguido esta beca que les da
la posibilidad de aprender muchas cosas, que al principio les costard pero conseguiran
adaptarse, que sera inolvidable... En definitiva, se preparan como grupo para vivir la

experiencia al méximo.

Bueno, pues por fin llegd el momento que muchos deseamos desde que empezamos la carrera y
nos enteramos que habia una beca para hacer las practicas de tercero en Liverpool. Mafana si
todo va bien estaremos ya alli dispuestos a vivir esta experiencia al maximo y a intentar sacarle
todo el jugo posible a estas cuatro semanas. Todos estamos nerviosos y expectantes, deseando
que todo salga bien, y estoy segura que serd asi, porque de todas las situaciones que vivimos
aprendemos algo.

Como ya comenté en alguna ocasion, somos unos privilegiados por poder disfrutar de esta
oportunidad y jes que creo que es tanto lo que nos esta aportando! (amistad entre nosotros, con
nuestros buddies —que en un futuro serdn maestros en otro pais y con los que podremos
intercambiar impresiones e ideas-, conocimientos sobre dos sistemas educativos distintos o
capacidad de autocritica).

E09-2.1.75-14/02-15:28
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En cuanto a las experiencias con los alumnos y sus expectativas de aprendizaje, los
estudiantes depositan desde un principio muchas esperanzas en aquellas situaciones
limite que les permitiran ponerse a prueba, como por ejemplo cuando tienen una
oportunidad de quedarse solos con el grupo clase. En el marco de su idea de “maestro
completo”, esto los estimula y les hace sentirse profesionales. De algin modo, los
estudiantes llegan a los colegios pensando que se incorporaran a un aula y seran capaces
de desplegar su sabiduria, la adquirida en la facultad, sin ningun obstaculo. El encuentro
con la realidad del aula, la interaccion con los alumnos y la puesta en juego simultanea
del complejo conjunto de elementos que conforman el curriculo los sorprende y los
disgusta, ya que se pone de relieve su impericia y su falta de competencia profesional,
de lo que culpan a la facultad, que no les ha ensefiado bien, como veremos a

continuacion.

4.1.1.3.  El papel de la formacion inicial

Los estudiantes al inicio de las practicas tienen por lo general una opinion bastante
deficiente de su formacion universitaria. Por un lado existe la idea de que la formacion
que han recibido es exclusivamente tedrica, echan en falta un componente practico. Por
otro lado, estiman que esta formacion tedrica que han recibido no se adecua a las

necesidades que les plantea la practica.

En primer lugar comienzan expresando la escasez de las practicas en el programa de la
universidad, pero lo hacen justo al inicio de las mismas, antes de tener ocasion de

comprobar si el circuito de practicas que se les propone es suficiente o no.

En cualquier caso, mas que a una evaluacion mas o menos seria del conjunto de créditos
de la misma, cuando los estudiantes expresan esta necesidad de mas practicas en la
carrera parecen referirse a la falta de practica real con que cuentan al enfrentarse por
vez primera al ejercicio del rol de docente, coincidiendo con los primeros momentos del
periodo de précticas. En este momento se inician los primeros relatos sobre la
complejidad de la labor educativa y la frustracion que les produce el escaso manejo que

tienen sobre los elementos que la componen.

Es decir, los comentarios de los estudiantes que contienen la maxima “mucha teoria
5 y

poca practica” parecen aludir més a una fase inicial del desarrollo de la préctica
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educativa por parte de los estudiantes, caracterizada por su patente carencia de
competencias como docentes, que a la discutible carga lectiva que puedan tener las

practicas en la carrera.

Si os fijais, todos hemos dicho que en nuestras especialidades, las cosas no se hacen del todo
bien, pero, ;no sera que en la carrera hay demasiada teoria y poca practica? Sabemos como hay
que hacerlo, pero a la hora de la verdad, es casi imposible. Queremos hacerlo todo perfecto pero
no tenemos en cuenta que los niflos son de verdad, que se mueven, se sacan los mocos, gritan y
se levantan, y que todo eso multiplicado por 25 nifios hace que la de inglés hable en espafiol,
que el de EF se salte el calentamiento... yo creo que en un mes y medio de practicas no
aprendemos lo suficiente, porque no es real.

E02-2.0.13 (8)-29/01-01:25

En segundo lugar, hay otra sensacion que transmiten los estudiantes en sus diarios y que
estéa relacionada con el argumento de que “lo que les han ensefiado no vale para nada”.
Justifican su impericia a la hora de llevar a la practica determinados conocimientos de

los adquiridos en la facultad —esa “teoria”— dandolos por no validos.

Las criticas sobre las carencias de la formacidn inicial en el dmbito de la teoria se
concentran en el &mbito de su formacion como especialistas. Son también conscientes,
como no podria ser de otra forma, de su escasa formacidn en otras materias, pero esto
es normal, esas carencias no se enuncian como criticas a la formacion inicial. Es por
tanto en la especialidad de su competencia donde encuentran mas obstaculos, que
formulan como carencias formativas. No obstante, de estos enunciados se puede inferir

que les falta un paso, el que media entre la teoria y su puesta en practica.

Para Amalia y los demas, yo ya no es que solo piense que hay demasiada teoria y poca practica,
sino que, y por lo menos para los que somos de inglés, parece que damos de todo menos inglés!!!
Yo no sé como sera para la gente de la especialidad de infantil o de musica, pero desde luego a
nosotros de inglés nos dan mdas bien poco. Y de practicas nos dan menos todavia. Nos
examinamos de mucha teoria (que mucha de ella parece que no te sirve casi para nada), la
“vomitamos” en el examen y “si te he visto no me acuerdo”. Y lo que de verdad importa, como
como trabajar con un nifio a quien le sucede “x”, o como relacionarnos con los padres para que
estos se impliquen en el aprendizaje de sus nifos... de todo eso nos ensefian lo minimo, minimo.
Y lo poquito que vemos, a menudo es superficial. Nos pintan, como bien decis, los casos y las
clases “ideales” y ya esta.

E192.0.13 (12)-31/01-13:34

De forma paraddjica, la constatacion de falta de practica y la demanda de mayor

dedicacion al elemento préctico en su formacion inicial puede llevar a los estudiantes a
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dudar del objetivo que se pretende alcanzar con estas practicas: una buena practica

educativa.

Completamente de acuerdo con vosotros. La carrera necesitaria tener mucha mas practica. Hoy
mismo pensaba que cuando pensamos en una programacion didactica todo es ideal, hasta nos
imaginamos las respuestas que nos darian los nifios en un debate y como esas respuestas nos
llevarian a explicarles el contenido siguiente... ;Qué pasard cuando no sea asi? Creo que la
profesion que hemos escogido tiene mucho de improvisacion, de saber aprovechar los
comentarios de clase para hilar las cosas y poder hacer llegar los contenidos a los nifios del modo
mas natural posible. Y esto solo lo conseguiremos tras muuuchos afios de experiencia. Y a lo
mejor esos afios de experiencia lo que hacen es que perdamos la confianza en que se pueden
cambiar las cosas, pero espero que no sea asi =)

E15-2.0.13 (11)-30/01-19:48

En este sentido es preciso hablar del gran nimero de dilemas que se generan a partir de

las divergencias que encuentran entre lo aprendido en la facultad y lo que ven en la

practica de sus tutores profesionales, divergencias que sobre todo se ponen de

manifiesto cuando aluden a cuestiones especificas del corpus tedrico-practico de su

especialidad.

En estas circunstancias, un estudiante al que la universidad ha llegado a convencer, en

mayor o menor grado, de la bondad de una medida concreta, puede llegar a elaborar un

conflicto cognitivo cuando ve que la realidad de la practica educativa se opone a dicha

medida.

140

De nuevo, al adentrarnos en la practica educativa real, se nos desmontan todos los “castillos”
que hemos ido construyendo a lo largo de la carrera.

Este afio he tenido dos asignaturas que me han convencido totalmente de que los libros de texto
que normalmente utilizan aqui los profesores y los alumnos, no estan del todo bien planteados,
y que es un gran error seguir el libro “a pies juntillas”. Es mas, me han hecho comprender que,
aunque sea una labor complicada y trabajosa, es mas que recomendable no utilizar libro de texto
en clase, sino utilizar un material alternativo, elaborado por el profesor, que se adapte mas a las
caracteristicas del grupo y a sus necesidades (como creo que hacen nuestros amigos britanicos).

Aunque no me siento preparada atn para hacerlo, me encanta la idea de dar clase utilizando una
metodologia mas innovadora, jincluso pienso en el constructivismo! Pero claro, ahora llego al
colegio y veo que todos los profesores siguen religiosamente el libro... Dicen que es que los
libros de SM son muy buenos, que les funcionan estupendamente... En esos momentos se me
hace un “gazpacho” en la mente que no se ya qué pensar.

E17-2.1.20-02/03-18:36
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Indudablemente, estos dilemas colocan al estudiante en una situacion de andlisis y
posterior reflexion sobre las practicas educativas que, por lo que podemos ver en los

diarios, se sitian en términos de esfuerzo y rentabilidad.

No obstante, pese al rechazo inicial de los contenidos impartidos en la facultad, en
muchos casos los estudiantes terminan encajando teoria y practica, encontrando sentido
a los aprendizajes de su formacion teodrica en la practica educativa de las aulas,
acentuandose este proceso hacia la fase final de las practicas, en Liverpool, donde el

modelo educativo se aproxima mas a aquel que los estudiantes definen como ideal.

Con tanta variedad de cursos me he dado cuenta de que toda esa metodologia mas bien “ficticia”
que estuvimos viendo para Didactica del Inglés el afio pasado se estd volviendo realidad y que
la edad de los nifios condiciona mucho la forma de ensefiar, mantener el orden y de trabajar.

E17-2.0.31-31/01-20:27

La verdad es que estoy aprendiendo muchisimo aqui. Estoy muy contenta por haber podido ver
otra forma diferente de ensefiar a la habitual en Espafia, y que ademas, se parece muchisimo a
esa “otra forma de ensefiar” de la que tanto me han hablado en la carrera, y que nunca llegué a
entender.

Aqui todas las actividades que hacen, cada clase que tienen, es como esa especial que se planifica
para una sesion de una unidad didactica que te tienen que evaluar, o para un tema puntual con el
que el profesor esté¢ extrafiamente motivado. En todo, absolutamente todo, el nifio participa
activamente, siempre mediante aprendizaje significativo.

E14-2.2.57-09/03-02:00

4.1.1.4. Lainfluencia de la biografia escolar

Los estudiantes precisan referentes que puedan serles Utiles durante el desarrollo de sus
précticas para evaluar situaciones a las que se enfrentan desde su incipiente rol de
docentes y disefiar estrategias de intervencion. Los repositorios a los que acuden en
busca de referentes, seglin se desprende de los diarios, estan constituidos por el conjunto
de experiencias acumuladas en anteriores periodos de practica profesional, bien las
proporcionadas por sus afios de facultad, bien en el ejercicio privado de la profesion
docente, por ejemplo en clases particulares a domicilio para alumnos de primaria, y
sobre todo por aquellas reunidas a lo largo de toda su vida escolar. Este ultimo
repositorio es probablemente el mas extenso en cuanto a nimero de experiencias, y sin
duda el mas intenso en cuanto a emociones. Ademas, muy posiblemente es en ¢l donde

puedan encontrar las razones primeras para su vocacion.
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Dado que su acervo de experiencias puramente profesionales es muy limitado, los
estudiantes establecen un nexo con sus vivencias escolares para dar significado a las
situaciones a las que se enfrentan en las practicas y, especialmente, para explicar
sensaciones de confort o de realizacion profesional en lo que parece una idea
extremadamente idilica de sus afios escolares, dando una vision muy general, bastante

romantica, de su vocacion, con un fuerte componente afectivo y de nostalgia de infancia.

Comencé la semana un tanto desganada, la verdad que no me motivaba mucho la idea de ir a un
colegio extrafio. Aqui viene el porqué del cascaron roto; yo he estudiado desde pequeiiita y hasta
que comencé la universidad en el colegio (Colegio), por asi decirlo era y en verdad sigue siendo
mi segunda casa: conocia a todos los profesores, me manejaba como en mi casa, el barrio me
era muy familiar, etc.

Cuando quise ser “sefio” mi suefio era serlo en mi cole y hacer las practicas el afio pasado alli
fue genial.

(Qué ocurre? Que este aflo cambia la cosa, no solo voy a un colegio en otro pais, sino que
también en Sevilla no conozco a nadie, que tuve que buscar el colegio con google map por mi
desorientacion.

E01-2.0.12-28/01-02:28

Uno de los efectos que tiene que los estudiantes recurran a este repositorio de vivencias
de infancia, con esa importantisima carga afectiva e identificaciéon vocacional, es que
encuentran ejemplos de accion docente desfasados y justifican su eficacia en ellos
mismos, pasando por alto los modelos que les han sido ofrecidos desde la formacion

inicial.

El otro dia al leer la entrada de los nifios sin piernas me quedé pensando en el tema de la otra
"educacion" a la que nos enfrentamos muchos, por no decir todos los que nos vamos a dedicar a
la ensefianza.

Me pregunto hasta qué punto los maestros y maestras desempefiamos las funciones que madres
y padres deberian cumplir.... y es que a muchos de nuestros alumnos aprenderan mas de nosotros
que de sus propios padres, teniendo en cuenta que van a pasar muchos afios en el colegio, y al
fin y al cabo, todos hemos hecho las cosas segin las hemos vivido. Por eso me pregunto hasta
qué punto es importante ensefiarles a los nifios disciplina y forma de comportarse.

Recuerdo cuando yo estaba en el colegio, que tenia una profesora la cual todas las mafianas
después de rezar nos hacia leer un libro de protocolo. De ese libro aprendi muchas cosas (algunas
ya las habia aprendido de mis padres), pero comprendo que no todos los nifios reciben la misma
educacion en sus casas... Aprendi desde como hay que sentarse a comer en la mesa hasta como
comportarse en actos oficiales.

E04-2.1.7-02/02-00:39

142


http://blog.urbea.org/?p=2531
http://blog.urbea.org/?p=2531
http://blog.urbea.org/?p=2531
http://blog.urbea.org/?p=2531
http://blog.urbea.org/?p=2531
http://blog.urbea.org/?p=2531
http://blog.urbea.org/?p=2531
http://blog.urbea.org/?p=2531
http://blog.urbea.org/?p=2531
http://blog.urbea.org/?p=2531

Capitulo 4: Presentacion y discusion de los datos

Un claro ejemplo de esta recuperacion nostdlgica de modelos desfasados lo
encontramos en esta discusion sobre "aquellos colegios pre-LOGSE", en los que a la
nostalgia del recuerdo no se le anade consideracion alguna en cuanto a las supuestas
mejoras que los cambios educativos debian haber propiciado, ni en cuanto al relativo
fracaso en la implantacion de dichos cambios, debido en gran medida a la resistencia de
los docentes, la misma resistencia que puede intuirse ahora en los estudiantes en

practicas.

He tenido la fortuna de que, entre todos los colegios que habia, me ha tocado aquél en el que
recibi toda mi educacion pre-universitaria. Ingresé en (el Colegio) en Preescolar y segui en el
centro hasta C.0.U. Yo estudi¢ E.G.B, B.U.P. y C.0.U, y pude leer la ansiedad en los ojos de
los profesores, que nos hablaban del fantasma de la L.O.G.S.E, de E.S.O. y Bachillerato, E.S.0?
Pero eso qué es? respondiamos. Nos hacia mucha gracia el nombre, éramos nifios y le sacdbamos
punta a cualquier tonteria. Para nosotros, como alumnos, no nos preocupaba lo mas minimo.
Pero para los profesores encarnaba “lo desconocido”, que les acechaba, viniendo a privarles de
golpe esa tranquilidad de la que disfrutaban, de saber que el afio siguiente iban a hacer
practicamente lo mismo, y de la misma manera, desde la tranquilidad que les proporcionaban
sus afios de experiencia y los de los que les precedieron. Cuando nos hablaban de esta reforma,
que se estaba implantando gradualmente en el sistema educativo espafiol, podiamos notar el
malestar que les producia tener que enfrentarse al cambio, o como ellos mismos decian, tener
que “reciclarse”.

Para mi ha sido una experiencia muy bonita esta oportunidad de volver a mi colegio, después de
afios sin visitarlo. Me ha transmitido las mismas sensaciones que la primera vez que lo visité,
después de afios sin ir: “lo recordaba mas grande”, y “parece que fue ayer”. Me ha encantado
ver a algunos de mis antiguos profesores, que siguen trabajando alli, hablar con ellos y ver como
se acordaban de mi y se alegraban de verme.

La L.O.G.S.E. ya lleva muchos afios con nosotros, con mejores o peores resultados, y no puedo
sino recordar con nostalgia aquellos tiempos pasados en los que el que suspendia repetia curso,
a los 14 afios podias elegir si querias seguir estudiando o no, y en inglés nos ensefiaban
gramatica...

E05-2.1.12-01/02-02:12

Ademas, durante las practicas su rol es aun confuso. Por un lado los estudiantes son
alumnos, por otro son docentes; esta disociacion del rol del estudiante en practicas no
siempre es eficaz, es decir, los estudiantes no siempre atinan a responder como se
esperaria en funcion del rol que ejercen en cada momento, lo confunden. Y es posible
que la interpretacion de las situaciones educativas desde el repositorio infantil de
experiencias tenga bastante que ver con esta confusion, ya que situa a los estudiantes en

la perspectiva del alumno.

Lo que me pasa es que muchas veces siento que soy un alumno mas de la clase cuando mi tutora
estd interviniendo, o cuando estan bajando las escaleras y estoy yo detras “vigilando” que nadie
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se quede en la clase, etc. Eso a veces me ha llevado a tener una relacién mas estrecha con esos
alumnos, pero luego pienso que cuando no me vean tan joven ya no tendré esa facilidad... Ahi
es cuando tendré que renovarme.

E17-2.1.17 (3)-03/02-17:42

Yo también tuve ese cierto miedo mi primer dia de practicas, como me recibiran los nifios? Y
los maestros? sobre todo porque no te ves actualmente ni en un lugar ni en el otro, no eres
maestro ni tampoco alumno, algo complejo. Pero bueno creo que siempre recordaremos estas
practicas por las experiencias que estamos viviendo y que viviremos.

E07-2.0.8 (1)-27/01-21:04

Como dice Gimeno Sacristan (1992), citado por Alliaud (2002, p. 39), aludiendo a la
formacion en la facultad: “La formacion inicial es en realidad un segundo proceso,
donde se pueden afianzar o reestructurar la pautas de comportamiento adquiridas como

alumnos”.

4.1.1.5. El proceso de implicacion en la practica educativa

El proceso que los estudiantes han de seguir en el desarrollo de las practicas, segin esta
establecido en el disefio del programa, es gradual y les debe llevar desde una fase inicial
de observacion hasta una implicacion paulatina en el aula que les lleve a impartir
sesiones completas, siguiendo su propia planificacion y bajo la supervision del tutor
profesional. Esta mencion a un proceso paulatino de incorporacion a las tareas docentes
resulta algo ambiguo en la practica, ya que depende de las caracteristicas individuales
de cada contexto, de modo que tiende a concretarse entendiendo tres fases sucesivas: en
primer lugar la observacion de los procesos de enseflanza y aprendizaje en el aula, en
segundo lugar la intervencidn puntual en estos procesos y, por ultimo, el desarrollo de

sesiones completas.

El paso de la observacion a la intervencién en primera persona en las situaciones de
ensefianza y aprendizaje es algo que los estudiantes anhelan y quieren experimentar. De
hecho se puede decir que consideran la observacion como una pérdida de tiempo, un

aburrimiento: su deseo seria “ser maestros” desde un principio.

En cuanto al agobio, mi caso se opone al tuyo. Yo he estado toda la semana observando y
apuntando todo lo que era para mi importante o novedoso. La verdad es que mi profesor no me
ha exigido nada, simplemente me decia "siéntate por alli (sefialando a los sitios libres del final
de la clase) y ti ya vas mirando". De vez en cuando me pide que me pasee por las mesas para
ver como van trabajando los alumnos o para que los ayude en la realizacion de actividades, pero
ya esta. Sin embargo, desde mafiana ya empiezo a dar yo algunas clases, a ver qué tal... Lo que
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si tengo seguro y lo positivo de tu agobio, es que ti ya nos ganas a casi todos con una semana
mas de experiencia en practicas!!

E19-2.0.18 (6)-31/01-22:11

Sin embargo, este transito de la observacion a la intervencion no esta bien definido.
Aunque desde la facultad se sugiere un posible calendario que distribuye las tres
semanas de estancia en el colegio en tareas de observacion, intervenciones puntuales y
sesiones completas respectivamente, en la préactica este paso no siempre resulta facil,

pese a que la mayoria de los estudiantes, si no todos, estén deseando darlo.

Quién decide cudndo y como se da este paso es lo que no queda del todo claro. Los
estudiantes esperan que sea el tutor profesional quien les dé pie a hacerlo. Y cuando
todo funcionan bien, asi es: se produce un traspaso gradual de las responsabilidades en
el aula, planificado y acordado entre el tutor profesional y el estudiante. En ocasiones

este traspaso gradual no se produce y son los estudiantes quienes demandan que se dé.

En otras ocasiones, el traspaso de responsabilidades que debiera darse de forma
paulatina termina sucediendo de manera abrupta, tomando por sorpresa a los
estudiantes. Este traspaso abrupto responde a situaciones de sustitucion ocasional,
cuando el tutor profesional debe ausentarse por algiin motivo. Estas situaciones son las
menos enriquecedoras, ya que el estudiante no ha podido planificar qué hacer con los
alumnos; aunque estas experiencias son descritas como espectaculares, no les permiten
sin embargo poner a prueba sus destrezas docentes, sino mas bien su capacidad para

controlar la clase y seguir la rutina que el tutor profesional ya tenia planteada.

La semana pasada me dijeron que si queria dar clases de castellano después del lunch... vale pero
que doy si solo falta un cuarto de hora para que acabe. No te preocupes, van a ser 10 minutos de
nada. Media hora después de empezar seguia sola con los alumnos y la profesora en el refuerzo.
No es que me moleste, pero encontrarme con dos clases mirandome y esperando que haga algo,
cuando se me han agotado las improvisaciones... no es facil. Lo peor es que nadie me habia
dicho lo que los alumnos sabian y tuve que averiguarlo sobre la marcha durante la clase.

Me paso lo mismo con la profesora de castellano y un powerpoint sobre Andalucia. Y después
en varias ocasiones en clase de matematicas me he encontrado haciendo problemas con los
alumnos.

Repito, no es que me moleste, porque aprendo a pensar rapido y reaccionar pero me gustaria que
me hubieran avisado por lo menos para mejorar actividades, preparar cosas y repasar el

vocabulario en inglés.

E03-2.2.83-11/03-14:31
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Los primeros estudiantes en involucrarse en el desenvolvimiento de las clases de forma
activa se alegran de ello y son envidiados por los demas; en definitiva se supone que las
practicas deben servir precisamente para eso: para practicar. Pero este primer paso se
vive también con cierta ansiedad, ya que es ahora cuando comienzan a sentirse
inseguros, a preguntarse si seran capaces de llevar a cabo la tarea que se les pone por

delante.

Llevo varios dias desaparecida del mundo del blog pero todo tiene su por qué, he estado
planificando sesiones y preparando materiales para mis clases. Y es que después de llevar
trabajando en pequefios grupos varios dias hoy por fin me he puesto delante de la clase para
explicarles algo a todos. Y como dice el refran, si no te gusta la sopa (es decir si estaba nerviosa)
pues toma dos cazos, porque he impartido nada mas y nada menos que cuatro clases en el dia!!
(Sin contar con la actividad del club de cocina que también he dirigido porque hemos cocinado
tortilla de patatas). Empezaba el dia un poco nerviosa, pero también deseando ponerme delante
de un grupo de alumnos y ver qué tal iban las cosas.

E15-2.2.31-05/03- 02:34

El primer paso da lugar a los primeros aciertos y también a los primeros fracasos. Hay
quienes se alegran porque han preparado algo que ha funcionado, porque se ven
avanzar, pero a la vez también aparecen las primeras dudas sobre su actuacion y los
primeros miedos profesionales, se dan cuenta de una complejidad en muchas de las
labores del maestro que durante el periodo de observacion les pasaba desapercibida y
van tomando nota de cuales son sus puntos fuertes y sus puntos débiles. Este es un

momento critico para la generacion de teorias de la accion.

En esta segunda semana de practicas en la que he tenido la oportunidad de dar algunas clases de
inglés a nifios de 3°, 4° y 5°, he podido comprobar que cuando observas a un profesor impartir
una leccion, parece mas facil de lo que realmente es. Cuando lo he hecho yo, me he dado cuenta
de que es una actividad compleja, y que tienes que tenerlo todo muy bien planificado y claro en
tu cabeza. Porque pararte a comprobar tus notas provoca silencios inoportunos, igual que cuando
un alumno se levanta para preguntarte alguna cosa, o en los cambios de actividad en los que
tienes que preparar el ordenador, el retroproyector, la radio, los flashcards o lo que sea. Las
clases en las que no me ha salido todo tan bien como esperaba han sido una magnifica
oportunidad para aprender de mis errores.

E05-2.1.40-07/02-22:10

En el siguiente epigrafe analizamos algunas de las claves de la actuacion de los

estudiantes en las aulas de préctica.
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4.1.2. La actuacion en el aula

Para entender como se desenvuelven los estudiantes en el aula haremos referencia al
modo en que preparan sus intervenciones y a cémo las describen, asi como a los

procesos de observacion a que estan sujetas sus acciones docentes.

4.1.2.1.  Planificacion de las intervenciones

La cuestion que resulta mas evidente es que los estudiantes planifican poco o que, si lo
hacen, no lo cuentan. Son escasas las narraciones que podemos encontrar sobre
planificacion en esta primera etapa de las préacticas y eso hace pensar que es una
exigencia del programa que no se plantea con el suficiente rigor. Ni los tutores
profesionales en la escuela, ni los tutores académicos en la universidad ponen suficiente
empefio a la hora de solicitar a los estudiantes la planificacion de las sesiones (las

programaciones) con suficiente antelacion a las mismas.

No es que me moleste, pero encontrarme con dos clases mirandome y esperando que haga algo,
cuando se me han agotado las improvisaciones... no es facil. Lo peor es que nadie me habia
dicho lo que los alumnos sabian y tuve que averiguarlo sobre la marcha durante la clase.

E03-2.2.83-11/03-14:31

En cualquier caso, los estudiantes no ven con claridad la necesidad de las
planificaciones, no las ven como una parte esencial de sus practicas, que han de suponer
experimentacion sobre el terreno pero también en el manejo de herramientas basicas de
la profesién como la planificacion. Asi, algunas narraciones relativizan la importancia
de la planificacion y ponen de relieve que han de ser flexibles, que la improvisacion es

muy importante.

La improvisacion es algo delo que un profesor no puede carecer. Ya no solo en cuanto a el
idioma. En una clase, influyen muchos factores y, ti puedes tener muy bien preparada una clase,
que después te surge otra cosa y ya no la puedes hacer como querias. Un profesor tiene que
conocer muchisimas formas para que su clase pueda llegar a los objetivos marcados...

E18-2.2.83 (2)-14/03-17:21

al igual que Paula, pienso que con los peques no es tan dificil llevar la clase, porque o son ellos
los que no paran de hablar o es porque simplemente no tienes que impartir una leccién como por
ejemplo se hace en primaria...con los pequefios se trabaja por areas en vez de por asignaturas,
asique es mas facil llevar el ritmo de la clase, aunque también te digo que muchas veces cuando
he estado haciendo una actividad y habia ese silencio que dices “tan inoportuno” he aprovechado
para preguntar “;hay alguna duda?” y he intentado salir del silencio para poder controlar la clase.
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Al planificar no tenemos en cuenta estas cosas, asique hay que improvisar y no siempre seguir
“la chuleta!”

E13-2.1.40 (5)-08/02-16:09

Aunque quizas una de las razones por las que no ven en la practica la necesidad de
planificar sea precisamente lo contrario de la improvisacion, es decir, la tirania de las
rutinas y, sobre todo, del libro de texto; la planificacion ya esta hecha en el libro de

texto, lo unico que hay que hacer es seguirla.

Los estudiantes no dan demasiada importancia a los tiempos que han previsto para cada
actividad. Si ven que algo funciona sencillamente lo alargan todo lo que pueden, tal vez
porque no confian demasiado en que lo que va después funcione igual. Esto puede
explicarse por el hecho de que para los estudiantes es muy importante la aceptacion de
los alumnos. Solo cuando reciben una visita de observacion estiman necesario respetar

los tiempos previstos.

Con los pequefios se nota menos porque estan todo el rato charlando entre si o trabajando en
clase... pero llevais mucha razon, la clase debe estar planificada si queremos sacar el maximo
provecho, aunque no soy de la opinién de tener muy muy controlado el tiempo porque ;si una
actividad esta yendo bien por qué debemos cortarla para pasar a la siguiente? quizas deberiamos
pensar en muchas actividades para hacer durante la misma Unidad e ir “tirando” de ellas a
medida que las necesitemos dependiendo de como los alumnos las vayan realizando

E15-2.1.40 (2)-07/02-22:34

Otra historia es la que nos espera esta semana, cuando vengan a observarnos dar una sola clase.
En este caso si tenemos que controlar la temporalizacion porque tenemos que tener en cuenta las
diferentes capacidades, aaaaaaaah! Qué estrés!

E05-2.1.40 (3)-07/02-23:05
Esta laxitud al planificar se justifica con preceptos erroneos, como la ya mencionada

necesidad de improvisar, o lo innecesario de planificar en educacion infantil, ya que se

trabaja por rincones y no por asignaturas, y nuevamente se improvisa mucho.

No obstante, en algunos casos los estudiantes planifican de acuerdo a una necesidad

detectada en los alumnos, o en funcion de los conocimientos previos de estos.

La semana pasada la profesora les puso un ejercicio de ordenar oraciones y observé que les
costaba muchisimo trabajo y que ademas hacian unas combinaciones de interrogativas con
afirmativas y negativas..., asi que decidi planificar una sesion sobre ello.

E09-2.1.34-05/02-18:51
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4.1.2.2.  Descripcion de las sesiones

Las narraciones que los estudiantes hacen de sus sesiones, aquellas que ellos imparten,
son en su mayoria meramente descriptivas, carentes de reflexion alguna o incluso de un
relato de los resultados. Se limitan a contar qué tipo de materiales emplearon, como los
distribuyeron y cuanto les gust6 a los alumnos. No hacen mencién a los objetivos
especificos de la actividad que plantean, a por qué la escogieron frente a otras posibles,
a las dificultades que pudieron encontrar durante su desarrollo, a los resultados

obtenidos o a las sugerencias que pudieron recibir del tutor profesional.

Mi primera clase de espafiol fue bastante bien. No sé si sabréis que estoy en year 3 en un centro
que tiene una especie de titulo de excelencia en la lengua extranjera: espafiol. Hecha esta
introduccién os cuento mi sesion.

Como siempre y para no perder la costumbre la canciéon de “Hola” y las preguntas introductorias
“;,Como te llamas? y ; Donde vives?” con las cancioncillas que todos conocemos y que se quedan
en la cabeza todo el dia jejeje.

Hice una actividad de numeracy en clave de concurso y comenzamos con el nuevo vocabulario.

Teniamos preparadas unas wordcards que habiamos hecho entre Auro y yo (ya subiremos las
fotos) y otras flashcards que tenia el centro. Comencé a ensefiarles el nuevo vocabulario de unos
personajes que veremos la semana que viene con una historia, siempre gesticulando mucho y
asociando gestos y sonidos a las nuevas palabras.

Me senti comoda con la clase, no hubo ningtn problema de comportamiento y dimos la clase en
la moqueta todos sentados. Me gusta lo cercana que esta la figura del profesor a los alumnos-

E01-2.2.48-08/03-04:05

Esta ausencia de profundidad critica en la descripcion de las sesiones suele ir
acompafiada de un tono muy positivo: todo fue bien, a todos les gustd, estoy muy
satisfecho. De hecho esta circunstancia contrasta con el resto de narraciones de los
estudiantes que son, por lo general, mas reflexivas y en torno a las cuales suele generarse

debate.

En estas narraciones de sus sesiones, los aportes de los compafieros suelen ser simples
refuerzos positivos, alegrandose por las experiencias adquiridas. Al no haber critica, no
hay situaciones que resolver o mejorar dado que todo ha funcionado bien, y por tanto
no se generan debates que podrian ser enriquecedores sobre el disefio y desarrollo de
las sesiones. Solo cuando un estudiante piensa que algin recurso es muy bueno lo

comparte con los compaiieros, o se comenta qué buena es tal o cual actividad.
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Quiza a los estudiantes les cuesta reconocer inicialmente sus dificultades a la hora de
poner en marcha las sesiones de clase para no quedar mal ante los compafieros, o quiza
se sientan satisfechos con poco, solo con tener la oportunidad de dar clase. En cualquier
caso, la ausencia de dificultades en sus narraciones sobre las sesiones impartidas
contrasta con lo que se recoge en las observaciones directas de sus actuaciones en el
aula por parte de los tutores universitarios, y con lo que se intuye de forma indirecta de

sus otros relatos sobre las experiencias que van atesorando en los centros educativos.

De hecho, las narraciones sobre las sesiones observadas que también podemos encontrar
en los diarios ya no tienen ese tono positivo que podiamos apreciar en las narraciones
de las otras sesiones. Ahora aparecen expresiones como “deberia haber hecho tal o cual
cosa”, a modo de justificacion por aquello que saben que no han hecho del todo bien. Y
lo saben; es decir, en muchos casos son conscientes de que no lo han hecho bien, al

margen de la devolucion que se les haya podido hacer a partir de la observacion.

El caso que la sesion que me observaron no fue para nada lo que tenia pensado y planeado.
Preparé unos disfraces para cada nifio para la dramatizacién de un cuento que les iba a contar,
estuve 2 dias preparando cada disfraz. Cuando llego tras el recreo (las 11:00) me tengo que poner
sola a colocarles 23 disfraces, total que me dieron las 11.15 y no habia empezado la sesion
todavia. Eso ya me puso nerviosa y a raiz de esto no di pie con Bola.

El cuento lo tuve que hacer muy deprisa y a hablando a un ritmo casi de conversacién normal
de nativos. Los nifios participaron pero no fue lo que ni los que me observaban ni yo esperaba,
parecia que queria cumplir con el plan por encima de todo, sin darme cuenta de que los nifios
estaban bastante perdidos.

Un juego que queria hacer con ellos al final lo tuve que hacer deprisa y corriendo y no lo vieron
ni José ni Tabatha porque se fueron a la clase de Amalia que empezaba a las 11:30.

No sé no vi en esa sesion ni es esfuerzo que habia puesto en ella en el plan y la preparacion ni la
relacion que habia entablado con los nifios. Ya que por ir tan deprisa no me paré a ir linea por
linea viendo que iban entendiendo la historia.

E01-2.2.90-12/03-14:50

Aunque indudablemente hay cuestiones que surgiran en la devolucion, muchas ya son
del conocimiento del estudiante, que sabe de sus limitaciones aunque evite hablar de
ellas. Puede parecer en principio que la reflexion critica ha de ser inducida por un
observador o un agente externo, pero aunque en cierta medida sea asi, parece probable
que el proceso de reflexion sea mas bien intimo. El trabajo seria, por tanto, traerlo a la

superficie, a lo publico, para beneficio del colectivo y de ellos mismos.
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4.1.2.3.  Los procesos de observacion

Los estudiantes en précticas son alumnos de la universidad cursando la asignatura
Practicas de Ensefanza II, que tiene un importante peso en su expediente. Por tanto, a
los estudiantes les preocupa mucho el proceso de evaluacion y calificacion que se lleva
a cabo. Tradicionalmente las practicas se evaluan pobremente y se califican al alza, pero
en el programa de Liverpool se hace un seguimiento mas cercano que permite una
evaluacion més meticulosa y, por ello, una calificacion mas acorde a la misma. Parte de
este seguimiento que se hace de los estudiantes son las observaciones, las realizadas por
el tutor profesional y las correspondientes a las visitas del tutor académico a los centros

educativos para presenciar una sesion impartida por el estudiante en practicas.

Durante el primer periodo de las practicas, y pese a que el programa lo exige, no hay
una observacion sistematica de los estudiantes por parte de los tutores profesionales,
desde luego no acompanada del debido registro y la necesaria retroalimentacion. De
este modo en los diarios son escasisimas las devoluciones de los tutores profesionales
que los estudiantes mencionan. Sin embargo, en Liverpool, los estudiantes si son
evaluados por sus tutores profesionales y valoran positivamente la retroalimentacion
que reciben, a veces incluso por encima de aquella que les proporcionan los tutores

académicos.

Y me di cuenta de que todo fue bien, por el feedback que los nifios, mi tutora y los profesores
que me han visto trabajando en la clase me han hecho no solo cuando me fui, sino también a lo
largo de todos los dias de estas 3 semanas de clase. Me refiero a esos comentarios y actos que te
van diciendo y que te ayudan a mejorar y que te hacen ver que lo que estas haciendo lo estas
haciendo bien. Logicamente, también es importante la evaluacion de nuestros tutores en Sevilla,
pero para mi, tiene mas importancia una persona que me ha visto trabajando durante 3 semanas;
asimismo, creo que toda evaluacion que te hagan es positiva, siempre que las criticas te las hagan
constructivamente, porque los errores cometidos, nos ayudan a mejorar, y no sé a vosotros, pero
a mi me encanta verme mejorar.

E11-2.2.92-14/03-22:46

En el caso de las observaciones que realizan los tutores académicos, y por mas que se
insiste desde la universidad en que no supone un examen, los estudiantes no pueden
evitar sentirse examinados, con lo que esta observacion les provoca un fortisimo estrés
y su mayor preocupacion es que todo salga bien el dia de la visita. Aceptan con agrado

todas las recomendaciones que pueda hacerles el tutor profesional y aprecian su
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colaboracion, pero aun asi prefieren ir a lo seguro y en la mayoria de los casos preparan

una clase que ensayan previamente con los alumnos.

De algun modo, la conciencia de evaluacion transciende al propio estudiante y se instala
también en el tutor profesional y en los alumnos, que en muchos casos actiian en
connivencia con el estudiante para que todo sea perfecto. Esto incluye necesariamente
que el tutor académico no se dé cuenta de que todo estaba preparado, y para ello tratan

de evitar que se destape el montaje.”

Lo cierto es que la tltima semana estaba bastante nerviosa. El hecho de pensar que tenia que ser
observada por José me tuvo un tanto preocupada. Cuando llego el dia estaba muy muy nerviosa
y los nifios estaban muy tensos. La clase fue bastante bien, pero estando de acuerdo con lo que
me coment6 José, sali6 la clase muy poco natural, ya sea por la observacion, por la intencion de
los nifios de hacerlo todo perfecto y también mi preocupacion de que todo saliese “a la
perfeccion” pero bueno, pienso que las actividades estuvieron acertadas y al menos (no sé como
jejeje) me salieron bien en el tiempo.

E01-2.1.76-14/02-19:04

Los estudiantes piensan también que la presencia del tutor académico en el aula
distorsionara los resultados de la clase, de modo que la observacion no podra revelar lo
que ellos realmente son capaces de hacer. Este pensamiento esté relacionado con la idea
que tienen los estudiantes del trabajo en el aula y su concepto de “maestro completo”,
que ha de desarrollar su trabajo en solitario, y estiman que la presencia de adultos en el
aula distrae a los alumnos e impide que la clase pueda llevarse adelante con efectividad.
En algunas ocasiones, sin embargo, la experiencia les lleva a considerar irrelevante este

efecto.

Yo en realidad estoy tela de nervioso por el dia de la observacion... veras ti el sexto después
del recreo el jueves y con un extraio (José) alli... Tendré fe...

E17-2.1.42 (4)-08/02-18:52

8 Con estos antecedentes, es 16gico pensar que la mayoria de las sesiones observadas por los tutores
académicos presentan una buena dosis de artificialidad. Sin embargo, y seglin se desprende de las notas
de observacion tomadas por los tutores académicos, esta artificialidad no es una constante necesaria y
depende del nivel de confianza y seguridad en si mismos de los estudiantes observados. En los casos en
que existe menos artificialidad aumenta la relevancia de la sesion y se incrementa la utilidad de la
observacion.
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Los nifios al principio se extraiian que haya alguien alli, pero yo que he sido hoy observada
puedo deciros que a los 10 minutos ya se estaban comportando como siempre....igual de
espontaneos y de ocurrentes jejeje

E15-2.1.42 (5)-08/02-23:59

Después de la observacion de las sesiones, el tutor académico hace una devolucion a los
estudiantes sobre lo que ha visto. Este proceso de retroalimentacion esta claramente

retratado en los diarios y ocupa no pocas narraciones de los estudiantes.

Lo que los estudiantes cuentan a sus compaiieros sobre las observaciones que el tutor
académico ha hecho de sus sesiones esta probablemente muy relacionado con lo que
ellos estiman que son sus retos, las cuestiones a mejorar. En estas narraciones los
estudiantes comentan el repaso que hace el tutor académico de los diferentes momentos
de la clase incluyendo la planificacion, de la coherencia metodologica de la misma, de
los recursos empleados, de la organizacion, de la forma en que el estudiante se ha

desenvuelto en el aula y de los objetivos logrados.

Yo también he sido hoy observada. He impartido una clase a mi tutoria, sobre Conocimiento del
Medio. Tocaba empezar el tema de las plantas y tras hablarlo con mi tutora (que como os dije
estd asistiendo a un curso de constructivismo) me decidi por intentar poner en practica este
enfoque en mi clase.

Planifiqué una sesion de 35 minutos con la que buscaba explorar las ideas previas de los nifios
e introducir el concepto de que las plantas son seres vivos (sé€ por haberlo estudiado en clase de
Didactica de las CCNN que los nifios de esta edad pueden tener dificultades en este punto porque
asocian la vida al movimiento).

Lo cierto es que cuando terminé la clase estaba contenta, pensaba que habia conseguido lo que
buscaba porque me cuidé bastante de seguir al pie de la letra “la receta” que tantas y tantas
veces me han dado sobre como conseguir que el nifio construya su propio conocimiento. Sin
embargo en el transcurso de mi conversacion con José me planteé muchas cosas:

- (Estaban los nifios contestando teniendo en cuenta sus experiencias previas?

- (Habia caido en el topico de impartir una clase tradicional pensando que no lo hacia s6lo porque
preguntaba constantemente a los nifios y contaba con sus opiniones?

- (Es el libro un buen recurso en el que apoyarnos a pesar del estigma que lo acompaiia? ;Es el
maximo exponente del aprendizaje repetitivo del que tanto nos hablan en la facultad (al menos
a los de Primaria)?

- (Realmente estaba dando ayudas a los nifios para que ellos construyeran su propio aprendizaje?

La verdad es que no sé bien con qué sensaciéon quedarme tras mi evaluacion, pero bueno lo
hecho, hecho esta. Quiza me haya limitado a “aplicar una receta” que me han dado de forma
tedrica en clase. Como Jestis me ha recomendado en nuestra conversacion debo plantearme la
cuestion de “a qué huele y sabe el constructivismo”. En este “restaurante” no he tenido éxito.
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Espero que en las “cocinas” de Liverpool me lleven “entre los fogones™ para que no solo tenga
un “libro de recetas” en el que apoyar mi planificacion, sino un verdadero “plate” que yo
misma haya visto “cocinar” en directo.

E15-2.1.52-09/02-00:33

Aunque en principio existe una actitud positiva para aceptar las criticas, y dicen que han
de aprender de sus errores, algunos comentarios los encajan con mal talante, y les sirven
como excusa para hacer una critica poco constructiva de la facultad y de sus profesores.
Esto resulta mas evidente en los comentarios que los compafieros hacen a la narracion

de quien ha sido observado que en la narracion misma del protagonista.

En efecto, en todo el proceso de la observacion del tutor académico, tanto antes de que
se produzca como posteriormente, se da un fendmeno muy importante de apoyo y animo
entre los estudiantes en practicas que participan igualmente de la idea de que las criticas
de los tutores académicos pueden ser utiles, pero matizan de algin modo su alcance al
manifestar que, al fin y al cabo, los profesores de la facultad nunca han tenido que
enfrentarse a los alumnos, mientras que ellos si. Defienden su actuacion, justifican sus
puntos débiles, y vuelcan sus miedos comentando en este sentido las cronicas de los

demas.

Leyendo tu post, estaba pensando... Y es que todos los profes de la facultad se llenan la boca de
constructivismo, que si una clase amena pero en la que aprendan... jque se pongan ellos a dar
clases! A ver si consiguen aplicar su bonita teoria a la practica. Nosotros nos atrevemos a hacerlo
y, puede que nos salga mal o no nos salga como nos deberia salir, 0 nos equivoquemos en algo...
pero lo hemos intentado!! Y creo que eso es lo mas importante. A much@s profesores de la
facultad me gustaria a mi verlos dando clase ni la mitad de bien que lo hacemos a veces (y no
quiero ser prepotente o creido, pero es que es verdad!!!). Yo, por lo menos, no voy borracho a
clase xD

E11-2.1.52 (4)-09/02-12:38

También, los estudiantes que ya han sido observados dan recomendaciones a los otros
sobre como actuar y qué tipo de cosas son las que captan la atencion del tutor académico,

promoviendo indirectamente un interesante proceso de reflexion sobre la practica.

Hola a todos! Como bien anuncio en el titulo, ya ha venido Petra a visitarme! me tocaba a
primera hora, a las 9:00, clase de psicomotricidad, y creo que a pesar de la lluvia, (que hace que
los nifios se revolucionen) y a pesar de que habia otra sefio mirandonos y apuntando en un papel,
la clase ha ido bien!

Tras observarme, Petra y yo hemos estado hablando un ratito sobre lo que ella ha visto... En
general mi clase ha estado bien segun ella, dice que le gusta que me sepa los nombres de los
peques, que les hable “con un tono de voz dulce”, que les haya ayudado cuando habia

154



Capitulo 4: Presentacion y discusion de los datos

dificultades (cogiéndoles la mano) y que el calentamiento y el circuito que he ideado estaban
bien. Pero ahora llega el “PERQ” de la cuestion:

EEINT3

-Segun Petra no he estado muy efusiva, deberia haber dicho mas veces un “bien hecho
bien”...

qué

-Y en un momento en el que la clase se revolucioné mientras quedaban algunos nifios todavia
por terminar el circuito (creo que un poco normal porque los peques no pueden quedarse quietos
mirando), pues no supe usar una estrategia determinada para mantener el orden y después
continuar con la clase, como por ejemplo levantar la mano o algo, sino que les dije “sssshhhhh
sentaos” y no usé estrategia ninguna.

Pero bueno, por lo demds todo muy bien! también me gusta recibir criticas para saber como
tengo que hacer las cosas y en qué mejorar, porque no nacemos sabiendo! Estoy contenta por la
clase que he dado y me alegro de haber sido la primera! (para ayudaros en lo que pueda). Aunque
en su defecto no he tenido a nadie que me dijera ten en cuenta esto o lo otro...!!! Espero que lo
que me dijo os lo apliquéis, y que tengdis mucha suerte! {No os pongais nerviosos! jPensad
que es una clase como otras muchas que ya habéis dado y ya esta, seguro que sale bien!

E13-2.1.46-08/02-17:16

En este sentido, parece claro que la visita del tutor universitario al centro educativo y
todo lo que esta implica coloca a los estudiantes en una posicion adecuada para la
reflexion y la auto-critica. En estos momentos tienen la sensacion efectiva de aprender
de sus errores. Lamentablemente estas visitas son escasas, se dan en los ultimos dias de
estancia en cada uno de los colegios, y tienen por tanto un cierto caracter de evaluacion
final, y asi son percibidas por los estudiantes, por lo que su utilidad se ve reducida.
Deberian asegurarse procesos que promovieran este mismo estado reflexivo en los

estudiantes de forma regular en distintos momentos de las practicas.

4.1.3. Las relaciones en el aula

Los estudiantes tienen depositadas muchas expectativas en las practicas y la disposicion
con la que se enfrentan a ellas es altamente emocional. Consideran las practicas como
su oportunidad de aprender y de recopilar experiencias provechosas previas al

desarrollo efectivo de la profesion, y por ello las toman como un momento clave.

En este sentido, saben que el modo en que se configure la relacidon con sus tutores en el
colegio determinara el aprovechamiento que puedan hacer en sus horas en la clase,
esperando logicamente que se les preste el debido apoyo en sus procesos de aprendizaje

de la practica profesional.
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Ademéds, son conscientes de que las relaciones que entablen con el alumnado y su
capacidad para controlar el grupo clase son vitales a la hora de cumplir los objetivos

que se marcan como docentes en practicas.

4.1.3.1.  Los tutores profesionales

La interaccion con los tutores profesionales es una de las principales fuentes de datos
para la redaccion de los diarios de los estudiantes. Los estudiantes van desarrollando
una serie de conceptos que les ayudan a definir a sus tutores y que les sirven para

clasificarlos como buenos o malos.

El primero de estos conceptos es el de la edad, entendida como diferencia generacional
y relacionada con los atributos de capacidad fisica, aptitud para la innovacién y
formacion actualizada. Los estudiantes creen, no sin cierta razon, que un maestro mas
joven estarda mas actualizado y tendrd més capacidad para desarrollar su profesion que
uno mayor, que estard mas cansado y “quemado” del ejercicio de su profesion. Estiman,
ademas, que la diferencia generacional puede ser insalvable, que es imposible que un
maestro pueda entender a sus alumnos cuando no comparte con ellos los elementos
culturales propios de su generacion, y ni tan siquiera estdn medianamente cerca, como

los estudiantes.

En este mismo discurso sobre la edad se piensa que un profesor joven conocerd mas
métodos que uno mayor. Claramente esto no tiene sentido, ya que el repertorio de
recursos con que cuente un maestro se ha de incrementar necesariamente con la
experiencia y, por tanto, con la edad; pero los estudiantes parecen referirse a recursos
innovadores y validos provenientes de la formacion inicial, los que ellos estiman como

actuales y apropiados para la realidad del momento, para esta generacion de alumnos.

Supongo que esa maestra estara cansada de todos los afios que llevara trabajando, y por eso dira
expresiones no correctas a los nifios. Pienso que es una maestra "antigua" con nifios "modernos"
entonces en este desfase de épocas y de educacion, se produciran esas situaciones.

E01-2.0.19 (12)-01/02-16:47

En este sentido, otro de los conceptos generados por los estudiantes, ligado a la
formacion actualizada que asociaban a la juventud del profesorado, es el de reciclaje.

Tiene sentido que los estudiantes en el inicio de su carrera profesional, o mas bien antes
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de comenzarla, piensen que la manera mas logica de tener una formacion pedagogica
actualizada es haber salido recientemente de la facultad, como les ocurrira a ellos en
breve. Frente a esto, les llama la atencion el maestro que se recicla, que atiende a cursos
de formacion continua como modo de actualizarse en su profesion o de incrementar sus

conocimientos sobre algiin campo en concreto.

Tengo que decir que mi tutora es fantastica. Es un chica joven, poco mayor que nosotros, pero
con varios aflos de experiencia en el colegio. Su juventud os puede llevar a pensar que
actualmente aplica metodologias novedosas porque todavia estd empezando, pero a pesar de
llevar poco tiempo dando clases acude algunos dias en semana a clases de constructivismo
porque pretende implantarlo como método de trabajo principal en primer ciclo.

E15-2.1.14-02/02-23:32

Se asume como algo razonable que un maestro en activo no siga formandose porque sin
duda esto resulta mas comodo, de modo que si lo hace es porque tiene un especial interés
en su profesion y esto es admirable. Por el contrario, cuando se encuentran con tutores

profesionales desactualizados, lo critican.

Para los estudiantes, por tanto, es de extrema importancia la orientacion metodologica
del tutor profesional. Si es joven y estd actualizado, existen mas posibilidades de
coincidencia con sus propias ideas y esto les brindara la oportunidad de observar y
aprender como poner en marcha una metodologia que practicamente solo conocen en la
teoria. No es lo mas comun: por lo general las narraciones de los estudiantes ponen de
relieve importantes diferencias en la orientacidon metodoldgica y continuamente dan a
entender que ellos harian las cosas de otra manera. Sin embargo, no explicitan sus
posturas ante los tutores profesionales, deciden que es mejor no intervenir ya que ellos

solo son alumnos en précticas y no tienen poder para cambiar nada.

Bueno gente, mafiana ya empiezo a dar clase en algunos cursos como en 4°. Me preocupa un
poco como puedo enfocarlas y queria que me dierais vuestra opinion. Personalmente no me gusta
mucho la metodologia que sigue mi tutor en sus clases de inglés. (...) es que jlo traduce
practicamente todo! Por ejemplo, cuando trabajan la tipica historia que introduce el nuevo tema
que van a dar, escribe la palabra en inglés en la pizarra y la explica (a veces en inglés, y otras
veces en espafol, dependiendo de la dificultad que posea la palabra en concreto para entender)
y hasta que un alumno no dice en voz alta el significado en espafiol (o si ningun alumno lo dice,
lo termina diciendo €l mismo) no analiza su explicacion.

E19-2.1.1-01/02-00:02

La competencia del tutor profesional en la materia que imparte, al menos cuando se trata

de materias de especialidad como la lengua extranjera, también entra en juego en la
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construccion de la imagen que de los mismos tienen los estudiantes. Es el caso de los
docentes de los centros bilingiies y su manejo de la L2 en la que imparten (o debieran

impartir) sus clases.

Me he llevado una desilusion cuando la he visto dar la clase de inglés entera en espafiol excepto
cuando tenfa que referirse al vocabulario del tema nuevo, que por cierto para como lo ha
pronunciado todo era preferible que no hubiera abierto ni la boca. Todo lo que os cuente es poco:
es como si las palabras en inglés las pronunciara tal y como se escriben.

E06-2.1.26-04/02-17:24

Las diferentes actitudes con que los tutores profesionales se enfrentan a los diferentes
aspectos de su trabajo, incluyendo los ya mencionados de reciclaje, competencia y
orientaciéon metodoldgica y otros como la relacion con los nifios o la planificacion,
conforman otro concepto algo difuso que podriamos llamar honradez profesional. Los
estudiantes tienen en una alta valoracion la importante responsabilidad social que tiene
la labor del docente, de modo que valoran de manera muy positiva a aquellos maestros
que se toman mdas en serio su trabajo, mas alla de las tareas que el sistema parece
exigirles, reconocen el esfuerzo de quienes tratan de sacar partido a los recursos
disponibles, o denuncian la actitud de aquellos que de forma prepotente se instalan en
la desidia y no parecen interesarse por los alumnos o por las clases o, en suma, por su

trabajo.

En las tres semanas de practicas pude comprobar la de trabajo y esfuerzo que requiere la
profesion de maestro. Creo que mi tutora es una persona especialmente trabajadora y entregada
a su trabajo, la admiro muchisimo y es una pena que haya maestros que no se tomen su trabajo
tan en serio como ella.

Cuando yo llegaba por la mafiana a clase (8:50 aproximadamente) ella ya habia pasado por alli
para organizar sus cosas. En las 5 horas que los nifios permanecen en clase, ella no se sienta en
su silla para nada, jni la toca! Al principio me chocd, pero al segundo dia mas o menos ya me lo
habia contagiado, era imposible no estar paseando por las mesas para ayudar o revisar. En el
recreo, ella va siempre al patio a vigilar aunque no le toque guardia (jPorque le gusta ver ella
misma a los nifios!). Cuando llegan las 2 de la tarde, ella sale con la fila a entregarle cada nifio
a sus padres, y luego vuelve a la clase para recoger sus cosas y organizar el material que va a
necesitar esa tarde en su casa para preparar la clase del dia siguiente. O sea, que no salia antes
de las 3 ningun dia. Ademas, la mayoria de los dias tenia reuniones o tutorias...estaba alli casi
todas las tardes.

E14-2.1.84-18/02-14:18

Por ultimo, otro de los conceptos que se ponen en juego para describir a los tutores
profesionales es la relacion entre docentes. Las narraciones de los estudiantes reflejan

la complejidad de las relaciones entre los maestros: hay quienes se llevan bien y quienes
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estan o se sienten marginados o abiertamente se critican. Lo que los estudiantes parecen

entender es que la colaboracion entre profesores es dificil.

Desde que llegué el primer dia a acompaiar a mi buddy me dio la sensacion de que en ese colegio
habia muy buen ambiente, nos recibieron estupendamente, y al poder asistir a una reunion de
profesores, vimos también la buena relacion que habia entre ellos. Tras llevar una semana
formando parte del colegio, como quien dice, lo que mas destaco de €l es el trato tan afectivo
que se produce entre los profesores y de estos con los nifios. Es algo muy diferente a lo que yo
vivi en las practicas del afio pasado, que me habian hecho forjar una idea equivocada de lo que
es la enseflanza publica. Sé que esto es algo muy personal, que habra profesores de todas las
clases, y que entre los mejores surgiran roces también, pero no creo que sea casualidad que todos
los profesores de un mismo colegio tengan una convivencia ejemplar y un trato tan especial con
los nifios; seguro que a la directora del centro hay que agradecerle muchisimo.

E14-2.0.30-31/01-01:49

Las destrezas de relacion con los otros maestros no estan en el curriculo. Podria decirse
que en la facultad solo se considera la figura del maestro como individuo aislado en su
aula, asi que cuando se enfrentan a esto no cuentan con recursos y viven la situacion
con una cierta ansiedad que les lleva a tratar de mimetizarse y conformarse (en definitiva

ellos solo estaran en el centro unas pocas semanas) para no provocar conflictos.

Amalia te entiendo, a mi también me da mucha rabia cuando veo que las clases de inglés se
limitan Gnicamente a completar _chas, a hacer dibujos y colorear y lo que es peor a copiar
dialogos del libro de texto (tal y como te lo digo, una auténtica aberracion) jA veces parece que
estoy en una clase de inglés de hace veinte afios y que el tiempo no ha pasado! Creo que ahora
mismo en los colegios donde estamos no podemos cambiar nada, pero si debemos ir teniendo en
mente lo que cambiariamos, como realizariamos los cambios, nuestras preferencias a la hora de
ensefiar... Yo creo en el cambio en la ensefianza del inglés y quizas algiun dia podamos llevarlo
a cabo entre todos. jAnimo Amalia, somos una generacion con ganas de trabajar y sobre todo
con ganas de que los alumnos aprendan!

E09-2.1.8 (2)-02/02-19:18

Con la ayuda de estas guias conceptuales, los estudiantes van calificando a sus tutores

profesionales como buenos o malos.

Los buenos son los que prestan ayuda a los estudiantes, atienden a sus necesidades,
pertenecen a su especialidad, les impulsan a implicarse, estan motivados y responden a
ese perfil de maestro joven que se comentaba con anterioridad, que tiene capacidad de
aprender, sigue modelos metodoldgicos innovadores, pero también toma distancia de lo
aprendido en la facultad porque el contacto con la realidad le ha transformado y ahora
entiende de verdad lo que significa educar, tiene una buena relacion con los alumnos y

habla su propio lenguaje y, en definitiva, esta entregado a su trabajo.
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Los buenos tutores profesionales son de vital importancia, porque son los que permitiran
a los estudiantes tener un modelo que seguir, ya que si no ven en funcionamiento las
teorias aprendidas en la facultad no pueden validarlas. De la observacion del tutor

pueden entonces surgir conflictos teoria/practica.

Si no son capaces de corroborar el modelo, pueden comenzar a cuestionar su
pertinencia. Y esto, que es algo a lo que parecen resistirse inicialmente, va ocurriendo
conforme avanza el contacto con la realidad educativa. Podemos hablar asi del inicio de

un proceso de mimetizacion o adaptacion.

Los otros docentes son malos porque no suponen para los estudiantes una oportunidad
de aprendizaje, o asi lo estiman ellos. Siguen una metodologia anticuada y se centran
demasiado en la disciplina y el orden; pero, sobre todo, los tratan como a alumnos y no
les brindan oportunidades de intervencion, o cuando lo hacen estas son demasiado
guiadas, con lo que no tienen la posibilidad de probar lo que ellos quieren. En definitiva,
los malos tutores profesionales limitan las posibilidades de aprendizaje de los
estudiantes porque no son modelos que quieran seguir y porque no les permiten usar su

clase como laboratorio de pruebas.

A partir de esta conceptualizacion de los tutores profesionales se desprenden, al menos,
tres modelos distintos de relacion que a su vez ponen de manifiesto diferentes grados
de implicacion afectiva. Como es obvio, aunque esta clasificacion parte de las
narraciones de los estudiantes no por ello es exhaustiva, y las valoraciones implicitas en
la misma son las que hacen los propios estudiantes. Ademds, es necesario ser
conscientes de que los modelos que se exponen a continuacion no necesariamente se
conservan fijos a través de las relaciones de los estudiantes con sus tutores, aunque esto
sea lo mas comun, sino que pueden responder a la forma en que se resuelven diferentes

situaciones concretas.

Un primer modelo, que coincide con las narraciones mas entusiastas sobre los tutores
profesionales, es el de colaboracion. El tutor tiende a tratar al estudiante en practicas
como a un igual, un maestro mas con quien colaborar y que le puede ayudar a desarrollar
sus tareas. En estos casos la opinion del estudiante puede ser tan valida como la del tutor

y, por lo tanto, tenida en cuenta. Este tipo de situaciones resulta muy gratificante para
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los estudiantes y les refuerza en la idea de que son ellos, como nueva generacion de

profesionales, los que pueden introducir novedades en la ensenanza.

No me trata como a una silla, ni como a una mesa, ni como una ayudante que viene un mes a
quitarte trabajo, ni como a una alumna. Ella me trata como una compaifiera, a veces yo soy la
maestra para ella, lo que me hace sentir un poquito importante.

E02-2.1.54-09/02-01:48

Resulta que al llegar a clase, teniamos planteadas mil actividades relacionadas con la paz
(moviles, fichas, murales, palomas de papel, salida al patio, barcos de papel con ayuda a Hait)...
Los nifios de "mi tutoria" al ser tan pequefios hacen las actividades mas lentos porque se
entretienen muchisimo. Aqui es donde yo ni corta no perezosa le suelto a mi tutor que veo que
pierden mucho el tiempo en manualidades y que dedican poco tiempo a inculcar valores
relacionados con la instauracion de la paz.

Entre tijeretazos, papeles, colores y la radio con la musica, mi profe decide parar estas
actividades para hacer una asamblea y hablar sobre la paz (por fin un poco de sentido comin
aunque no quiero decir que las manualidades no sean importantes también).

E04-2.0.23-29/01-23:50

Este tipo de reaccion por parte del tutor profesional produce, a su vez, un refuerzo
general del rol de maestros en los estudiantes en practicas. De alguna forma el trato
recibido por el tutor les hace sentirse como “maestros completos”, a partir de la vivencia
de experiencias en las que comparten con ¢l, en igualdad de condiciones, las

preocupaciones, las tareas y el lenguaje.

Las situaciones que alejan al estudiante del rol de maestro y lo sitiian en el de estudiante
generan inseguridad e insatisfaccion, son menos enriquecedoras y tienden a situarlo

como a un mero observador, lo que da paso a un segundo modelo de relacion.

El segundo modelo corresponde al tutor profesional que hace sentir al estudiante en
practicas como a un intruso. Este tutor no le deja sentirse como maestro, y lo coloca en
una posicion mds cercana a la de sus propios alumnos que a la de un estudiante
universitario. Los estudiantes relatan que se sienten desincentivados ante este modelo

de relacion que pone coto a sus posibilidades de desarrollo.

ME alegra saber que no he sido la Ginica en levantarme asi!! jaja ... Créeme Laura, me ha pasado
lo mismo que a ti!! De estar sin ganas y sin esperanzas de que algo salga bien, llegas a la clase
y ves que los nifios te responden (a pesar de que la profesora t quita las ganas, por lo menos en
mi caso) a una actividad nueva para ellos.

E16-2.1.11 (2)-02/02-20:44
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El tipo de docente que da lugar a este modelo de relacion con los estudiantes en practicas
encaja con lo que los estudiantes llamarian un docente “anticuado”, tradicional, cuyo
comportamiento y modo de llevar la clase genera no poca controversia. Los estudiantes
en practicas relatan como sus tutores profesionales los sorprenden y los escandalizan
con su pedagogia, y los perciben como obstaculos a la innovacion. Sin embargo, se
reservan estas criticas para el resto de companeros de précticas, evitando tratarlas con
el tutor. En este sentido, debaten entre ellos como tenerlo contento, sin salirse del libro
y a la vez haciendo algo medianamente sensato; conspiran, se dan recomendaciones...

es importante tenerlo satisfecho y que no se dé cuenta de que innovas.

Este desfase entre las ideas del estudiante y el proceder del tutor profesional da lugar a
un empobrecimiento de la relacién entre ambos, que parece responder a un cierto
miedo/respeto a la figura de autoridad del tutor, reforzando por tanto el rol de alumno

del estudiante.

Por 1ultimo, el tercer modelo responde a un tutor profesional que no vive como una
responsabilidad la aceptacion a su cargo de un estudiante en practicas, dejando que sea
el estudiante el que tome sus propias decisiones sobre qué hacer y abandonandolo a su
suerte en mas de una ocasion. En este caso es el estudiante quien ha de defender los

limites del programa de practicas.

Cuando la relacion que establecen con el tutor profesional pone a los estudiantes en la
condicion de meros asistentes, la experiencia les resulta frustrante, pero cuanto mayores
son las cotas de libertad que les deja el tutor profesional a la hora de ejercer el rol de

maestros, mas potencialmente gratificante es la experiencia.

El caso extremo es cuando el estudiante en practicas se queda solo ante el grupo clase
ejerciendo de sustituto, posibilidad que, pese a estar prohibida por el reglamento de las
précticas, se da mas de una vez. Este reto resulta tremendamente atractivo para los
estudiantes, que no dudan en aceptarlo. En el siguiente ejemplo podemos ver la
frustracidon de un estudiante cuando ve aparecer a un auténtico maestro sustituto en una

clase que se suponia que tenia que dar él.

Hoy he llegado un poco nerviosa al cole, porque el viernes mi tutora me dijo que hoy sélo estaria
a primera hora, después no iba a estar, por lo que yo me iba a "encargar" de todas las clases
(porque los lunes tengo 6 o 7 aulas diferentes), ella dejo fichas para los cursos, la mayoria para
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colorear, pero yo tenia en mente algunos juegos para que los nifios hablen en inglés, cosa que no
hacen.

Cuando llegué no me sorprendi6 ver alli a un profesor sustituyendo, lo que si me sorprendio fue
ver que estaba haciendo exactamente lo que YO tenia que hacer.

No sé si lo hizo queriendo o sin querer, pero ni siquiera me dejo explicarle lo que mi tutora me
habia explicado a mi.

Intenté proponer actividades orales entre los alumnos, pero prefirié hacerlo a su manera.

E02-2.1.8-02/02-02:08

Este ejemplo pone de relieve la importancia que los estudiantes dan al reconocimiento
por parte del tutor profesional de sus acciones, asi como a la confianza que depositan
en ellos. Asi se vanaglorian de haber recibido la enhorabuena de sus tutores por la clase
que han dado, del mismo modo que temen recibir cualquier comentario negativo, hasta

el punto de dejar de hacer determinadas cosas por miedo a molestar.

Los nifios de 1° B tienen Inglés dos horas en semana, martes y viernes. El martes pasado
dedicaron la hora a terminar una actividad de trabajos manuales que habian empezado en
Educacion Artistica. En mi colegio los alumnos tienen las clases de Plastica en Inglés, aunque
en este caso es una oportunidad muuuy desaprovechada porque se las da la profesora que se ha
prejubilado (que no tiene mucha idea del idioma) de forma que da la clase integramente en
castellano. En otra situacion intentaria intervenir, pero con ella no me atrevo puesto que no
queria tener alumna de practicas, asi que cuanto menos interfiera en su trabajo mejor.

E15-2.1.23-03/02-23:21

Tal y como se han narrado los modelos de relacion entre los estudiantes y sus tutores
profesionales, podemos concluir que un buen niimero de tutores no tienen claro cudl es
su papel para con los estudiantes o bien deliberadamente se abstienen de llevarlo a cabo.
La tutorizacion en la mayoria de los casos es pobre o carece de una orientacion clara, y

en ello la facultad ha de tener una clara responsabilidad.

Aunque se pudiera suponer que el tutor profesional debiera constituirse explicitamente
en monitor fundamental encargado de acompafiar y orientar a los estudiantes en sus
practicas, como ya se ha visto, el caso es que no suele ser asi. Mas bien, los estudiantes
son considerados por sus tutores bien como apoyo para el desarrollo de sus clases, bien
como estorbo con el que han de lidiar de la mejor manera posible hasta que pase el
periodo de précticas, o en cualquier caso en algiin punto cercano a cualquiera de estos

dos extremos; pero raramente podemos observar que los traten como aprendices.
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Esta actitud que podemos observar en los tutores profesionales delimita el tipo de
instrucciones que los estudiantes reciben de los mismos para modular sus intervenciones
con el alumnado. Los escenarios mas frecuentemente descritos por los alumnos hablan
de libertad absoluta para el desarrollo de sus tareas o bien de necesidad de continuismo,
con instrucciones precisas sobre como reproducir lo que el tutor acostumbra a hacer en

la clase.

Sara! estoy en las mismas que tu xD pero yo ya he dado clase hoy y también me tocara mafiana.
Yo he procurado hacerlo a mi manera (en inglés) pero sin salirme del temario, pero haciendo
cambios en las actividades y ordenandolas como yo he creido conveniente. De todas formas mi
tutora ha intervenido varias veces para decirme que tengo que traducir y apuntar el vocabulario
porque ella hace dos exdmenes que son actividades y vocabulario espafiol e inglés. Asi que no
me queda otra...cuando tengas tu propia clase seras libre de investigar cosas nuevas y no tendras
la presion de alguien que tiene hecha ya su monotonia:) pero mientras, hazlo a tu manera pero
teniendo en cuenta la de tu tutor. Esa es mi opinién espero que te sirva. Y espero que nos
podamos ayudar mutuamente porque veo que estas en las mismas que yo!!!

E12-2.1.1 (5)-01/02-18:16

Este ultimo tipo de instrucciones hace que los estudiantes se lamenten de la
imposibilidad de poner en practica sus propios disefios, o de la imposibilidad de innovar
o de poner a prueba modelos solo conocidos en la teoria, y contrasta con aquellos otros
relatos de desconcierto cuando la maxima es la libertad de accidn, desconcierto en este

caso por no saber qué hacer o por donde empezar.

Ojala me dé alguien alguna idea, porque mi tutora me ha dicho que me deja hacer lo que quiera
(dentro de lo que se pueda) con los de infantil, pero la verdad es que no sé¢ mucho sobre los
pequenos.

E17-2.0.21 (7)-30/01-20:15

En cualquiera de los dos casos, aun siendo las reacciones opuestas y contradictorias, se
puede interpretar que los primeros pasos de los estudiantes en el desarrollo de su
actividad como docentes resultan para ellos extremadamente complejos, sobre todo en
términos de eleccion, qué hacer entre todo aquello posible, que es mucho y en casi todos

los casos terreno atn por explorar.

Ni las instrucciones que tienden a dirigir en exceso la intervencion, ni aquellas que dejan
cotas absolutas de libertad, parecen en cualquier caso haber sido emitidas pensando en
el desarrollo de los estudiantes, sino mas bien en las preocupaciones del tutor, que o

bien quiere impedir que el estudiante actie con su grupo clase de manera disruptiva,
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alterando el curso habitual de las cosas, o bien evita tener que prestar un apoyo costoso

en términos de dedicacion y esfuerzo.

4.1.3.2. El alumnado

En los diarios de los estudiantes en practicas, encontramos abundantes narraciones que
muestran asombro ante las habilidades de los alumnos y ante las actividades en que
estos las despliegan. Viven con perplejidad que la accion educativa rinda sus frutos y
que los alumnos aprendan, sorprendiéndose del tipo de actividades que pueden realizar

con ellos.

Estoy en el colegio (Colegio), en la clase de los mas peques, 3 afios, y estoy jencantada con
ellos! Sinceramente, al principio yo creia que no me gustaria mucho porque pensaba que todo el
tiempo era jugar y cantar, jugar y cantar...pero que va, estamos todo el tiempo haciendo cosas,
incluso un mural de Joan Mir6 donde ellos hacen sus propios cuadros (si es que son unos
artistas...).

E13-2.0.15-28/01-19:49

Las tutoras de primero han aprovechado la ocasion para pedir al padre de uno de los nifios de
este curso que viniese a impartir una charla. Este hombre es traumatélogo y colabora en verano
con Médicos sin Fronteras. Estuvo ensefiando a los alumnos fotografias de un pequefio pueblo
de Camerun donde realiza su labor, y, aunque parezca que los niflos son muy pequefios para
comprender estos temas, se han quedado con las ideas principales tras la charla. Estaban
muuucho mas atentos de lo que he visto yo a algunas personas en clases de la facultad, incluso
cuando pudiese parecerle éste un tema algo aburrido, sabian que se estaba hablando de algo
importante. Ha habido muchos momentos espontaneos que nos han hecho reir a los profesores
que estabamos alli: ohhhs de exclamacion al saber que Etoo nacid en ese pais, preguntas sobre
por qué llevan camisetas de equipos de futbol espafioles, caras de asombro al verlos jugar con
ruedas viejas y palos, interés por como "ponia derecha" el médico las piernas de los nifios que
habian crecido con falta de calcio, normalidad al verlos comer platanos "como yo en el recreo",...
comentarios inocentes que no entienden por qué estos nifios pasan hambre mientras que ellos
tiran parte del desayuno muchas veces porque no tienen mas ganas...

E15-2.1.66-12/02-01:17

Este hecho pone de relieve que cuando los estudiantes desembarcan en los colegios
traen consigo un conjunto muy diverso de conceptos erréneos o sesgados sobre qué son
y como se comportan los alumnos. Analizaremos a continuacién algunos de los mas
frecuentes, relacionados con la edad, las condiciones socioeconomicas o las necesidades
de apoyo especifico, y como influyen en la relacion que los estudiantes mantienen con
el alumnado, a quien llegan a considerar en ocasiones como al enemigo en virtud de

estas circunstancias.
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La edad de los alumnos y como esta puede condicionar la relacion que los estudiantes
pueden mantener con ellos es quizé uno de los temas que mas comentarios acumula en

el blog.

Los estudiantes piensan que los alumnos mas pequefios son encantadores, por
definicion. Tienen, por tanto, mejor comportamiento, ya que son mas inocentes y estan
menos maleados, son mas participativos, al estar mas motivados, y tienen mayor
capacidad para aprender, lo que les sorprende mucho, pues inicialmente tienden a pensar

lo contrario.

Aunque a veces se caiga en la ingenuidad de que los mas pequefios no entienden o no recuerdan
lo que sucede, hay momentos en los que descubres que son como esponjas. Por poner un
ejemplo, la semana pasada le leimos un libro sobre unos monstruos que contenia un esquema
repetitivo al que se le iban afladiendo cada vez mas elementos; hoy en la asamblea queria hacer
el experimento de si de verdad se acordaban de la historia y han sido capaces de reproducir no
solo la retahila completa sino también los gestos que hicimos para acompafiarla y hasta los
comentarios que realizamos durante la lectura. No hay que subestimar lo que un nifio es capad
de comprender y aprender.

E03-2.1.31-05/02-01:10

No es esta la Unica sorpresa que los alumnos mas pequefios dan a los estudiantes;
ademas de la gran capacidad para aprender o del conjunto de conocimientos académicos
que ya poseen, sorprende que sepan distinguir el ocio del trabajo, que sean autdbnomos
y desarrollen un alto grado de responsabilidad, y el hecho, tal vez mas evidente, de que

se les pueda hacer felices con poco.

Precisamente a esta caracteristica los estudiantes pueden sacarle un gran provecho.
Toman ventaja de la credulidad de los estudiantes, de la facilidad para satisfacerlos,
para simplificar la oferta educativa que les presentan, a veces demasiado pobre y

demasiado apegada a las rutinas.

(...) ami me encanta ir a la clase de los pequeiiitos a dar inglés, son felices con cualquier cosa,
se lo creen todo, y da gusto ver sus caras de ilusion por pequefias cosas.

E03-2.0.21-29/01-00:41

Los alumnos mayores, en cambio, son percibidos a priori como mas complicados, con
peor comportamiento, menos espontaneos, ya que han adquirido un conjunto de hébitos

dificiles de cambiar, y su capacidad para aprender (o deberiamos decir la capacidad de
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los estudiantes para ensenarles) esta limitada por estos habitos o estilos de aprendizaje

ya adquiridos, que son determinantes.

Los estudiantes tienden a pensar que estos alumnos seran unos desvergonzados, que se
van a reir de ellos, les van a faltar al respeto y les van a plantear muchos problemas de
disciplina. Esta idea est4 asociada al miedo que les provoca enfrentarse a adolescentes,
dadas las caracteristicas propias de ese momento del desarrollo y lo dificil que puede
ser lidiar con ellas; pero también estd asociada a su falta de capacidad para afrontar ese
hecho con estrategias concretas que permitan acompanarlos adecuadamente en esta
“edad dificil”’, un momento del desarrollo con caracteristicas que son logicas,

previsibles y naturales.

Sin embargo, igual que ocurre con los alumnos més pequefios, esta vision aprioristica,
prejuiciada, cambia cuando los estudiantes avanzan en sus practicas, hasta el punto en
que se sorprenden con el comportamiento de los alumnos mayores y hacen relatos

sobres su inocencia a pesar de su edad.

Con los grandes me va estupendamente, porque, aunque algunos vengan de barrios marginales
y sean un poco macarras, me he dado cuenta de que son nifios todavia disfrazados con oros,
piercings, crestas de colores, etc. De hecho me he dado cuenta de que cuanto mas grandes y mas
pintas de "chuldncanos" mejor me llevo con ellos y mejor les caigo (por suerte para mi) ~ .

E17-2.0.31-31/01-20:17

A raiz de las discusiones sobre las caracteristicas de los alumnos en funcion de su edad,
se abre un interesante debate sobre la imaginacion y la creatividad de los alumnos. Los
estudiantes observan que la relacion entre la edad y la imaginacion parece ser
inversamente proporcional. Les fascina la capacidad de crear de los mas pequeios y se
preguntan, expresando su deseo por que las cosas fueran diferentes, por qué los alumnos

mayores carecen de ella.

Loreto, jqué alegria tener unos alumnos con tanta imaginacion! No sé qué es lo que ocurre, qué
clase de transformacion va teniendo lugar, pero a medida que se va avanzando en cursos de
primaria parece que los alumnos van perdiendo esta facultad. Por ejemplo a los de sexto se les
pide que inventen y piensen un slogan para una campafia publicitaria y empiezan todos "hay es
que no s¢", "es que de verdad que no sé", "No se me ocurre nada"... Y cuando a uno se le ocurre
algo, a todos los demas se les ocurre lo mismo pero de otra forma o cosas parecidas. jPues no

que parece que la edad y la imaginacion son inversamente proporcionales!

E09-2.1.25 (1)-04/02-18:51
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Si bien muchas respuestas recurren a argumentos manidos, algunas llegan a hacer la
reflexion de que el origen de la falta de creatividad de los alumnos mas mayores pueda
radicar, precisamente, en la accion del sistema educativo, es decir, en lo que los
maestros les han ensefiado a través de condicionamientos orientados al orden y la
disciplina, que ellos mismos comienzan a reproducir ya desde las practicas, y en los

procesos de socializacion que tienen lugar en el centro educativo.

Pienso que vamos progresivamente disminuyendo nuestra creatividad e imaginacion debido al
aprendizaje memoristico y PASIVO al que estamos acostumbrados. La mayoria de los ejercicios
de comprension de los temas son de repeticion, de manera que... adios a la innovacion!! (Eso
creo yo que pasa, entre otras cosas, claro estd). También influye dentro del aula y del centro la
edad: cuando somos mas pequefios, sSOomos mas espontaneos, ingenuos, inocentes... porque aun
no tenemos adquirido el sentido de la vergilienza y del ridiculo. Conforme vamos siendo mayores
muchos no se atreven a decir o hacer lo que piensan por 'el qué diran' y porque ya conocen las
normas sociales (lo que esta 'bien' y 'mal’).

E19-2.1.25 (6)-07/02-18:34

El contexto socioeconémico de los centros educativos a los que son asignados los
estudiantes marca también las narraciones sobre las relaciones que mantienen con sus

alumnos.

Se habla sobre centros de élite, en los que se describe a alumnos con un alto nivel
educativo, y centros de barrios marginales, donde los alumnos tienen necesidades
especificas debido a su origen socioecondémico. En ambos casos, las primeras
impresiones suelen ser de prevencion: la buena formacion de los alumnos de los centros
de ¢lite se percibe como amenaza ya que puede ser superior a la de ellos mismos v,
finalmente, el sobreentendido mal comportamiento y los rasgos casi delincuenciales del
alumnado de centros marginales limitan lo que se puede trabajar con ellos, ya que

practicamente cualquier iniciativa serd estéril.

En este sentido, los estudiantes encuentran una justificacion al mal comportamiento de

los alumnos en su baja extraccion social.

Por otro lado, hoy, en la clase de primero, mi tutora y yo no hemos podido dar clase, puesto que
los nifios son mayoritariamente de zonas marginales y tienen poca educacién entre ellos y con
nosotros.

E17-2.1.12-02/02-21:12
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A partir del contacto con estos alumnos, en cambio, empiezan a pensar que son mas
agradecidos que “los otros”, porque tienen falta de carifio y afecto y porque tienen mas
ganas de aprender para poder salir de la pobreza, lo que no deja de ser un nuevo
prejuicio.
¢Qué tal Esperanza? Tranquila, los nifios de esos colegios luego son los mas agradecidos...
cualquier cosa que consigas te parecerd el mayor logro del mundo ;) Te lo digo por experiencia

propia, estuve hace tres afios de voluntaria en el (Barrio), y todavia veo a nifios por la calle que
se siguen acordando de tooodo lo que hicimos juntos.

E15-2.0.3(7)-27/01-00:34

Tranqui Esperanza, ti "sas" que yo estoy también en un cole un poco... especialito... Pero lo que
han dicho Paula y Adriana es verdad verdadera. Los nifios mas "trastos" (una forma de llamar a
los que van con los oros y los "pircines" y eso) luego me estan tratando muy bien y la verdad es
que les falta un poco de carifio y afecto... Por eso cuando le das el mas minimo te quieren mucho.

E17-2.0.3 (9)-28/01-17:43

Los estudiantes perciben las necesidades especificas de apoyo educativo como
agresivas, les resultan muy dificiles de trabajar y provocan en ellos sentimientos en
principio de lastima, luego de hastio y, finalmente, de indiferencia, porque piensan que

no hay nada que hacer.

Empiezo mi entrada contando mi mala experiencia en el dia de la paz...para ello os aclaro que
en mi clase hay una nifia que tuvo un problema al nacer y que eso le perjudica en su actividad
motora y en todo lo que tiene que ver con su cuerpo (...) la nifia es incapaz de hacer algo ella
sola, ni juega con sus compaifieros, ni habla con ellos, ni pide papel para los moquitos, tarda
mucho en merendar porque teme salir al patio

Pues el dia de la paz ella muerta de miedo porque era algo nuevo y no sabia como actuar su
reaccion fue llorar a lagrima viva...la cogi de la mano porque era incapaz de verla sentada con
los otros nifios llorando enmorecida (...) la pobre estuvo todo el acto cogida de mi mano
llorando...que sufrimiento de ella y de mi, que me moria al verla asi!

E13-2.0.26-30/01-14:43

En estos casos, sienten la necesidad de explicar el porqué de las necesidades especificas,
pero en lugar de hacerlo desde una perspectiva profesional, tendente al desarrollo de

estrategias de intervencion, lo hacen de forma anecdética.

Algunas de estas concepciones sobre los alumnos relativas a las necesidades especificas
de apoyo, bien sea por cuestiones socioecondomicas o culturales, bien por algin tipo de
problema del desarrollo o limitacion sensorial, parecen cumplir una funcidon importante

en el desarrollo de su vocacion y en la motivacion (si es que es tan simple discernir entre
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ambas) con que abordan la adquisicion de experiencia en la practica y el ejercicio de la

profesion docente.

También, hay un cierto acuerdo (y esto puede venir del ideario colectivo de la profesion
docente) en que trabajar con este tipo de necesidades especificas supone uno de los
handicaps del maestro. Y de algin modo los estudiantes justifican que con estos
alumnos no se puede trabajar bien: se hace solo lo que se puede. Estas ideas previas
pueden llevar a una conceptualizacion del trabajo del docente como tarea meramente
compensatoria (dar carifio, llegar a donde se pueda...) asumiendo a priori que con
determinado tipo de alumnos no se puede conseguir mas. Los estudiantes no llegan a
hacer una reflexion sobre la vocacion transformadora de la educacion, sino que emplean
las necesidades especificas como justificacion de intervenciones fallidas y logros

mediocres en el desarrollo de sus destrezas profesionales.

Estas conceptualizaciones o categorizaciones de los alumnos estan muy ligadas a las
dudas que tienen los estudiantes sobre cémo canalizar adecuadamente toda la
afectividad que se genera en sus relaciones con ellos. Este es uno de los temas que les
preocupa en sus narraciones y comentarios, y también en varias de las conversaciones

mantenidas con los tutores académicos.

En un principio, perciben las muestras de afecto de los alumnos como amenaza y tienen
mucho cuidado a la hora de demostrar sus sentimientos hacia ellos. Después, poco a
poco, se van dejando arrastrar, sobre todo en el caso de los alumnos que consideran mas
débiles: los mas pequefios y los que presentan necesidades de apoyo educativo
especifico; sin embargo, tienden a ser muy estrictos en lo que se refiere al resto de
alumnos, a los considerados como maés fuertes. Finalmente, en la despedida del centro

educativo al final del periodo de practicas, dan rienda suelta a las muestras de afecto.

Los estudiantes no entienden demasiado bien la expresion de sentimientos por parte de
los alumnos. Se sorprenden de que estos se tomen pequefias cosas demasiado en serio,

o de que se agobien por nada.

El otro dia un nifio se puso a llorar, era de 2°. Le pregunté que qué es lo que le pasaba, y me dijo
que yo le prometi al principio de la clase que iba a estar a su lado en la clase, y que no lo habia
cumplido. Pero todo esto a lagrima sueltaaaa xD A mi hasta se me pusieron los ojos llorosos jaja
No es como lo que tu has contado, pero bueno... me ha venido a la cabeza ™

E11-2.1.51 (3)-09/02-12:43
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En su intento de comprender las reacciones de los alumnos que les desconciertan, los
estudiantes tratan de hacer un diagnodstico. Piensan que en algin lugar debe estar la
responsabilidad de que los alumnos lloren o se ofusquen o demuestren demasiado
afecto: que el alumno tenga alguna necesidad especifica no cubierta, o que exista una
responsabilidad de la familia o de su contexto sociocultural y econdomico, o incluso que

el tutor profesional no lo trate de forma adecuada.

Si bien la intencidon puede ser buena y una mirada diagndstica no esté de mas en muchos
casos, resulta evidente que los estudiantes no se aperciben que estos comportamientos
que tanto les sorprenden son completamente normales en los nifios, sobre todo cuando

el clima afectivo no es el adecuado.

Ya se ha dicho que los estudiantes estiman que hay unos alumnos que merecen un trato
mas afectivo que otros. Mientras a unos el afecto les puede ser beneficioso, a otros en
cambio puede coartarles el desarrollo de su autonomia o menoscabar su autoestima.
Esta particular vision de las necesidades de afecto de los alumnos responde mas bien a

los miedos y a los prejuicios de los estudiantes en practicas.

Asi, se sienten apenados por los alumnos con necesidades de apoyo educativo especifico
de algun tipo, sobre todo si estas responden a alguna clase de limitacion sensorial o de
movilidad, o estd ocasionada por un trastorno del desarrollo. También la privacion
sociocultural, o simplemente una baja extraccion social, hace que los alumnos caigan
en esta categoria y por lo tanto sean merecedores de mayores dosis de afecto y de

atencion inespecifica (como contrario de profesional) que el resto de los alumnos.

Ay Jaime me encanta lo que has contado! Son niflos adorables! Que por supuesto tendra su
dificultad trabajar con ellos, pero piensa que son como bebes! Y que gracioso (el nifio) no? jajaja
son felices en su mundo y eso es lo primero que deben ser asi que ya estd! Porque dices que no
te sientes motivado? Con lo que es la profesion de maestro de Educacion Especial o con la
metodologia de la profesora? Porque si es la metodologia cuando tu seas profesor ti llevaras a
cabo la que ti creas conveniente...cuéntame!

E13-2.0.29 (3)-31/01-16:22
Este tipo de trato diferenciado esta claramente basado en prejuicios, que pueden incluir
el racismo, la xenofobia y el clasismo, ademas de la edad: los estudiantes piensan que

los alumnos mas pequefios son merecedores de mas carifio que los mayores, aparte de

que pueda resultar menos arriesgado darselo, probablemente porque piensan que los
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alumnos menores estan mas indefensos y manifiestan sus emociones con mas facilidad,

sobre todo a través del llanto.

En estos casos en que los estudiantes si se permiten mostrar afecto (por este tipo
concreto de alumnos que se ha descrito y que se pueden calificar como los mas débiles
a sus 0jos), se dan cuenta de que los alumnos son muy agradecidos, que tienen una

respuesta afectiva proporcional, que son muy carifiosos.

Sin embargo, los estudiantes no son capaces de ver que tal vez estas mismas
demostraciones de afecto serian igualmente adecuadas para el resto de alumnos; mas
bien al contrario, se plantean si no deben también restringirlas con estos alumnos

débiles, por su bien.

Yo me puedo sentir un poco identificada contigo en esto Rosa. En mi clase hay un nifio con
hiperactividad lo que le lleva a tener un déficit de atencion importante. Mi tutora me lo comento
desde el primer dia, de modo que nunca me he visto en tu situacion, pero si que me pude fijar en
como lo trataba ella. Y estoy de acuerdo con lo que te dijo a ti la profesora. Debemos tratarlo
como al resto de compaifieros, siempre teniendo en cuenta a quien nos dirigimos, pero nunca
dejandole hacer lo que quiera porque si no este nifio se escudara en su situacion para
aprovecharse de la compasion que le puedan prestar los demas. Hay que ayudarlos pero no sentir
lastima por ellos.

E15-2.1.38 (2)-07/02-22:24

Aunque no lo tienen del todo claro, dudan y se preguntan si deben tratar a los alumnos
que ellos consideran més débiles como a los demads, o si deben tratarlos de distinta forma

para no herirlos.

(...) habia un nifio, que seguia hablando a la vez que yo hablaba y me preguntaba cosas del estilo
(qué hay que hacer? después de acabar de explicar lo que habia que hacer varias veces...
Entonces me cabreé un poco y le dije que €l no podia estar hablando continuamente mientras yo
o alglin compaiiero hablaba y que, por eso, no se habia enterado de lo que habia que hacer... Sus
compafieros me dieron también la razén, pero yo noté como este nifio se sentia un poco mal...
Después de la clase, le comenté a mi tutora lo que me habia pasado con ese nifio y me explico
que era un nifio con principios de autismo y que solia comportarse asi... Entonces me senti un
poco mal por haberle echado la bronca y haberlo hecho sentir mal...

E18-2.1.38-07/02-15:57

Nuevamente se lamentan ante la posibilidad de haber ofendido a un alumno porque es
débil, no porque piensen que ofender a un alumno simplemente estd mal. Su esquema

de comportamiento afectivo estd aun por determinar. Aparte de los conocimientos que
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los estudiantes puedan tener sobre la inteligencia emocional”, que parecen quedar al
margen, en principio las influencias contextuales inclinan la balanza hacia una
perspectiva tradicional de la gestion del afecto en las aulas, en aras de una mayor
seguridad en si mismos que, lamentablemente, miden en funcion de la distancia afectiva

que los separa de los alumnos.

Los estudiantes piensan que es necesario establecer unos limites a los alumnos e
imponérselos ellos mismos en lo que se refiere a las demostraciones afectivas. Asi,
disocian el hecho de tomar carifio a sus alumnos y de demostrarselo. Piensan que es
preciso ocultar los sentimientos por muchos motivos: porque los alumnos pueden
aprovecharse de esto haciendo uso del chantaje emocional, porque la expresion de
afecto puede dar lugar a desigualdades en el trato (no todos los alumnos recibirian las
mismas dosis de afecto, ya que los estudiantes tienen alumnos preferidos frente a otros
que no lo son) o frenar el desarrollo de su autonomia... Ademas pueden crearse
situaciones en las que los alumnos pierdan de vista que estan relaciondndose con un

profesor y en cambio traten a los estudiantes como a iguales.

jajajaja, siiii, son la cafia... aunque estoy viendo que me he acercado demasiado a ellos y ahora
me parece que piensan que soy su amigo... tengo que buscar un punto intermedio.

E17-2.1.36 (8)-08/02-19:21

Frente a este tipo de concepcion de las relaciones que los estudiantes tienen con los
alumnos, hay quienes piensan que no es preciso establecer una distancia constante con

ellos, pero si tener la capacidad de distanciarse cuando es preciso.

Lo del trato a los nifios...sé que es dificil, pero creo que la teoria es sencilla: s6lo hay que saber
ponerse serio cuando hace falta, no tratar a los nifios de manera mas distante siempre para que
no cojan confianzas o les cojas cariflo.

E14-2.1.24 (1)-04/02-01:17

Todo este discurso acerca de las muestras de afecto con los alumnos, estd muy
relacionado con la imagen que los estudiantes quieren dar ante los alumnos en el
ejercicio de su rol de maestros, y con la necesidad que este ejercicio genera en términos

de mantenimiento del orden, de control del grupo y de peticion de respeto a los alumnos.

73 Entendida como la capacidad de reconocer sentimientos propios y ajenos y la habilidad para manejarlos
(Goleman, 1995).
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Los estudiantes piensan que es dificil cumplir con estos requisitos si se muestran

demasiado cercanos a los alumnos.

Sin embargo piensan que los alumnos son conscientes de su comportamiento, de modo
que cuando hacen algo que se puede calificar como malo y son reprendidos por ello, lo
entienden y asumen su responsabilidad. De modo que regafiar a los alumnos no priva a
los estudiantes de su cariflo y viceversa, mostrarse serio y desplegar su autoridad cuando
es preciso no ha de ser interpretado por los alumnos como una falta de carifio, ni el

estudiante lo hace desde la ausencia de afecto por sus alumnos.

A mi me cuesta mucho cuando tengo que ponerme seria y echar una bronca, especialmente con
esos nifios "preferidos"; pero la experiencia que yo he tenido en el cole en el que trabajo me ha
demostrado que un nifio no va a dejar de quererte porque le rifias, ni se va a traumatizar. De
hecho es que ellos saben perfectamente que estan haciendo algo mal, solo que como ti dices, te
estan poniendo a prueba, a ver qué les permites hacer y qué no. Y claro esta, cuanto antes se lo
demuestres mejor.

E14-2.1.24 (1)-04/02-01:17

Al final del periodo de practicas, en la mayoria de los casos el tutor profesional y los
alumnos le han preparado algun tipo de celebracion de despedida, y es entonces cuando
los estudiantes dan rienda suelta a su afectividad. Se dan cuenta de que han tomado
mucho carifio a los alumnos durante las tres semanas que han permanecido con ellos,
estiman que este afecto es uno de los ingredientes importantes en su motivacion para la
docencia, y no dudan ahora en soltar algunas lagrimas de despedida y también de
reconocimiento por la experiencia que han tenido; ahora que ya no podran ser
empleadas en su contra para minar su posicion de poder frente al grupo, cuestionando
su autoridad o haciéndoles chantaje emocional, ni podra perjudicar a los alumnos
promoviendo favoritismos en el grupo o siendo un limite para el desarrollo de su

autonomia.

Y por ultimo la despedida, de la mano de la sexta y ultima emocion del dia: aprecio. En estas
tres semanas he llegado a coger muchisimo carifio a "mis locos bajitos" como Isa los denomind
en una entrada. Por un momento me senti la persona mas besada del mundo, rodeada de los
pequeilines y casi sin poder andar.

E15-2.1.78-14/02-19:23
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4.1.4. Las concepciones sobre la profesion docente

En las valoraciones que los estudiantes hacen sobre la profesion docente en sus diarios
parece dibujarse con claridad un cierto perfil genérico de docente que, de acuerdo con
las caracteristicas que le atribuyen, podriamos calificar de “heroico”. Se trata de un
trabajo agotador y de enorme complejidad, que implica una multitud de tareas distintas

y simultaneas, para lo que se precisa una alta capacitacion.

(Sabéis lo que me viene a la cabeza a mi? lo dificil que es ser profesor, bueno mejor dicho, lo
dificil que es ser un BUEN/A profesor/a (vamos a escribir correctamente). Innovar, dejar el libro,
mantener la clase ordenada, conseguir silencio, no dar gritos... profesor@s asi no son faciles de
encontrar, y pienso que no tiene que ver ni el barrio, ni el colegio. Me alegro por ti Sergio, que
te ensefle como se hace todo eso, y que ese conocimiento llegue a mi por favor.

E02-2.0.10 (4) (28/01/2010, 00:40:24)

Salustiano, me encantaria que nos dieras mas detalles en tus proximas entradas de la metodologia
que dices que lleva a cabo tu tutora. Asi puedo y podemos aprender mas todos de ella. Por
supuesto que apoyo a Amalia y a Isadora, ser un BUEN profesor es muuuuy dificil. Tenemos
que innovar al mismo tiempo que debemos cumplir una programacion exigida y en un tiempo
determinado, debemos adecuarnos a las caracteristicas de cada alumno (y eso que lo normal es
que nos encontremos con mas de 20 nifios por clase), hay que conseguir orden, silencio, rigor,
disciplina... y todo ello evitando que nos alteremos, que nos subamos de tono y que podamos
responder "mal". Ademas, esta es una profesion en la nunnnnnca se termina de aprender: siempre
vamos a tener novedades dentro del centro, alumnos muy dispersos de un curso para otro,
diferencias interculturales entre ellos, compaiieros de trabajo que dan a los mismos alumnos que
tu y que utilizaran una metodologia distinta, etc. etc. En definitiva, que nos tenemos que
ADAPTAR a todo y a todos, y todo ello sin perder nuestra personalidad como persona y como
docente. Salustiano, me alegro firmemente de que disfrutes de una tutora asi. (Ya te hablaré del
mio...)

E19-2.0.10 (9) (31/01/2010, 13:00:21)

La profesion aparece pues como una tarea titdnica para la que es preciso contar no solo

con las cualidades requeridas, sino también con una fuerte carga vocacional.

La vocacion es uno de los principales rasgos con que dibujan al “maestro héroe”. Sin
una fuerte motivacion se corre el riesgo de afrontar un dafio personal que puede
llevarnos a la consulta del terapeuta. Quizé este énfasis en lo vocacional sea lo que lleva
a los estudiantes a manifestar entre ellos una constante reafirmacion de su propia
vocacion, un énfasis que subraya la vision “heroica” pero que los separa de una
concepcidon mas profesionalizada y asequible de la docencia en cuanto técnicos de la

educacion.
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La propia vocacion llega a entenderse en términos de sacrificio, no solo en referencia a
la dureza y complejidad de la tarea, sino también en conexién con una vision del
mantenimiento de la autoridad y la coherencia con el castigo impuesto que llega a rozar

la abnegacion.

Otro de los rasgos que conforman al “maestro héroe” es el aislamiento. Parece que en
el desempefio de su trabajo el maestro solo cuenta con sus propias fuerzas y recursos, y
en el aula el maestro se ve “solo ante el peligro”. Por el contrario, las referencias que
aluden a cuestiones de trabajo colaborativo entre maestros y a las tareas organizativas
del centro o de preparacion de actividades especificas las dibujan como tarea adicional,

a la vez molesta e inutil, que los maestros se ven obligados a asumir a regafiadientes.

Se podria resaltar un Gltimo rasgo general del “maestro héroe” en términos de vigor o
resistencia. Ante lo titdnico de su tarea, es preciso que el maestro tenga la fortaleza
necesaria, que a la vez le proteja del desgaste de los afios de ejercicio. Esta fortaleza la
expresan por tanto en términos de juventud, estableciendo una supuesta relacion entre
juventud y renovacion. Tienen miedo de llegar a cansarse con la practica, de perder las
ganas a medida que vayan adquiriendo experiencia, de “viciarse”, ya que ven como hay
maestros veteranos que se resisten a reciclarse, de forma que esto se convierte en una

de las grandes amenazas: no ser capaces de mantener la capacidad para el reciclaje.

Junto a esta valoracion de la tarea del maestro, en tonos claramente épicos, los
estudiantes manifiestan su preocupacion por el estatus social de la profesion y se
lamentan del escaso reconocimiento con que cuenta, adivinandose como han puesto en

funcionamiento una identificacion personal con el colectivo.

Por un lado reconocen que el maestro es solo un elemento mas en el proceso educativo
y por tanto no es responsable de todos los resultados. Pero al mismo tiempo son
conscientes de la importancia de su funcion: gracias a su trabajo, los alumnos llegaran
a ser “alguien en la vida”. Una de las funciones del maestro es la de ser protector y
defensor de los nifios, su responsabilidad trasciende del aula y se proyecta sobre la

comunidad.

De acuerdo con este criterio, critican a aquellos maestros que ven anticuados y a los que

consideran poco profesionales, irresponsables, que desempenian pobremente su labor.
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Parece sensato adivinar que la asuncion de este perfil épico-heroico ha de chocar con la
percepcion de las propias capacidades frente a la realidad cotidiana, dando lugar a lo
que podriamos llamar un estado de desconcierto que genera desanimo y frustracion. Es
el caso de las menciones a las funciones y tareas simultaneas que debe desarrollar un
maestro. Esta mencion al trabajo multi-tarea esta frecuentemente vinculado a la tarea

del especialista.

La frustracion que expresan los estudiantes en un principio ante esto nos hace pensar en
la situacion del aprendiz ante cualquier destreza compleja, que se ven sobrepasados por
la tarea y no se sienten capaces de prestar atencion a tantas cosas a la vez, hasta que a
medida que se ejercitan las van incorporando y automatizando. Con el paso de las
semanas parece que los estudiantes vayan integrando también esta labor, y llegan a
expresar su satisfaccion cuando se ven a si mismos funcionando adecuadamente en esta
multi-tarea. De esta forma estan valorando precisamente la funciéon misma que se
supone tiene el programa de practicas, la de adquirir y ejercitar destrezas, aunque

posiblemente sin ser conscientes de ello.

Los estudiantes valoran también otra serie de destrezas que ven imprescindibles para
los maestros. Entre otras estdn la paciencia, la intuicion, la capacidad de improvisacion
y la de actuacion, cualidades que confian en adquirir a lo largo de muchos afios de

experiencia.

La capacidad de actuacion es una de las mas repetidas. Segun insisten, y tal como ven
a partir de sus tutores, el maestro ha de ser actor y tener gran capacidad para la actuacion
constante. Resulta interesante como identifican el encerado como una forma de
escenario, en una percepcion del aula como espacio de enfrentamiento (el maestro frente
a los nifios) que se adivina en los diarios con mucha frecuencia y se confirma en muchas
de las observaciones llevadas a cabo. Este modelo basico de enfrentamiento, vinculado
con la nocion de ensefianza como transmision de conocimientos, no es cuestionado en
las entradas. Por otro lado, la actuacion es también descrita como mascara, engafio y

manipulacion.

La siguiente entrada agrupa varias de estas destrezas en una sintesis de la funcion del

docente:
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En esta vida es bien sabido que hay que conocer de todo un poco pero mas ain cuando eres
profesora. Seguro que os estaréis preguntando porqué digo esto, pues bien, he llegado a la
conclusiéon de que esta profesion es una de las mas completas porque tienes que desarrollar
diferentes destrezas:

1) Debes ser como una segunda madre, que apoye, anime, etc. Y mas como esta el panorama en
algunos casos.

2) Debes ser detective, para darte cuenta de cuando un nifio tiene la razén y cuando no. De esto
me di cuenta cuando entré en una clase y uno de los alumnos estaba siendo casi acribillado por
los demas, echandole la culpa de todo, y es que la mayoria de las veces es el quien inicia las
peleas y claro los demads no son tontos y han aprendido que si se le echa la culpa a é1, jcuelal...
pues bien ese dia ¢l no habia tenido la culpa y su tutora comenzo a echarle un sermon de los que
t entran ganas de llorar y todo delante de los demas y yo lo siento mucho pero me puse de su
lado y meti un poco de cizafia (lo reconozco) y acuse como si fuera una nifia mas a los demas
compaiferos. Pero creo q ante una situacion injusta no hay que callarse.

3) Por otro lado también hay que tener ciertas dotes para actriz (o actores) y es que, estando con
mi tutora en el colegio, me he dado cuenta de que no hace falta tomarse las cosas tan en serio,
como hacen muchos de los profesores, 1o Ginico que debes saber es actuar, por ejemplo, que
quieres que tus alumnos se sientan cohibidos y medio se callen, pues te metes en el papel de que
estas super indignada.

La primera vez que vi hacer esto a la profesora, hasta yo me asusté! Pero cuando se da la vuelta
y me la veo partiéndose de risa disimuladamente. Mi cara debi6 de ser un poema y fue entonces
cuando me lo dijo: “hay veces que hay que exagerar un poco las cosas para que te hagan caso,
asi que jyo me voy ahora a ensayar delante del espejo! "

E16-2.1.27 (04/02/2010, 20:54)

Pueden adivinarse en este retrato, de acuerdo con los temas que venimos discutiendo,
algunas de las preocupaciones principales de los estudiantes cuando se imaginan como
docentes: el maestro es una especie de “angel protector” de los niflos, la figura de
autoridad encargada de administrar justicia y disciplina y el gran manipulador que debe

saber conducir a los nifios, de una u otra forma, a donde ¢l quiere.

En cualquier caso, frente a la complejidad de la tarea del maestro, los estudiantes suelen
hacer una valoracién positiva: es un trabajo duro, pero merece la pena. De esta forma,
viven su actuacion en el aula como una forma de realizacion personal y esta experiencia
la consideran suficiente recompensa. El aula es un espacio donde olvidarse de todo y
dejarse llevar. En definitiva, de esto se trata: si el maestro disfruta, entonces los nifios

también. Objetivo cumplido.

Como te entiendo Belén!! jajaja se tarda un monton en hacer las actividades con ellos pero al
final ves la evolucion y piensas "todo el esfuerzo ha merecido la pena"!

E13-2.0.21 (5) (30/01/2010, 14:21:15)
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Una de las cuestiones que afrontan los estudiantes en practicas es precisamente su futuro
profesional. El ejercicio de la profesion durante las practicas les permite elaborar una
imagen de como puede ser su futura carrera docente, imagen que esta determinada por

sus vivencias durante las practicas en funcion de su doble rol de alumnos y docentes.

Las posibilidades de desarrollo y de aprendizaje durante las practicas estan limitadas
por las oportunidades que les brinde el tutor profesional. Aunque en la mayoria de los
casos podamos estar de acuerdo en que las oportunidades que han brindado los tutores
profesionales son las adecuadas, los estudiantes van a vivir de forma especialmente
intensa las limitaciones, todo aquello que no se han visto con oportunidad de hacer, y
expresan su frustracion formulando sus intenciones y propositos para el futuro, ese

momento en que ellos sean por fin “maestros completos™.

Sara! estoy en las mismas que tu xD pero yo ya he dado clase hoy y también me tocara mafiana.
Yo he procurado hacerlo a mi manera (en inglés) pero sin salirme del temario, pero haciendo
cambios en las actividades y ordenandolas como yo he creido conveniente. De todas formas mi
tutora ha intervenido varias veces para decirme que tengo que traducir y apuntar el vocabulario
porque ella hace dos exdmenes que son actividades y vocabulario espafiol e inglés. Asi que no
me queda otra...cuando tengas tu propia clase seras libre de investigar cosas nuevas y no tendras
la presion de alguien que tiene hecha ya su monotonia:) pero mientras, hazlo a tu manera pero
teniendo en cuenta la de tu tutor. Esa es mi opinién espero que te sirva. Y espero que nos
podamos ayudar mutuamente porque veo que estas en las mismas que yo!!!

E12-2.1.1 (5) (01/02/2010, 18:16:00)

Esta idea de “maestro completo” que tienen los estudiantes en practicas ya se ha
discutido con anterioridad. Los estudiantes piensan que para llegar a ser verdaderos
docentes tienen que ostentar el control absoluto de un aula. Esto pone de relieve la vision
arcaica que mantienen de la profesion docente, cuyas raices podriamos encontrar en sus
experiencias como alumnos de la escuela primaria; y ademas, es resultado del
desconocimiento del sistema educativo por un lado y por otro de un cierto desdén por
lo aprendido durante su formacion inicial, dos ambitos en los que se promueven, o al
menos se intentan promover, habitos colaborativos y procesos colegiados de toma de

decisiones, al parecer sin demasiado éxito.

T solo piensa que si finalmente eres maestro -y digo "finalmente" por aquello que pusiste en
una entrada de "crisis esencialista"- ti haras en tu clase lo que creas mejor para todos y contaras
con el tiempo necesario para adaptarte y conocer el ritmo del centro plenamente. Ademas, no
habra ninglin "agente externo" que altere el ritmo y rutinas que ti mismo seras capaz de imponer
y de crear en TU aula.

E19-2.1.63 (2) (13/02/2010, 13:12:25)
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A pesar de esta concepcion tan pobre de la docencia, las expresiones del deseo de ser
un “maestro completo” vienen normalmente asociadas a la evaluacion negativa de una
situacion de ensefianza y aprendizaje observada en el aula donde desarrollan sus
practicas, y al desarrollo de una alternativa pedagdgica de acuerdo con los principios
aprendidos en la facultad. Piensan —dicen— que la actuacion de su tutor profesional es
erronea, pero no se atreven a contradecirlo y vuelcan su frustracion por no poder
desarrollar las clases como ellos estiman que es mejor en ese propdsito de ser un
“maestro completo” en un futuro en el que podran hacer las cosas de forma adecuada a

sus ideas.

No obstante, no hay que perder de vista que estas expresiones pueden ser meras
justificaciones de sus actos. Dado que en ocasiones puede resultar comodo escudarse
en la incompatibilidad entre la metodologia del tutor profesional y la propia para no
poner en practica determinadas cuestiones aprendidas en la facultad, que son demandas
de los tutores académicos, y que les resultan extremadamente complejas o bien en las

que no creen.

En este sentido, las evaluaciones que realizan del contexto a partir de sus observaciones
les sirven para ir tomando decisiones acerca de como seran ellos en un futuro como
docentes. Muchas de estas decisiones las toman a partir de aquellos rasgos observados
con los que no estan de acuerdo y que deciden combatir desde esa expresion futura de
su yo docente. Sin embargo algunas de estas cuestiones, que consideran resultado de
que los maestros se han “quemado” profesionalmente, siembran la duda acerca de sus
posibilidades de desarrollo futuro, del sostén que puedan dar a estas convicciones, de
su capacidad de resistir sin “quemarse”. Existe un cierto miedo a caer en lo
acomodaticio ya desde un inicio, miedo que fundamentan en lo complejo de la labor del

docente.

Si os fijais, todos hemos dicho que en nuestras especialidades, las cosas no se hacen del todo
bien, pero, ;no sera que en la carrera hay demasiada teoria y poca practica? Sabemos como hay
que hacerlo, pero a la hora de la verdad, es casi imposible. Queremos hacerlo todo perfecto pero
no tenemos en cuenta que los nifos son de verdad, que se mueven, se sacan los mocos, gritan y
se levantan, y que todo eso multiplicado por 25 nifios hace que la de inglés hable en espafiol,
que el de EF se salte el calentamiento... yo creo que en un mes y medio de practicas no
aprendemos lo suficiente, porque no es real. NI los alumnos se comportan "normal" con
nosotros, ni nosotros hacemos cosas que hacen los profesores. No sé si me entendé€is. En un mes
y medio hacemos las cosas como se supone que deben ser, innovamos, improvisamos,
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intentamos sacar a flote nuestra especialidad...pero después de eso, ¢sera igual cuando llevemos
10 afios trabajando?

E02-2.0.13 (8) (29/01/2010, 01:25:34)

Yo tampoco quiero ni pensar como haremos las cosas cuando estemos ya viciados... tenéis
razén!!! Espero que sea con mas seguridad que el primer dia, pero sin confiarme demasiado,
porque si me confio demasiado... no lo haré bien!! Pero es cierto q nos deberian de dar mas
formacion practica, la verdad... es la que realmente sirve!!

E11-2.0.13 (10) (29/01/2010, 02:28:56)

Asi, podemos ver en los diarios como los estudiantes van incorporando rasgos que
contradicen la vision ideal de docente que han estado describiendo, rasgos que
adquieren por imitacion de sus tutores profesionales y que estan relacionados, en

muchos casos, con el mantenimiento del orden y la disciplina.

De este modo, una de las funciones mas importantes que cumplen los diarios en el
ambito de la interaccion es la de servir de soporte para darse animos, para reforzar las
ideas y posicionamientos previos que con respecto a la ensefianza traen consigo desde
la facultad. De algin modo crean una fuerte conciencia de grupo, fundamentada en la
idea de que ellos son la proxima generacion de docentes, el futuro de la ensefianza, el
motor del cambio, frente a los tutores profesionales que estdin mayoritariamente
anclados en métodos tradicionales de ensefianza, sea porque no saben hacerlo de otra

forma o porque les resulte mas comodo.

4.2. Los Diarios de practicas

Una vez que hemos analizado los principales temas que los estudiantes tratan en los
Diarios de clase, en el presente epigrafe nos proponemos determinar cudl es el potencial
que este instrumento tiene en funcidn del uso que los estudiantes dicen hacer de ¢él, del
analisis de los procesos reflexivos individuales que promueve, y de los procesos que se
favorecen a través de la interaccion de los estudiantes. Para cumplir estos propositos,

usaremos los siguientes medios:

e Lanarracion que los estudiantes hacen sobre su experiencia de uso del blog en
una entrevista personal, que nos permitird describir su percepcion subjetiva de

la utilidad de la herramienta.
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e La aplicacion del modelo de Larriveé (2008) a las entradas de los diarios, que
nos permitira determinar los niveles de reflexiéon de las mismas mediante su
categorizacion y asi caracterizar el potencial de la herramienta para promover
procesos reflexivos sobre la practica docente en los estudiantes de forma

objetiva.

e La metodologia de Analisis de Redes Sociales (ARS), que nos brindard
informacion relevante sobre los procesos mas significativos de interaccion en el

blog, asi como sobre la participacion de los estudiantes en los mismos.

e La descripcion de los procesos de interaccion, a partir de la categorizacion de
los comentarios de los estudiantes en funcion de un modelo adaptado basado en
la revision de la literatura cientifica y en estudios empiricos centrados en el
analisis de la interaccion, que nos proporcionara una narracion sobre los

principales usos que los estudiantes hacen del blog.

4.2.1. Utilidad de los diarios, segun los estudiantes

A final del periodo de practicas, se realizo una entrevista personal con cada uno de los
20 estudiantes que participaron en el programa con el objetivo de conocer sus
impresiones acerca de la experiencia que habian vivido; se tratd de una entrevista abierta
semiestructurada en la que se trataron los temas que a los estudiantes les resultaron mas
interesantes. Entre estos temas surgid, normalmente de forma espontanea, la cuestion
del blog, cuando hablamos sobre la relacion que habian mantenido con sus compaiieros
de practicas. Empleamos estos testimonios para conocer la opinion de los estudiantes

sobre su experiencia con los Diarios.

Al hablar sobre el blog, la mayoria de los estudiantes (75%) manifestd expresamente en
las entrevistas que la experiencia habia sido positiva, que les habia gustado hacerlo; si
bien un 30% del total de estudiantes pensaba que habia supuesto una carga de trabajo
excesivay que en algin momento habia resultado pesado, sobre todo durante la segunda
parte de las practicas. Esto tiene sentido, dado que en esta segunda etapa de las practicas
los estudiantes estaban fisicamente en contacto, ya que vivian en la misma residencia y

compartian espacios de trabajo y tiempo libre, por lo que la utilidad del blog como
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espacio para relacionarse entre ellos perdia gran parte del sentido que se le otorgaba en

el primer periodo de las précticas, en Sevilla.

Y aqui en Espaiia, la verdad es que las relaciones un poco por los blogs. Incluso aqui me gustaban
mas los blogs que alli, jsabes? (...) En Liverpool, al estar juntos, los blogs pierden utilidad.

Entrevista EQ1%°

Aqui en Sevilla el blog fue muy bueno, porque era un medio de comunicaciéon muy bueno. Aqui.
Alli la verdad es que nos veiamos, entonces alli lo tenias que escribir un poco mas obligado,
aqui no, aqui tenias ganas de contarlo, alli era como, bueno.

Entrevista E15

De hecho, cuando establecen el relato del segundo periodo de practicas, muchas
narraciones apuntan a una duplicidad de las conversaciones que mantienen en persona

y en el blog, que en muchas ocasiones se solapan.

Porque digamos que habia veces, que nos reuniamos, jah, pues eso lo voy a comentar en el blog!
(risas) No lo vayas a... Y decia otra, pues eso lo he comentado yo ya. Pues bueno, entonces hago
un comentario de otra cosa y te comento €so.

Entrevista E9

No obstante, los Diarios de clase, o los blogs, como los ellos los llaman, han estado muy
presentes en la experiencia de los estudiantes en ambos periodos de practicas; en el
primero porque era el medio principal de comunicacion entre ellos, y en el segundo
porque se habia generado ya una dindmica de participacion en torno a los diarios que

fomentaba la discusion de aquellos temas que les resultaban mas relevantes.

A mi si. A mi si, porque nos ha servido para estar en contacto todos. Hombre, ya que estamos
haciendo todos las practicas con el mismo fin, me ha parecido bien.

Entrevista E06

Pero me gustd porque luego sacaron pues las cuatro variables que habia que sacar, y relacionado
todo con eso, y aunque pareciera que estdbamos escribiendo todo el mundo cagadas, luego se
sacaban cosas.

Entrevista E05
Solamente uno de los estudiantes manifiesta en la entrevista no encontrar ningun tipo

de utilidad a los Diarios de clase, el resto de compafieros resalta al menos una de las

siguientes: (1) medio de expresion de las emociones que genera la experiencia de las

80 Este es el codigo que identifica a cada estudiante dentro del caso (ver Tabla 35).
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practicas y de dar y recibir apoyo afectivo en las circunstancias dificiles; (2) espacio
para recibir y dar consejos y tomar ejemplos de las actuaciones de los compaifieros; (3)
espacio para la reflexion, bien mediante la redaccion de las propias entradas, bien
mediante la lectura y revision de las narraciones que contiene, y (4) espacio para la
relacion con los compafieros. En el Gréafico 1 se muestran las incidencias de estas

opiniones en el grupo de estudiantes.

Grafico 1: Opiniones sobre la utilidad del blog®!
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Segun los estudiantes una de las funciones mas importantes que tiene el blog es la de
proporcionarles un espacio para la memoria: darles la oportunidad de poder revisar
aquello que escribieron y asi recordar las experiencias que tuvieron y volver a pensar
sobre ellas, sobre como les afectaron, y sobre cual fue su evolucion durante el periodo
de las practicas. Este proceso les resulta interesante, pero no solo a titulo individual;
también con respecto al grupo, ya que el blog se constituye en cierto sentido en un

espacio para la memoria colectiva del grupo de estudiantes.

Por ejemplo, yo tengo una entrada sobre las visitas de Jests y se ve el tema de la disciplina, el
cambio de como me he tomado el tema de la disciplina en Sevilla y luego en Inglaterra, entonces
el diario refleja eso si se avanza o no, las cosas que fallan.

Entrevista E20

A lo mejor para luego reflexionar sobre todo, te lees luego todos tus comentarios, toda tu
evolucion durante todas las practicas y te ayuda a reflexionar sobre todo lo que has pasado y qué
has ganado, qué has perdido, que todo lo que puede ser, y luego también te ayuda a ver las
visiones que pueden tener otros compaifieros tuyos ;no?, las experiencias que estan viviendo y
compararlas con las tuyas. No sé, yo creo que ayuda. A lo mejor en algunos momentos te has
visto, uf, otra vez tengo que escribir en el blog, que es que hacen falta dos por semana ;no?,

81 Elaboracion propia.
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como que el hecho de que te impongan que tienes que escribir te echa un poco para atras, pero
luego te pones y como que te sale ;no?, que te apetece.

Entrevista E12

Le he visto utilidad tanto para saber, creo como, a ver, para ver la evolucion mia. Porque yo he
visto entradas mias del principio y decia, uy y esto como me podia yo agobiar con esto, como
podia hacer yo, y ahora al final si. También he visto algo positivo que es un contacto que tienes
con el resto de tus compaifieros, decir ah, pues esto le esta pasando a esta persona, esto le esta
pasando o, y también decir, si a alguien le esta pasando algo asi negativo y eso, ;no?, siempre
no es asi, me ha gustado eso de ver los diferentes puntos de vista que tienen otra gente, el tu
leerlos, me ha gustado.

Entrevista EO7

Si claro. Pues me sirve, me sirve precisamente también para eso, para ponerme a pensar en lo
que ha pasado ese dia, en las cosas... aunque no me dé tiempo a digerirlo, me da tiempo a después
recordar pues mira he hecho esto y esto y después esto pasa por esto. Me dio tiempo... 0 sea, me
sirvio para eso, para no olvidar mucho lo que me pasaba y ponerte a pensar... Y también me
sirvio mucho para la ver lo que les estaba pasando a los demas. Porque claro yo... o para sacar
ideas de los demas, sobre todo, porque a lo mejor veia, pues mira, este ha hecho esto y ha
funcionado, lo voy a intentar yo, o si a este no le ha funcionado, yo no... También para estar en
contacto con los compaiieros, sobre todo. A mi, sobre todo, fue para eso.

Entrevista E02

En este sentido, poder asomarse a las experiencias de los demads les da a los estudiantes
la oportunidad de contrastar lo que estan experimentando en las précticas con vivencias
de sus compafieros, evitando el sentimiento de soledad que puede comportar la
realizacion de las précticas. Sus compaiferos les proporcionan ideas, ayuda vy,
finalmente, un contacto que les hace saber que la experiencia por la que estan pasando
es compartida, creando de algin modo una conciencia de grupo, asentada en la memoria

colectiva a la que antes haciamos alusion.

Si. Yo ahora lo veo mas, porque, creo que la experiencia mia, lo que yo tengo ahora mismo en
la cabeza es la experiencia mia como mezclada con la de los compaiieros, sabes, que no es la
mia solo.

Entrevista E17

Y nos ayudo a ver en qué mundo vivian los otros, porque claro, llegaba un momento en el que...
T vivias en tu habitacion. Yo, por ejemplo, que llegaba de noche. Yo me iba todas las noches
a cenar, pero llegaba un momento en el que estabas solo con... Y, claro, eso como que te hacia
entrar en los mundo de... en los minimundos de cada uno y... algunos mejores escritores o que
se expresan mejor, otros como yo que...

Entrevista E04
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Pues bien porque, yo me creia, digo, a ver si voy a ser el tnico bicho raro que le pasan estas
cosas, pero al final no, al final es como, uno de esas le pasa que el profesor no le habla, otro le
pasa que, son cosas que dices tu, a ver, voy a ver, y ya eso quieras o no te hace también hablar
con los compafieros, que si lees el diario, ah, pues a ti te paso tal, iy qué te pas6? Y ya te interesas
también por lo que le pasa a ellos y ya creas también entre el blog y tus compafieros un vinculo,
es como, si leo el blog le pregunto después, es como un circulo, y ya quieras o no pues te ayuda.
Asi también conoces a, al principio ves los nombres y como los nombres también, la inicial del
nombre y el apellido es como, ;y esta quién es?, ;y este quién es? Pero después ya es como, a
ver, y a lo mejor nos conociamos desde el principio, ah, pues esta es tal en el blog, ;no?, si, vale,
vale. Y nos conociamos mas por el blog que en persona.

Entrevista E16

Uno de los estudiantes compara las dindmicas de colaboracion que surgen en el blog
con las que tienen lugar en la facultad, cuando se comparte un espacio fisico con los

compatfieros, donde entre ellos se pueden orientar y dar consejos.

El tema de los diarios me parece una buena forma, porque asi no se nos olvida lo que estamos
haciendo y escribiéndolo pues siempre dices ah, pues esto lo escribi yo en una cosa mia, e incluso
si ves a los compaiieros de Liverpool escribir cualquier cosa, ta le puedes orientar, le puedes
decir pues mira, asi mejor o, lo mismo que mis compafieros de la facultad pero con los
compaiieros de Liverpool con los diarios. Los diarios lo veo una cosa logica.

Entrevista E11

Por otro lado, el blog brinda a los estudiantes la posibilidad de desahogarse, de expresar
emociones, frustraciones y logros, de compartir con sus compaiieros sus limitaciones y

Sus avances.

A mi me ha gustado. Los blogs. Si, la verdad que si. Porque es una forma de... como de
desahogarte, yo lo veo como una forma de desahogo y de comentar con tus compaifieros. Bueno,
habia gente, a lo mejor tu puedes, algun compafiero hace algiin comentario, ti puedes estar de
acuerdo o no estar de acuerdo y se lo pones. Hombre, siempre de una forma correcta. No vas a
poner... Pero a mi, la verdad que me ha gustado. Yo creo que todos hemos escrito en el diario
sobre lo que nos ha impactado. Y si algo te impacta es porque te hace pensar y reflexionar sobre
la practica que estés teniendo, no. Ya sea para bien o para mal. He hecho esto y ahora lo escribes,
pero bueno, algunos casos esto esta bien, esto esta mal.

Entrevista E09

Pero el blog si sirve un monton de verdad. Y ademas te desahogas, que muchas veces estas alli
y dices, dios mio, dices, bueno, pues voy a escribir. Y ademas yo pensaba que me iba a quitar
un montoén de tiempo de alli, diciendo, cuando llegue alli todo el dia con el blog, todo esto, pero
qué va, es que en verdad lo haces en un momento y ya esta. Muy bien. Si.

Entrevista E13

Por ultimo, el blog es un espacio en el que los estudiantes tienen la oportunidad de

hablar sobre cuestiones formales que consideran valiosas. En este sentido, uno de los
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estudiantes pone un ejemplo sobre la discusion que hubo en el blog acerca de las
comparaciones entre el sistema educativo de Inglaterra y Andalucia y los resultados del
informe PISA, y considera que si no hubieran dispuesto de este espacio esta y otras

conversaciones similares no hubieran tenido lugar.

Y esto lo comentabamos nosotros, y yo creo que si no fuera por los blogs, nosotros eso no lo
hubiésemos comentado. Porque digamos que habia veces, que nos reuniamos, ah, pues eso lo
voy a comentar en el blog. Risas. No lo vayas a... Y decia otra, pues eso lo he comentado yo ya.
Pues bueno entonces hago un comentario de otra cosa y te comento eso. Que yo creo que si no
hubiese sido por los blogs no hubiésemos tratado nosotros esos temas, como el que te estoy
comentando de...

Entrevista E09

Como conclusiones, podemos extraer que los estudiantes consideran que los Diarios son
un espacio para la reflexion, bien la propiciada por el hecho de redactar los textos que
remiten, bien la que les proporciona la lectura posterior de estos textos, y no se trata
solo de un espacio para la reflexion personal, sino también para la colectiva: el hecho
de compartir las experiencias les permite generar una conciencia de grupo que alberga
una memoria colectiva de la experiencia de las practicas que les resulta 1til en términos
de apoyo afectivo y cualificado, por medio de procesos de colaboracidn para la practica

docente en los que comparten recursos, técnicas y concepciones metodologicas.

4.2.2. Procesos de reflexion en los Diarios

A partir de una revision sobre la literatura producida entre 1977 y 2004 sobre el anélisis
de los niveles de reflexion y la practica reflexiva, Larriveé (2008) desarrolla, con la
colaboracion de cuarenta expertos en la materia, un instrumento (ver Tabla 16) que, a
partir de 53 indicadores, distingue tres niveles de reflexion —retomando las ideas de Van
Manen (1977)— y un nivel no reflexivo o pre-reflexivo, que en nuestro caso hemos

denominado “descriptivo”.

Con la ayuda de este instrumento, hemos clasificado cada uno de los 273 articulos
remitidos por los estudiantes al blog en alguna de estas cuatro categorias o niveles de

reflexion.

Los resultados, que se muestran en el Gréafico 2, indican que el 37% de estos articulos

fue de tipo descriptivo, es decir, no se encontr6 en ellos ningln tipo de reflexion. En el
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30% de los casos se dio una reflexion superficial, centrada en cuestiones técnicas

referidas al logro de objetivos determinados.

Grafico 2: La reflexion en el blog, segun los niveles determinados por Larriveé (2008)%
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H reflexiéon superficial
reflexion pedagdgica

M reflexion critica

El 29% se centr6 en reflexiones de tipo pedagogico, en las que se hace algin tipo de
analisis sobre como las practicas docentes afectan a los procesos de aprendizaje y sobre
como se pueden mejorar estos procesos. Solo en un 4% de los casos podemos encontrar
una reflexion critica en las que, ademas de someter a andlisis sus practicas, el estudiante
en practicas tiene en cuenta las implicaciones mas alla del aula (ver ejemplos de

codificacion en Tabla 41).

Tabla 41: Ejemplos de codificacion, segun los niveles de reflexion de Larriveé (2008)*

Nivel de

reflexion Ejemplo de articulo

Descripcion . S
Con respecto a la segunda clase que di fue ayer lunes de Numeracy. La mini sesion

de 20 minutos trato sobre las Times Tables. Para ello hice tres juegos de calculo
mental. El primero de ellos fue preguntar uno por uno diferentes soluciones de las
tablas de multiplicar.

La segunda actividad consistio en decirles una serie de calculos (secuencias) y al
terminar debian escribir el resultado final en las whiteboards y ensenarmelo.

La tercera actividad estaba relacionada con los multiplos de un nimero. Para ello
les di una breve explicacion sobre que eran los multiplos poniéndoles también
ejemplos. La actividad consistia en contar hasta llegar a los multiplos del numero
que yo les indicara. Por ejemplo si era el nimero 8, al llegar contando a cualquiera
de sus multiplos debian decir cat en vez del nimero si no eran eliminados.

Esta actividad la hicimos en comun

E06-2.2.9-02/03-15:12

82 Elaboracion propia.
8 Elaboracion propia.
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Reflexion
superficial

Una de las cosas que he aprendido este afio en las practicas es que estad muy bien
usar musica relajante para casi todo!!! Parece magia....

Mi tutora siempre utiliza musica relajante para casi todo: de fondo mientras hacen
los ejercicios, colorean, hacen los examenes...Y es que la verdad da resultado.
Aunque los nifios siempre que escuchan la cancioncita empezar (porque la verdad
que les pone siempre la misma musica jaja) empiezan a reirse como diciendo jOtra
vez la cancidn esta! jQué pesa! Pero una vez se calman un poco, ya todo es alegria,
silencio y paz... jajaja.

La verdad que en Did4ctica del inglés nos lo ensefiaron como un buen recurso a
usar pero yo nunca lo habia experimentado.

Asi que todo el mundo ya con la musica clasica a tope en las clases!!

E13-2.1.57-09/02-19:50

Reflexion
pedagogica

Aunque atin no han comenzado nuestras experiencias en los colegios, ya he
podido extraer algunas diferencias entre el sistema educativo espafiol y el
britanico gracias a las clases de Andrew y Sarah del martes: 1. Recursos. Uso de
las pizarras digitales, de las white boards, de videoclips o flashcards (para las
clases de Literacy, no s6lo en las de lengua extranjera). 2. No existe el libro de
texto como recurso indispensable sin el que el profesor no puede dar la clase. La
guia es el curriculum, a partir de ahi se planifica. 3. En las clases debe de haber
un equilibrio entre la participacion del profesor y la participacion del alumno. 4.
Las actividades de los alumnos ingleses no deben sobrepasar los diez minutos. 5.
Diferenciacion por niveles. Los alumnos son agrupados seguin sus capacidades
dentro de la clase.

E09-2.1.83-18/02-18:12

Reflexion
critica

Me he acordado ahora mismo de este tema que queria tocar y ahora me decido a
escribirlo. Veo que existe demasiada autoridad y todos los alumnos son SUPER
educados, por lo menos en el colegio donde estoy, todos los alumnos saludan,
piden todo por favor, dan las gracias, mantienen el orden, etc. En las clases ni se
les escucha, pero después cuando salimos a la calle, cosa que he podido
comprobar, hay muchas pandillas en plan "salvaje", entonces que pasa que no han
aprendido bien esa autoridad? o es que en el colegio los tenian tan presionados
que a veces muchos alumnos no podian estar "libres"? algo falla

E07-2.1.121-25/02-15:08

Dado que durante las practicas, los estudiantes pasan de una primera fase en la que

observan las dindmicas del aula a un progresivo involucramiento en las tareas docentes,

para finalmente hacerse cargo de forma puntual de la gestion de la accion educativa,

hemos creido interesante analizar en cudl de las dos situaciones en las que se encuentra

el estudiante durante las practicas estd el origen de su reflexion, en las tareas de

observacion o en la propia experiencia al involucrarse en la accidon educativa.
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En el Grafico 3, podemos ver como se distribuyen los articulos escritos por los
estudiantes en el blog en funcidn de los procesos de observacion y experimentacion y

los cuatro niveles de reflexion definidos.

Las reflexiones tienen origen en la observacion en un 48% de los casos y en la
experiencia en un 52%, por lo que podemos decir que ambos procesos estan bastante
equilibrados, respondiendo a la planificacion del programa de practicas. Sin embargo

su distribucion con respecto a los diferentes niveles de reflexion es desigual.

Los textos descriptivos tienen origen en su mayoria (63%) en la experiencia, mientras
que en el caso de la reflexion superficial los articulos se distribuyen por igual entre
procesos de observacion y de participacion en la accion educativa; finalmente, los
articulos que contienen reflexiones pedagogicas y criticas estan basados en un 70% de

los casos en procesos de observacion.

Grafico 3: Situacion que origina la reflexion, por niveles (Larriveé, 2008)%

120 -/
100 -/

B experiencia

M observacion

descripcion reflexién reflexién reflexién
superficial pedagdgica critica

Estos datos nos dicen que los estudiantes tienden a reflexionar en mayor profundidad
sobre las situaciones que observan y no sobre aquellas que experimentan en primera
persona; consigo son mas acriticos. De hecho, el grueso de los articulos descriptivos
(74) que los estudiantes remiten al blog esta basado en la propia experiencia, siendo este
el grupo de datos mas numeroso, por lo que podemos decir que este proceso, la narracion

descriptiva de sus experiencias, carente de reflexion, es el mas comun en el blog. El

84 Elaboracion propia.
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siguiente proceso en relevancia, segiin el nimero de articulos (56) que se enmarcan en
¢l, seria el de la reflexion pedagogica basada en la observacion. Esto confirma la
afirmacidén que acabamos de hacer: los estudiantes tienden a narrar sus experiencias a
sus compafieros sin cuestionarse sus actos, pero son criticos a la hora de revisar las
acciones de sus tutores profesionales o las situaciones de ensefianza y aprendizaje que

observan en el aula.

Si observamos la distribucion de los mensajes en el transcurso de las practicas (Grafico
4), en la primera etapa —durante las tres semanas de Sevilla— y en la segunda —durante
las tres semanas en Liverpool— encontramos un incremento de articulos de tipo reflexivo
hacia la segunda y tercera semana en ambos periodos. Estos datos marcan una tendencia
hacia un mayor nivel de reflexion conforme los estudiantes se familiarizan con el
contexto de practicas en cada ocasion, como en el caso del estudio de Wallace y Oliver
(2003). Sin embargo, este criterio solo se cumple para las reflexiones superficiales o
pedagobgicas, ya que la reflexion critica es escasa. El motivo de estos resultados quiza
lo podamos encontrar en el interés casi exclusivamente técnico de los estudiantes con
respecto a su practica profesional, dada su condicién de maestros noveles y su necesidad
de aprender a desarrollar en la practica los rudimentos basicos de su profesion. Las
reflexiones de caracter critico, por tanto, parecen responder a reacciones puntuales de
los estudiantes con respecto a temas sensibles que tienen lugar al inicio y al final de la

experiencia, a modo de evaluacion del contexto.

Grafico 4: Niveles de reflexion de los articulos, por semana de publicacion®

25

20

M Descriptivo
15 P

M R. Superficial
10 R. Pedagogica

H R. Critica

S6 SF

8 Elaboracion propia. SI=Semana intermedia, durante la que atendieron a un seminario en la Universidad
Liverpool Hope. SF=Semana final, en la que ya no realizaban practicas pero aun siguieron escribiendo
en el blog.
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Si analizamos los datos obtenidos para cada estudiante en funcion del nivel de reflexion
de los articulos que remiten al blog (Grafico 5), podemos ver que en la mayoria de los
casos (55%) su aporte mas comun al blog viene en forma de articulo descriptivo, en el
20% se trata de una reflexion pedagdgica y en el 15% de una reflexion superficial. No
habiendo ningun caso en el que la reflexion critica sea el que representa el mayor

numero de contribuciones de un estudiante.

Sin embargo, si analizamos la suma de los articulos con algin tipo de reflexion con
respecto a aquellos que son puramente descriptivos, encontramos que en el 65% de los
casos la mayoria de los aportes que realizan los estudiantes contienen algin tipo de
reflexion, en el 25% sus aportes son mayoritariamente descriptivos, y un 10% reparte

sus aportes al 50% entre descriptivos y reflexivos.

Estos datos nos permiten decir que hay una mayoria de estudiantes (65%) cuyas
entradas al Diario de practicas son mayoritariamente de tipo reflexivo. Como en el caso
del estudio de Chirema (2007), podemos constatar que los diarios son ftiles para
promover la reflexion, pero hay divergencias entre los estudiantes, ya que unos se

benefician mas que otros de estos procesos reflexivos.
Gréfico 5: Participacion de cada estudiante en el blog segun los niveles de reflexion®

H descripciéon M reflexidn superficial reflexion pedagdgica W reflexidn critica
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8 Elaboracion propia.
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En un estudio similar sobre un blog que sirvido de plataforma para unos diarios de
practica, Dos y Demir (2013) resaltaban que la mayoria de sus estudiantes enviaron al
blog textos descriptivos. En nuestro caso, podemos decir que, si bien los textos
descriptivos constituyen la categoria mayoritaria entre los remitidos al blog, estos no
son mayoria, por lo que los Diarios han servido, ademas de para acoger las descripciones
que sobre las practicas han ido haciendo los estudiantes, para canalizar sus reflexiones
en torno a las mismas, si bien estas reflexiones han sido fundamentalmente superficiales
o de tipo pedagdgico. En nuestra opinion, uno de los elementos que ha promovido estos
procesos reflexivos es la interaccion entre los estudiantes a través del blog, interaccion
que se dio en forma de comentarios, pero que también tuvo reflejo en los articulos de
los estudiantes, llenos de referencias y alusiones a los de sus compafieros, muchas veces

motivados como reaccion a algin comentario recibido.

En el siguiente epigrafe presentamos el analisis de la interaccion en el blog.

4.2.3. La interaccion en los Diarios

El instrumento blog que se disefio para contener los Diarios de clase de los estudiantes
tenia como uno de sus objetivos fomentar la interaccion entre iguales en el contexto de
unas practicas profesionales que tradicionalmente tienden a aislar a cada uno en el
centro escolar que se le asigna, limitando sus relaciones entre pares a aquellos

estudiantes que cursen las practicas juntos en el mismo centro.

El objeto de este epigrafe es analizar las interacciones que se produjeron en el blog de
los Diarios de clase. Como se ha descrito en el capitulo de Metodologia (ver Tabla 38),
se han definido cuatro procesos principales de interaccion entre los estudiantes:

procesos afectivos, procesos cognitivos, procesos colaborativos y procesos sociales.

El conjunto de la interaccién y cada uno de estos procesos que le dan sentido seran

analizados mediante ARS, para posteriormente hacer una descripcion de los mismos.

4.2.3.1.  Analisis de Redes Sociales aplicado a los procesos de interaccion en
los Diarios

Como paso previo al analisis de la interaccion, hemos aplicado a los diarios la

metodologia de analisis de redes, que aprovecha la teoria de grafos para identificar los
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nodos de la red y sus relaciones (enlaces), con la intencion de poner de relieve los
principales flujos de intercambio de informacion en el blog. Para desarrollar este

analisis, como ya se ha comentado, se ha empleado el programa Gephi 0.8.2 beta.

Ademas de una descripcion global de los intercambios que tienen lugar en los diarios
(ver Ilustracion 7), el andlisis se centrara en los cuatro procesos de interaccidon que

acabamos de mencionar: afectivos, cognitivos, colaborativos y sociales.

Desde el punto de vista del ARS, los diarios de los estudiantes en practicas constituyen
una red completa de enlaces dirigidos, ya que cada enlace tiene siempre una direccion
definida. Las estrategias de analisis aplicadas a esta red global se centraran en identificar

tanto el grado de cohesion de la misma, como la posicion de cada estudiante en ella.

Ilustracion 7: Flujos de la interaccion en el blog®

Lengua extraniera

Educacion Infantil

Educacion Fisica

Educacién Primaria

OAEEN

Educacion Especial

87 Elaboracion propia. Nodos clasificados en funcién del parametro weighted degree, que explicaremos
mas adelante, distribucion Force Atlas 2. Los siguientes graficos cumplen estas mismas condiciones.

194



Capitulo 4: Presentacion y discusion de los datos

4.2.3.1.1. La cohesion de la red

Con el fin de identificar el grado de cohesion de la red se calcularon dos medidas de

cohesion, la densidad y la distancia.

La densidad es uno de los principales descriptores estadisticos y se emplea como el
indicador mas importante del grado de cohesion de la red, indicando la relacion entre el
numero de enlaces observados y el total de posibles enlaces en la red. El tratamiento de
los datos de la red muestra un valor de la densidad igual a 0,853, lo que significa que

tienen lugar un 85% de todos los enlaces posibles. Nuestra red es muy densa.

Si hacemos esta medicion para cada uno de los procesos que hemos descrito
anteriormente, los procesos de interaccion afectiva obtendrian un resultado de 0,534,
los de interaccion cognitiva 0,692, los procesos colaborativos 0,166, y los de interaccion
social 0,324. En este sentido, podemos afirmar que los procesos de interaccion cognitiva
son los que representan un mayor nivel de intercambio en la red, con casi el 70% de los
posibles, seguido por los procesos de interaccion afectiva, con un 53% de los
intercambios posibles; siendo los procesos de interaccion social y los procesos
colaborativos, con un 32% y un 17% de los intercambios posibles en la red

respectivamente, procesos marginales.

Estos resultados apuntan a que los estudiantes emplean el blog fundamentalmente para
compartir informacion y construir consensos en torno a ella, asi como medio para la

expresion de emociones y el soporte afectivo de los compaiieros.

La distancia geodésica esta representada por la longitud de la trayectoria més corta para
la conexion de cada par de actores. En nuestro caso, los valores son bajos, lo que
significa que las parejas de actores estdn muy cerca, por lo que la red estd bien
conectada. La media de las distancias geodésicas entre todos los pares de nodos es

1,187, siendo este valor inversamente proporcional a la densidad.

Para ver el nivel de cohesion de la red, se puede considerar su didmetro —la medida
geodésica mas larga— como una medida alternativa. En nuestro caso se constata que
ningln estudiante dista mas de dos enlaces de otro, lo que indica que nuestra red es muy

compacta.
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Por lo tanto, las interacciones en el blog conforman una red densa, bien conectada y

compacta; tiene una alta cohesion.

Una vez identificada la cohesion de la red, vamos a trabajar en la identificacion de la
posicion de los estudiantes en la misma, con la intencién de poner de manifiesto
aquellos que son mas relevantes en el desarrollo de los procesos de interaccion en el

blog.

4.2.3.1.1. La centralidad de la red

Uno de los conceptos de mayor importancia para el analisis empirico de las redes
sociales es la centralidad. Esta nocion es importante porque se utiliza para definir la

posicion de un actor en su propia red en términos puramente relacionales.

La centralidad de un nodo se puede expresar de al menos tres maneras diferentes: (1)
en funcion de su grado (Weighted Degree), que expresa el nimero de relaciones directas
de cada nodo, tomando en cuenta el numero de iteraciones de enlace; (2) en funcion de
su proximidad a cualquier otro punto de la red (Closeness Centrality), que mide la
capacidad para llegar a un gran numero de nodos a través de la red de contactos, y (3)
de la eficiencia con la que puede llegar a todos los otros nodos de la red y de ser
intermediario (Betweenness Centrality). Este Gltimo seria el indice de intermediacién

que mide la tendencia de un nodo a ser mediador entre pares de actores.

Tomando en consideracion estas expresiones de la centralidad se calcularon los indices
que nos permitieron capturar tres parametros segun los cuales un actor puede ser
considerado "central", proporcionando interesantes elementos de analisis. En las tablas
que se muestran en el Anexo I, se puede ver qué estudiantes son centrales con respecto
a los procesos de interaccion estudiados, aquellos que obtienen indices de centralidad

superiores, coincidiendo con los sujetos mds activos en el blog.

En cuanto al primero de los datos del andlisis, la centralidad de grado, podemos ver que
de forma recurrente, tanto en la dindmica general del blog como en cada uno de los
procesos de interaccion analizados, hay un conjunto de estudiantes que destacan: E7,
E13, E15, E17, E18 y E19. De estos estudiantes, cuatro pertenecen al grupo de Lengua
Extranjera, uno a Educacion Infantil y otro a Educacion Primaria. Estos resultados
ilustran de alguna manera que los estudiantes de Educacion Especial y Educacién
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Fisica, tal vez por la especificidad de sus especialidades, no se involucraron en los
procesos del blog con la misma intensidad que el resto de sus compaiieros, que podian

tener mas caracteristicas profesionales en comun.

En los cuatro procesos analizados la medida de cercania es muy similar entre todos los
estudiantes y presenta un valor muy bajo; es decir, todos los nodos tienen un valor muy
similar para este indicador porque todos estdin muy bien conectados entre si, como

referimos anteriormente al describir la densidad de la red.

En lo referido al grado de intermediacion, cuanto mayor es el valor asociado a un nodo
mayor sera el poder que tendra para controlar o modificar el mensaje dentro de la red.
En casi todos los casos los valores mas altos para este indice se corresponden con los
estudiantes con mayor centralidad de grado. Sin embargo, podemos ver que en el
conjunto de los procesos de interaccidon en el blog el estudiante E04 obtiene el valor
mas alto para este indice, pese a su moderado numero de conexiones en la red y su
posicion periférica, por lo que podemos decir que este estudiante tiene un importante

rol de intermediario y goza de mucho reconocimiento en el grupo.

4.2.3.1.1. A modo de resumen

Hemos visto que el blog es una red densa, bien conectada y compacta, con una alta
cohesion, donde los estudiantes, principalmente los de las especialidades de Lengua
Extranjera y Educacion Infantil y Primaria, comparten informacion y construyen

consensos en torno a ella, a la vez que expresan emociones y se brindan apoyo afectivo.

En el siguiente epigrafe describiremos con detalle cada uno de los procesos de

interaccion del blog.

A continuacidén podemos ver los graficos de la red que muestran los flujos de interaccion

afectiva, cognitiva, de colaboracion y social.
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Ilustracion 8: Flujo de los procesos de interaccion afectiva en el blog Iustracion 9: Flujo de los procesos de interaccion cognitiva en el blog
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Lengua extraniera
Educacion Infantil
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Iustracion 10: Flujo de los procesos colaborativos en el blog
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Tustracion 11: Flujo de los procesos de interaccion social en el blog
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4.2.3.2.  Descripcion de los procesos de interaccion en los Diarios

Las contribuciones de los estudiantes en practicas al blog en forma de comentarios a las
entradas propias y a las de los compaiieros constituyen el conjunto de datos a partir del
cual realizamos el analisis de los procesos propiciados por la interaccion. En total se

analizan 1.334 comentarios.

Los procesos de interaccion se definen segun la funcion que cumple el comentario dentro
del blog. Asi establecemos cuatro categorias principales de comentarios: colaborativos,
sociales, afectivos y cognitivos. En una quinta categoria se recogen algunos comentarios
de carécter técnico, que aluden a la funcionalidad de la herramienta —el blog— y que no
son relevantes para el andlisis. Estas categorias principales se dividen en dos

subcategorias cada una (ver Tabla 42).

Tabla 42: Categorizacion de los procesos de interaccion en el blog®®

Categorias Subcategorias Definicion
Comentarios en los que los estudiantes brindan a sus compaiieros
Metodologias referencias metodologicas o técnicas adecuadas para la resolucion de
Colaborativo problemas concretos.
Comentarios en los que se comparten recursos utiles para la accion
Recursos .
educativa.
Cohesion Comentarios que promueven la conciencia de grupo.
Social Libre Comentarios sobre tematica libre, no relacionada con el contexto de las
practicas.
Apoyo Comentariqs en los que se bri,nd.a apoyo afectivo a los compaifieros ante
Afectivo una contra}rledad o estado de animo es.pemﬁco. .
Emocion Comentarios fundar_nentalmente emotivos, que buspan compqrtlr con los
compafieros sentimientos provocados por alguna circunstancia concreta.
Comentarios en los que se comparte y compara informacion y opiniones
Informacion relativas a las experiencias que se desarrollan en el contexto de las
Cognitivo précticas.
.. Comentarios que a partir de los anteriores negocian significados y se
Conocimiento
construyen y ponen a prueba consensos.
Técnico Técnico Comentarios sobre la funcionalidad del blog.

Como podemos ver en el siguiente Grafico 6, la categoria mas frecuente es la del
comentario cognitivo, con un 54% del total de comentarios, seguida por el comentario
afectivo, con un 27%. Los comentarios de tipo social y colaborativo suponen,
respectivamente, un 12% y un 6% sobre el total. Los comentarios de tipo técnico

representan poco mas de un 1%.

88 Elaboracion propia.
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Graéfico 6: Los procesos de interaccion en el blog®

16: 1% 78, 6%
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' H colaborativo
m social
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M cognitivo
m técnico

Esta distribucion de los comentarios (ver Tabla 43) en funcion de las categorias resefiadas
nos indica que los estudiantes emplean el blog, fundamentalmente, para compartir
informacion y construir conjuntamente conocimiento a partir de ella, ademéas de compartir
sus emociones y prestar apoyo afectivo a los compafieros como respuesta, tal y como
pudimos ver en el andlisis ARS. En menor medida, el blog también es util para reforzar
el sentimiento de pertenencia al grupo de los estudiantes en practicas, asi como compartir

consejos metodologicos y recursos para la ensefianza.

Tabla 43: Distribucion de los comentarios de los estudiantes en practicas en funcion de las
categorias definidas”™

Categorias Subcategorias Numero Porcentaje
. Metodologias 42 3%
Colaborativo Recursos 36 30,
Social Cohesion 127 9%
! Libre 34 3%

. Apoyo 214 16%
Afectivo Emocién 151 11%
Cognitivo Informacion 518 39%

gnitiv Conocimiento 196 15%
Técnico Técnico 16 1%

4.2.3.2.1. Los procesos colaborativos

Diferenciamos dos tipos de procesos colaborativos: aquellos en los que se comparten
consejos de tipo metodoldgico y aquellos en los que se comparten recursos curriculares,

54% y 46% respectivamente sobre el total de mensajes de esta categoria (ver Grafico 7).

% Elaboracién propia.
% Elaboracion propia.
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Graéfico 7: Los procesos colaborativos®!

W compartir
metodologias

B compartir recursos

Los estudiantes comparten consejos de tipo metodologico o recursos curriculares en dos
circunstancias: cuando estiman que algo les ha funcionado bien y que puede ser de
utilidad al resto de compatfieros, o a peticion de un companero en apuros, especialmente
cuando se requiere algin recurso o consejo para llevar a cabo una accion sobre una
materia que no es de la propia especialidad y es posible encontrar en el blog a otros

compaieros especializados o con nociones de esa materia concreta.

Asi, cuando los estudiantes estiman que un recurso funciona es comun encontrarse con
cadenas de mensajes similares a la que sigue, generada a partir de una entrada al blog en

la que uno de los estudiantes narraba una de las sesiones impartidas por é€l:

Qué guay!! Yo he practicado lo mismo pero de otra forma, porque estaban mu verdes y mis nifios
son un poquito... especiales... Por cierto, yo también tengo esas tarjetas!! ~* Son de The teacher’s
magazine, no? Me encanta la revista! PD. ;Si te copio la idea me cobras el Copyright?

E17-2.1.34 (1)-06/02-21:12

Siiii!! Son de la revista the teacher’s magazine. A mi también me gusta mucho esta revista porque
me da muchas ideas y te ofrece muchos recursos. Os la recomiendo a todos (también hay una para
infantil y primaria). Ricardo no te voy a exigir el pago del copyright!!

E09-2.1.34 (2)-07/02-10:56

Isadoral!! Déjame esa revista para que le eche un vistazo, no?? Ricardo ya me habia hablado de esa
revista también el afio pasado... Me la voy a comprar ya!!! (Por cierto, ;se compra en cualquier
kiosko?)

E19-2.1.34 (3)-07/02-10:56

Un segundo tipo de mensajes, como el que se presenta a continuacion, son respuesta a la

demanda concreta de ayuda que hace un estudiante en una de las entradas. En este caso

! Elaboracion propia.
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se trata de una duda sobre como presentar el contenido en una sesion de clase, duda

originada a partir de divergencias con el modelo empleado por su tutor profesional.

Estoy de acuerdo con Rosa, o sino, también después de esa presentacion del vocabulario que puede
ser en un texto pequefio (para proporcionar contexto) o en una actividad concreta puedes hacer
como una especie de resumen oral o escrito preguntandoles como quien no quiere la cosa el
significado de cada palabra, por ejemplo, haciendo que unan las palabras con un dibujo de su
significado, o sefialando en un poéster a lo que se refiere esa palabra. Pero la lista de palabras al
principio lo veo aburrido para ellos y creo que no lo aprovechan tanto como esas actividades donde
les proporcionas a las palabras nuevas un contexto y un significado.

E18-2.1.37 (3)-07/02-17:23

En ambos casos los procesos colaborativos funcionan: cuando se pide ayuda se recibe,
cuando algo funciona se comparte. Una de las razones por las que este proceso es
minoritario en el blog puede radicar en el hecho de que, alcanzado el meridiano de las
practicas, los estudiantes pasan a compartir espacio fisico, con lo que estos procesos de
colaboracion pasan del blog a la residencia de estudiantes en Liverpool. Esta afirmacion
se apoya en el hecho de que el 75% de los comentarios categorizados como colaborativos

se generaran durante la primera parte de las practicas.

4.2.3.2.2. Los procesos de interaccion social

Identificamos dos tipos de procesos en el marco de la interaccion social. El primero es el
de cohesion grupal, que aglutina el mayor nimero de mensajes, con un 79% del total de
esta categoria. El segundo es el de expresion libre, con un 21%, como se puede ver en el

Grafico 8.

Grafico 8: Los procesos de interaccion social®

B cohesidn grupal

M expresion libre

92 Elaboraci6n propia.
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La cohesion grupal es un proceso que se intercala a lo largo de todo el blog en comentarios
a multiples entradas. Se trata de mensajes cuyo principal cometido es crear conciencia de
grupo a través de un proceso de identificacion con lo que ocurre al resto de compaifieros.
Este proceso es relevante en la medida en que contribuye a crear una identidad colectiva
del grupo de estudiantes en practicas que se reconocen a medio camino entre el estudiante
y el profesor, un proceso mediante el que comienzan a generar una identidad como

docentes a partir del paulatino conocimiento de los entresijos de la profesion.

El blog brinda a los estudiantes la oportunidad de desarrollar este proceso, de identificarse
como grupo con unas caracteristicas propias, y de enfrentar asi su iniciacion profesional
—con todos los problemas que deben abordar y las frustraciones que deben superar—, con
el apoyo del resto de companeros, lo que supone una buena dosis de alivio para el

desanimo ante las situaciones dificiles.

En mi caso fue lo mismo, la efusividad, lo que me falldé un poco...y es que como dices, tenemos
que ser actrices vamos! La cuestion no es decirlo sino el como se dice...tenemos que ensayar en
frente del espejo! jajajaja

E13-2.1.61 (3)-11/02-17:44

(Os habéis fijado en la cantidad de preguntas que nos hacemos cuando damos una clase? ;Y la
infinidad de cosas que tenemos en la cabeza? Creo que todavia no hemos disfrutado del placer de
dar una clase (o por lo menos yo) sin estrés y sin el miedo a que equivocarnos y a quedar mal
delante de los alumnos.

E09-2.2.66 (3)-10/03-01:05
Cada maestrillo tiene su librillo no? jajajaja ya estamos creando los nuestros :)

E12-2.1.59 (2)-10/02-20:48

La conversacion libre es escasa, apenas el 3% de los mensajes, pero en ocasiones tiene
lugar. En estos casos los estudiantes aprovechan el blog para comentar alguna cuestion
que esta fuera de lugar, que no se corresponde con alguno de los temas planteados por
ellos mismos en las entradas al Diario, aunque lo habitual es que este tipo de comentarios
se reserven para la red social Tuenti®®, donde los estudiantes mantienen conversaciones

de tipo informal®*.

23 http://www.tuenti.com

%4 El grupo habia empezado a comunicarse espontaneamente en Tuenti, sin instrucciones de los tutores y al
margen de ellos y de todo el aparato académico de seguimiento. La existencia de estos foros se conocid a
través de las entrevistas y algunos estudiantes permitieron a los investigadores tener acceso a este material.
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Diana!! Yo si q me llevaré el portatil porque por lo q dijeron los compaifieros del afio pasado es
mas comodo pa poder trabajar desde tu habitacion, q con el frio debe dar muchisima pereza
trasladarte hasta la sala de ordenadores para terminar algo... Ademas en el ordenador tenemos
mucha informacién q hemos ido acumulando a lo largo de la carrera y nos puede servir alli. Y en
cuanto a lo q dices de la ayuda sobre las clases generalistas, cuenta conmigo para lo q sea ;)

E15-2.1.69 (1)-12/02-22:20

Oye al final cuando vamos a quedar??? Una cosita...mi movil ha muerto... Me dais vuestros
numeros?? He perdido casi toda la agenda!

E03-Tuenti-Andalusian party-31/03-19:06

Los que no tengais la poliza del seguro de Mapfre no os rayéis demasiado. Lo que necesitais saber
es el nimero, porque todas las polizas son iguales y podéis fotocopiar alguna de las nuestras para
ver las coberturas.

Podéis mandar un mail a relaciones internacionales y que os manden el nimero por email. Lo suyo
seria que les dijerais que si os los pueden escanear y mandaroslos en formato digital. Si no, Mapfre
también podria hacerlo, si no kieren hacerlo ellos que llamen a Mapfre y les digan que os los
manden por mail o por carta.

EO05-Tuenti-Buddies & la alameda-14/02-20:38

Por lo tanto, el grueso de la interaccion social de este tipo que tiene lugar entre los
estudiantes se desarrolla en la red social Tuenti. La conversacion libre en el blog puede
considerarse como algo anecddtico; la relevancia de la interaccion social en el blog recae
sobre los procesos de cohesion grupal que proveen a los estudiantes en practicas de una
identidad propia, identidad que facilita su encaje en un sistema educativo en el que en no
pocas ocasiones sienten que no esta bien definido el rol que deben asumir, como vimos

en el primer epigrafe de este capitulo: La vision de los estudiantes sobre las précticas.

4.2.3.2.3. Los procesos de interaccion afectiva

Se distinguen dos tipos de procesos, los de expresion de emociones y los de apoyo
afectivo. Como podemos ver en el Grafico 9, el segundo de estos procesos es el mas
frecuente dentro de la interaccion afectiva que tiene lugar en el blog, con un 59% del total
de los mensajes de esta categoria. Mientras que la expresion de emociones constituye un

41% de estos.
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Graéfico 9: Los procesos de interaccion afectiva®

M apoyo afectivo

M expresion de emociones

La expresion de emociones responde a la necesidad de manifestar un estado de &nimo con
respecto a una situacion concreta que han tenido la oportunidad de observar durante las
practicas, normalmente asociada a condiciones o capacidades especificas del alumnado,
a las sensaciones que les produce el ejercicio de la accion docente o a las relaciones con

el resto de actores del sistema educativo.

Adoro que por fin a estos niflos se les empiece a tratar como personas y no como el nifio que esta
en silla de ruedas o el que tiene sindrome de Down por ejemplo.

E18-2.1.6 (2)-02/02-16:16

Segun lo que has dicho tus clases son “teachings” puros...Qué suerte tienes, los alumnos de mi
cole se dedican a traducir, traducir y si da tiempo traducen un poco mas... No s¢ como lo voy a
hacer para darles una clase bien hecha en inglés, que me sigan y hacerles pensar en inglés sobre
las estructuras... I’'m afraid.

E17-2.0.24 (2)-31/01-18:16

El apoyo afectivo, en cambio, es una respuesta que los estudiantes dan, en caso de
considerarlo necesario a las emociones expresadas por sus compafieros, bien porque ha
surgido algin problema con el tutor profesional (como un desacuerdo con la
metodologia), bien ante la proximidad de la observacion de una de la clases que los tutores
académicos de la universidad han de supervisar, bien porque los resultados de la clase
que fue observada no fueron los deseados... y en tantas otras ocasiones en las que se
sienten inseguros, defraudados o frustrados. Se trata de mensajes que pretenden elevar el

animo del compafiero y poner de relieve los aspectos positivos de su intervencion.

95 Elaboracion propia.
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Esther, seguro que los nifios han aprendido mas contigo haciendo mimica (ojala te hubiera visto
:P) y hablandoles en inglés que traduciendo.

E17-2.1.18 (2)-03/02-18:13

Lo de ordenar las oraciones creo que ha sido buena idea porque los alumnos acaban entendiendo
mejor el libro. Suerte con la observacion de hoy!!!

E07-2.2.64 (1)-10/03-12:40

Animo con esta semana que es la recta final, La verdad que te toc6 un tema complicado, es dificil
hasta explicarlo en espafiol asi que imagina en inglés.

E01-2.2.54 (1)-08/03-22:38

Los procesos de interaccion afectiva cumplen un importante papel en la regulacion de los
estados de 4animo de los estudiantes, frecuentemente sacudidos por las frustraciones y los
logros que se suceden durante el desarrollo de las practicas, donde la posibilidad de
encontrar comprension y consuelo entre los iguales sin duda sirve para reconfortarles.
Una prueba de ello es que ocupa el segundo lugar en cuanto a nimero de interacciones
en el blog entre los cuatro procesos definidos, justo después de los procesos de interaccion

cognitiva.

4.2.3.2.4. Los procesos de interaccion cognitiva

Identificamos dos procesos de interaccion cognitiva. El primero de ellos consiste en
compartir y comparar informacion sobre la propia experiencia o lo que se observa en la
clase; el segundo hace referencia a la construccion de conocimiento, es decir, a como se
negocian conjuntamente significados y se alcanzan consensos a partir de la informaciéon
que comparten. El primer proceso coincidiria con las primeras dos fases del modelo [AM
de Gunawardena et al. (1997), el segundo con las tres ultimas. Hemos considerado
importante realizar esta distincion entre los procesos cognitivos para poder visualizar el
nivel global de implicacion de los estudiantes en la construccidn conjunta de

conocimiento en torno a los numerosos temas que se abordan en el blog.

La mayoria de las interacciones de tipo cognitivo se sitian en el primero de los procesos
(73%), mientras que apenas una cuarta parte de estas interacciones evidencian un grado
superior de construccidon conjunta de conocimiento, como podemos observar en el

Grafico 10.
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Grafico 10: Los procesos de interaccion cognitiva®®

B compartir informacion

M construccion conjunta de
conocimiento

Estos resultados encuentran sentido en la propia naturaleza del blog, una herramienta
disefiada para que los estudiantes puedan narrar y compartir las experiencias sobre los
hechos mas relevantes de sus practicas. En este sentido, gran parte de la interaccion de
los estudiantes se concreta en la comparacion de las circunstancias individuales, en la
busqueda de coincidencias o diferencias que les permitan construir modelos utiles para

explicar la realidad a la que se enfrentan en su periodo de practicas.

La verdad que si, que tenemos que poner un limite, porque los nifios son muy listos. Yo por
ejemplo, tengo 5°y 6°, y desde el primer momento que me quedé a solas con ellos, intenté mantener
el orden y decir que ahi estaba yo. También el otro dia mi tutora se tenia que ir, habia una profesora
conmigo, pero era yo la que daba las clases e incluso ella estaba saliendo y entrando. Pues bueno
imaginate un grupo de 6° a ultima hora!!! A la primera de cambio que vi que se me iban de las
manos di un buen grito y la verdad que a partir de ahi fue mas facil controlarlos... e incluso hoy
que he tenido la misma clase y a la misma hora, me ha sido mas facil. Y a lo que te muestren
carifio, yo también pienso que hay un punto en el que hay que decir que no, porque yo el afio
pasado tenia un 2° y no era capaz de dar un paso sin tener a los nifios agarrados a mis piernas!!!
Jajaja

E12-2.1.24 (6)-04/02-20:25

Yo pienso que son muy chicos todavia para cansarlos y hartarlos del libro... Mejor que aprendan
jugando que si se les guia bien ellos saben.

E17-2.1.32 (1)-06/02-21:03

La segunda subcategoria de los procesos cognitivos se corresponde con los procesos que
denominamos de construccion de conocimiento. Aunque en realidad los procesos
definidos en la primera subcategoria también puedan responder a esta denominacion, lo
que queremos resaltar aqui son procesos que avanzan en la construccion conjunta de

conocimiento a partir de la negociacion de significados y el logro de acuerdos,

% Elaboracion propia.
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contrastandolos con la experiencia, la literatura, los esquemas cognitivos o la cultura,
elaborando conclusiones y resumiendo los consensos logrados en el grupo y los resultados
de su aplicacion en el contexto de las practicas.
Siiii!!!! Sara, ese refran lo dijo ayer Papa Dario!! jajajaja Dijo que era de Aristdteles, y la verdad
es que es la frase que definiria al sistema educativo ideal. Ni una cosa, ni la otra... sino una mezcla
(como ha dicho Ricardo) de ambas! Yo tampoco veo mal el uso del libro, porque, al igual que aqui
tienen sus guias en internet, pues nosotros tenemos nuestras guias en forma de libro. Por supuesto

se deben aplicar actividades novedosas para implicar a los nifi@s e inculcarles el gusto por las
diferentes materias... pero no debemos olvidar el libro :)

E11-2.1.85 (4)-21/02-18:31

La verdad es que también coincido en lo de que hay que recordarles continuamente que se sienten
bien, aunque por otro lado pienso que es muy probable que no entiendan por qué. Ahi es donde
entra el profesor.

E18-2.0.19 (9)-31/01-17:53

Los estudiantes discuten gran cantidad de temas en el blog, pero no todos son capaces de
generar la suficiente polémica como para que decidan abordarlos en un debate mas
profundo; se agotan en las primeras fases de la interaccion cognitiva, en el intercambio
de impresiones, experiencias y opiniones, lo que justifica que la primera subcategoria de

las definidas para este tipo de interaccion sea la que recoge mayor nimero de comentarios.

No obstante hay algunos temas que centran la atencion de los estudiantes y que se
mantienen vivos a lo largo de toda la experiencia, acumulando numerosos comentarios.
A estas cuestiones, que se refieren a situaciones especificas que los estudiantes deben
resolver en su accion docente mas que a cuestiones mas generales sobre la educacion
como en el caso anterior, las hemos denominado dilemas, ya que la interaccion en torno

a ellas se organiza de forma bipolar o multipolar.

A través de la interaccion en el blog en torno a estos temas, los polos del dilema van
convergiendo en posiciones comunes resultado de los procesos de construccion conjunta
del conocimiento. En el siguiente epigrafe se analizan dos de estos dilemas en
profundidad con la intencidn de describir estos procesos de construccion de conocimiento

que los estudiantes desarrollan en torno a ellos.
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4.3. Dilemas y construccion del conocimiento practico

A partir del material recopilado tanto en las entradas como en los comentarios que los
estudiantes en practicas publicaron en el blog, hemos recogido dos de las situaciones
problematicas que suscitaron mayor discusion en el blog al enfrentarse a la labor docente:
el control de la clase y el tipo de recursos materiales adecuados para apoyar la accion

educativa.

Para el andlisis se emplean unidades de significado, bien sean frases o parrafos, que

expresan una idea concreta con respecto al dilema.

En primer lugar se realiza una exposicion del dilema a partir de los aportes de los
estudiantes a los diarios, expresandolo con un mapa conceptual que nos permite una

interpretacion de los dos polos de tension del dilema.

En segundo lugar se aplica al conjunto de aportes de los estudiantes el modelo adaptado
del IAM de Gunawardena et. al (1997), que presentamos en el capitulo de metodologia

(ver Tabla 39).

A la hora de aplicar el IAM al analisis de los dilemas presentes en los Diarios de practicas
hay que tener en cuenta que este blog es un espacio de discusion de las experiencias que
los estudiantes estan teniendo en sus aulas de practica; por ello podemos decir que el
proceso de construccion de conocimiento es compartido por ambos contextos, el
presencial del aula de practica y el virtual del blog, como espacio narrativo formal que

nos permite mirar al interior de sus experiencias.

En tercer lugar, y teniendo en cuenta este marco, empleamos la propuesta grafica que
Margarida Lucas presenta en sus Tesis doctoral (2012) para poder visualizar la evolucion

a través del tiempo de los procesos de construccidon de conocimiento.

Si bien Lucas (2012) desestimd desarrollar por completo su propuesta al resultar
engorrosa en extremo cuando el nimero de items analizados es demasiado grande, en
nuestro caso resulta extremadamente 1til, ya que la muestra de contribuciones de los

estudiantes para cada uno de los dilemas que analizamos es bastante mas manejable.
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Por ultimo, para cerrar el estudio de los dilemas se presenta el analisis del trabajo que los
estudiantes en practicas llevaron a cabo sobre los mismos en su memoria final de

practicas, desarrollada de forma colaborativa en un entorno MediaWiki.

4.3.1. Dilema: Control de la clase

Este es uno de los dilemas mas complejos a los que los estudiantes se enfrentan durante
su formacion practica, y muestra de ello es que es el que ocupa un mayor numero de
mensajes en el blog. Se organiza en torno a dos polos bien diferenciados: por un lado el
control de la clase basado en la autoridad que proviene de la imposicion de una disciplina
férrea sostenida con reprimendas y castigos; por otro, el que proviene de una autoridad

basada en el respeto mutuo y el didlogo.

En primer lugar me gustaria hablar sobre la disciplina de mi tutora en las practicas en el Colegio
(...), disciplina del grito y el castigo (por parte de mi ex-tutora).

Mi actual tutora consigue silencio, paz y orden sin utilizar ninguna de las dos “técnicas”
mencionadas. Dialoga, discute y es mas, si rifie a algiin alumno o se queja por algo seguidamente
le dice que no esta enfadada. Siempre hace esto y me encanta, porque con esta especie de
“disculpa” consigue que el nifio o nifia no se sienta mal o culpable, al mismo tiempo que le ayuda
a comprender que lo que ha hecho no es lo debido.

Por ultimo, solo decir que he tenido muchisima suerte con mi tutora porque me ha demostrado que
aquello que parece imposible para muchos, conseguir un clima agradable en clase, donde se trabaja
de forma muy comoda y participativa, es posible sin dar un solo grito, algo que no me demostraron
el aflo anterior.

E20-2.0.10-27/01-22:53

...pienso que en los colegios publicos se fomenta el uso responsable de la libertad, los alumnos
saben comportarse correctamente en muchas mas situaciones, no por miedo a ser castigados sino
porque creen firmemente en el respeto a los demas.

E15-2.0.10 (8)-30/01-19:27

Los estudiantes parecen apostar por el segundo modelo, que permite crear un ambiente
agradable de trabajo en el aula, frente a un modelo represivo que, ademas de poco

eficiente, les resulta incomodo e identifican con una metodologia tradicional.

Personalmente no me gusta mucho la metodologia que sigue mi tutor en sus clases de inglés. Lo
que mas me sorprende de él es que se altera con mucha rapidez. Pretende mantener el orden en
todo momento y ser ¢l quien “manda” (eso es muy ldgico, pues podemos decir que es su “deber”
al estar ¢l al tanto de la clase), pero es que jse enfada muuuy rapido! Y con su enfado no consigue
tampoco que le presten mas atencion los pequetios.
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E19-2.1.1-01/02-00:02

En mi clase mi profesora también rifie a los nifios de ese modo (con una conversacion acerca de
su actitud) a pesar d que estan en Year 1. A mi me parece algo muy bueno porque lo cierto es que
si los hacen reflexionar sobre su propio comportamiento desde pequefios y ven que sus actos
influyen en la vida de los demads estan fomentando la asertividad que tantas veces se echa en falta
en nuestra sociedad.

E15-2.2.35 (2)-06/03-14:29

Sin embargo, cuando se enfrentan al alumnado en una de las sesiones que imparten

encuentran problemas para mantener el control grupo que no saben como resolver, y esta

circunstancia es la que va a ir introduciendo matices a su planteamiento inicial.

Los estudiantes atribuyen sus dificultades para controlar el comportamiento en el aula a

su condicion de maestros en practicas y emplean este argumento como coartada para

aplazar la resolucion de estos problemas para mas adelante, cuando sean “maestros de

verdad” y puedan ir acumulando experiencia con distintos grupos de alumnos.

212

Pues, compis, hoy he dado mi primera clase a chicos de 3°... desde el principio me dijo mi tutor
que era una clase... dificil, y es cierto. Como decis vosotros, es muy facil coger y darle un balén
a los nifios y que jueguen al matar o lo que quieran, pero yo quiero tener mis clases organizadas y
estructuradas, y cuando es asi... pasa lo que me ha pasado hoy!! No me conocen el suficiente, y
han pasado un poco de mi. Al final he conseguido alcanzar los objetivos, pero me ha costado
mucho trabajo y la garganta, q me la he dejao en el polideportivo xDD Poco a poco iré mejorando,
espero...

E11-2.0.13 (5)-28/01-21:03

Al fin y al cabo ellos nunca nos veran al mismo nivel que su profesor de todos los dias, saben que
estamos alli durante poco tiempo, que somos bastante mas jovenes y que en el fondo para hacer
cualquier cosa tenemos que consultarlo antes con la tutora... Supongo que eso cambiara el dia que
sea su “sefio” de verdad

E15-2.1.13 (2)-02/02-22:42

Mi felicidad duré pocos minutos, los nifios ya se han percatado que no soy una sefio normal y
corriente sino que soy una sefio que estd aqui por poco tiempo asi que intentan aprovecharse de
eso. Me di cuenta que a medida que pasaban los minutos s6lo me seguian unos cuantos, el resto se
limitaba a tirarse papeles, cantar, saltar... jdios mio qué dificil es mantener orden y a la vez
explicar! y claro intentaba poner orden y me perdia en mi explicacion.

E07-2.1.18-03/02-14:46

Esperanza! A mi me ha pasado algo mas o menos del estilo, veo casi imposible el orden con los
nifios, aunque les diga que se callen a los 2 minutos vuelven a hablar...creo q es una tarea dificil
mantener el orden mientras explicamos (y digo -amos porque a nosotr@s que somos l@s de
practica nos echan como un poco menos de cuenta)!
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E13-2.1.18 (1)-03/02-16:27

Lo del control de la clase, no te preocupes, que creo que esas son de las cosas que con la experiencia
siempre se acaban consiguiendo, y probablemente sea mas importante ahora aprender otras cosas
de las personas que tenemos la gran suerte de poder observar, que centrarnos en saber controlar el
comportamiento de un grupo de alumnos, el cual ademas, sera totalmente diferente en cada aula.

(No quiero que parezca que eso no es importante, solo que creo que no deberias preocuparte mucho
por este tema ahora mismo, ya que ain no has tenido el suficiente contacto con grupos reales de
nifios, no has tenido que enfrentarte sola ante ellos)

E14-2.2.68 (1)-10/03-01:57

Se trata probablemente de una de las cuestiones mas incomodas que han de abordar y

llega a minar la ya escasa confianza que tienen en si mismos.

Mi clase es la mas rebelde del colegio, eso me dijeron el primer dia y puedo decir que es verdad.
Hay un nifio que consigue sacarme de mis casillas, hace lo que quiere, cuando no le gusta algo
(que es el 90% de las cosas) se da la espalda o se hace el sordo y no hace caso a nadie, y no le
gusto, no le gusté nada. De hecho me ha dixho que no me quiere en su clase. ;Cémo puede
sentarme mal algo que diga un nifio de 7 afios que no me lleva ni a la cintura? Pues me afecta, y
no me gusta. Ademas es el cabecilla de la clase y manipula a los que tiene a su alrededor. Por eso
a veces no me gusta ir al colegio, no me gusta tener que entrar en una clase en la que no encuentro
carifio por ningtin lado, donde tengo que medir constantemente mis palabras, mis gestos e incluso
mis pensamientos. Limitada e indefensa.

E02-2.2.19-04/03-01:10

Estos problemas para mantener el control de la clase limitan las posibilidades de
actuacion de los estudiantes, cuestion que también observan en alguno de sus tutores
profesionales y que critican, siendo conscientes de la necesidad de evitar que el

comportamiento del alumnado condicione la accidon educativa.

Estoy de acuerdo con Dolores, el miedo a que la clase se descontrole es mayor, pero no por ello
debemos sentar a los nifos a rellenar fichas y mas fichas...

E15-2.1.32 (3)-07/02-21:52

La verdad es que no me sorprende que haya profesores asi porque son personas que simplemente
miran por su ABSOLUTA comodidad. jDe tradicional o de prehistorico lo que tendran sera la
caligrafia! Mr. Preist hay muchos, no solo de inglés... son personas que miran por la comodidad
de la clase y por “el orden” de ésta. No creo que piensen que es la mejor manera de aprender, pero
si saben que es la mas comoda y la que menos quebraderos de cabeza le dara!

E13-2.1.53 (5)-11/02-17:07

A partir de esta constatacion comienzan a identificar técnicas ttiles para mantener y
recuperar el control de la clase y las comparten en el blog, generando un abultado niumero

de mensajes dedicados a este menester, todas ellas de corte conductista.
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PD: por cierto una técnica estupenda para hacer callar a los nifios sin levantar la voz desgaiitandote
es la de levantar la mano con la palma abierta. Asi todo el que te ve levanta la suya implicando
este gesto cerrar el piquito. Funciona muy bien, os lo aconsejo.

E06-2.0.18-28/01-21:28

En clase nosotros cantamos una cancion del silencio cada vez que gritan (ni hablan fuerte) pero lo
de la mano te lo copiare! Gracias y suerte!

E13-2.0.18 (3)-28/01-23:45

Esa técnica no la conocia pero también hay otra que funciona muy bien y jugar a “Simén dice”
porque se recupera la atencion de la clase con un juego y no se fuerza la voz, sino que cada vez se
habla mas bajo para forzar el silencio como parte del juego. Esta técnica me la ha ensefiado Sophie,
mi buddy.

E03-2.0.18(4)-29/01-01:04

Con los mayores (a partir de 2° de Primaria) yo aplicaria la técnica de economia de fichas, ;sabéis
lo que es?

Es algo parecido a lo que hacia la Supernanny del programa de television, cuando un nifio hace
algo bien se le dan puntos positivos que se le pueden quitar cuando hace algo mal. Habria que
establecer antes una serie de conductas positivas y negativas con su correspondiente valor en
fichas.

En determinado momento los “puntos” se pueden canjear por “premios” que dependeran de la
edad del alumno pero que no deben ser materiales (por ejemplo ser encargado de algo, elegir un
juego para el recreo, elegir una pelicula o un cuento,...). También se pueden poner premios
grupales para fomentar la cooperacion, por ejemplo salir de excursion a algin sitio elegido por el
profesor.

E15-2.1.15 (5)-03/02-22:26

Pero no siempre son capaces de emplear estas técnicas o de conseguir que funcionen

adecuadamente.

-Y en un momento en el que la clase se revolucion6 mientras quedaban algunos nifios todavia por
terminar el circuito (creo que un poco normal porque los peques no pueden quedarse quietos
mirando), pues no supe usar una estrategia determinada para mantener el orden y después
continuar con la clase, como por ejemplo levantar la mano o algo, sino que les dije “sssshhhhh
sentaos” y no usé estrategia ninguna.

E13-2.1.46-08/02-17:16

En el segundo periodo de las practicas, el que se desarrolla en Liverpool, los estudiantes
tienen la oportunidad de observar el sistema de economia de fichas, que funciona de
manera generalizada en los colegios que visitan. Esta técnica de control del aula ya ha
sido expuesta por una de sus companeras en uno de los numerosos mensajes que se
dedicaron a las técnicas de control del comportamiento del alumnado.
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En el aula hay un mural en el que aparece dibujado un cohete que apunta hacia un cielo lleno de
estrellas, y sobre ¢l se sitian las fotos de los alumnos. Estas van cambiando cada semana
dependiendo del comportamiento de los mismos, y el alumno que esta en lo mas alto (hay tres
puestos) recibe una pegatina que coloca en una especie de marcador individual que guardan en su
cajon de materiales. Cuando un niflo consigue cinco pegatinas tiene derecho a escoger un “premio”
de una caja de regalos que hay en la clase. Es algo similar a la técnica de economia de fichas que
he estudiado en la asignatura de psicologia de la educacion, pero nunca la habia visto aplicada.

E15-2.1.125-26/02-19:11

Este sistema recibe diversas criticas por parte de los estudiantes. En unos casos porque se
piensa que hay demasiado refuerzo positivo y poco castigo. En otros casos porque se
estima que los castigos que se imponen son excesivos y poco productivos. Y finalmente

porque se cuestiona el planteamiento conductista del sistema en si.

Con lo de la disciplina, estoy de acuerdo, es necesario le refuerzo positivo pero encuadrado junto
con el “castigo” (aunque suene fuerte la palabra) en las actitudes no tan positivas

E01-2.2.17 (8)-08/03-00:30

Claro que... para conseguirlo tienen sus métodos, y creo que me va a costar acostumbrarme a ver
a nifios castigados sentados en el suelo, mirando a la pared.

E14-2.1.100-22/02-22:11

Pues la verdad que ese silencio creo que se consigue gracias al refuerzo que hacen los maestros,
me explico, mi maestra premia al que primero se siente en la moqueta, al que primero recoja, al
que este tan callado...pero sigo pensando que eso del esfuerzo no sé hasta qué punto es bueno en
excesivo, los alumnos se acostumbran a relacionar portarse bien con premios

E07-2.2.7. (3)-10/03-12:36

En cualquier caso, lo que ponen de manifiesto estas criticas al sistema de economia de
fichas que se emplea en los colegios de Liverpool es que los estudiantes no llegan a
entender ni como funciona, ni cémo se integra con la metodologia activa y participativa

que se implementa en estos centros educativos.

Asi, podemos decir que el gran niumero de criticas que se vierten sobre el uso del refuerzo
positivo va asociado a la idea de que la metodologia activa de las clases promueve una
libertad excesiva de movimiento y accidon por parte de los alumnos a la que no estdn
acostumbrados. Echan de menos el orden y el silencio de las aulas en Sevilla, donde se
promueve el trabajo individual basado en la explicacion magistral y el desarrollo de

actividades del libro de texto.
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Tiene que haber una balanza. El refuerzo positivo estda muy bien, pero no todo es de color de rosa
y los nifios tienen que saber también cuando han hecho algo mal y esto solo lo van a saber si el
profesor toma medidas. Tampoco me parece que los deban echar de clase o encerrarlos en un aula
mirando la pared, pero si hacer algo para que ellos por si mismos se den cuenta. Tampoco hay que
darselo todo en bandeja.

E18-2.2.17 (5)-05/03-12:58

Pero si estoy contigo en que nada mas que se refuerza el comportamiento positivo, en lugar de
castigar el negativo tanto como el positivo...vale que no puede ser ni un extremo ni otro, pero un
nifio, si no se le dice lo que esta mal y se le castiga de alguna manera, al dia siguiente, y al otro y
al otro va a seguir haciendo lo mismo...

E08-2.2.16 (2)-03/03-19:20

De este modo, a los estudiantes les sorprende que el movimiento libre de los alumnos en
el aula no sea inmediatamente reprimido. Y, curiosamente en la misma medida, les
sorprende el sistema de castigo que se maneja desde la economia de fichas: la separacion
de los alumnos con mal comportamiento de las actividades mas ludicas o del grupo de

trabajo las estiman crueles e inttiles.

Claro que... para conseguirlo tienen sus métodos, y creo que me va a costar acostumbrarme a ver
a nifios castigados sentados en el suelo, mirando a la pared.

E14-2.1.100-22/02-22:11

Me parece estupendo este tiempo que tienen extra como quien dice. Pero me sigue pareciendo
fatal, igual que en el caso de Miguel, la clase de Detention, ya que como ti dices seguian
alborotados y no les servia de nada. Lo que ti hiciste de darles una charla me parece
extraordinariamente estupendo y seguramente a algunos les serviria de mucho e incluso
aprenderian algo.

E18-2.2.7 (3)-05/03-12:57

Estas actividades son presentadas a los alumnos como un premio por buen comportamiento, y el
castigo es mandarlos a ‘detention’ durante ese tiempo mientras sus compaileros disfrutan de su
“tiempo de oro”.

E05—2.2.7-02/03-01:30

Sin embargo, no cabe duda de que aprecian los resultados de este sistema de control del
comportamiento: en muchas ocasiones se admiran del elevado nivel de disciplina que
encuentran en los colegios, sobre todo en actividades comunes como las asambleas,
llegando a considerarlo excesivo. También aprecian el tono sosegado de conversacion
entre el alumnado y los docentes en materia de conducta y la cercania entre ambos en el

trato cotidiano.
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Oh, el silencio inglés...

Me sorprende muchisimo la disciplina que tienen estos nifios... please, thank you... (al menos los
mios)...

Y ese silencio, incluso cuando vuelven del patio que es cuando suelen estar peor!

Me sorprenden mucho las asambleas (ya habréis notado que me encantan) y es que me impactan
mucho.

Como 205 nifios pueden entrar y salir en silencio absoluto, tan absoluto que a veces me da hasta
miedo!

E04-2.2.70-10/03-01:26

Hay una gran disciplina que creo que a veces me da hasta miedo, ayer hubo asamblea y estaba
todo el colegio en el gimnasio por filas y mas callados que en misa. La directora era la inica que
hablaba y al que viese hablar lo ponia de pie y lo dejaba sin descanso.

E07-2.1.106-23/02-10:46

En cuanto a la disciplina, no he visto nunca una clase de P.E. tan silenciosa como la que vi el otro
dia. Bajo mi punto de vista, un poco excesivo ya que a veces creo que también es bueno que
desfoguen toda la energia que llevan dentro esa panada de pequeiiajos.

E18-2.1.106 (3)-24/02-00:24

En un proceso paralelo al desarrollo de sus destrezas de control del comportamiento del
alumnado mediante las técnicas que van aprendiendo a partir de la observacion de sus
tutores profesionales, los estudiantes comienzan a apropiarse de las etiquetas de alumno
revoltoso, grupo conflictivo, actividad que revoluciona al alumnado y circunstancias que
perturban el clima afectivo del aula, entre otras, que forman parte del ideario colectivo de
la docencia y que en lugar de incidir en la adaptacion del disefio de la instruccion a las
circunstancias de los contextos especificos de ensenanza y aprendizaje en los que se

tienen que desempefiar, les sirven para justificar su mal funcionamiento.

Al igual que Amalia se aprendio rapidamente el nombre de (nifio 1) y de (nifio 2) por lo que nos
ha explicado, yo me aprendi rapidamente el de los nifios que son, digamos, mas revoltosos. Y es
que acabas aprendiéndolos si o si porque el profesor les llama la atencién un minimo de dos-tres
veces en toda la hora. Sea por el motivo que sea, mejor o peor motivo, ellos destacan. Y ti no
tienes mas remedio que memorizar sus nombres.

E19-2.0.4 (7)-30/01-18:28

Pues yo tengo que deciros que en mi colegio si se cumple la idea de Celia y Ricardo de nifios mas
“salvajes”. 6° es el peor curso en mi centro en lo que se refiere a comportamiento y actitud.
Guardan menos silencio que los nifios del primer y segundo ciclo, te interrumpen para decir
sandeces y son todavia muy infantiles. j6° es el mayor temor para muchos de los profesores que
imparten en ese colegio!
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E19-2.0.9 (5)-30/01-19:56
(...) que te vaya bien el dia de la paz, porque los nifios se ponen realmente revueltos!
E13-2.0.27 (2)-31/01-16:13

Por otro lado, el tiempo influye muchisimo, los dias de lluvia (como hoy) esta revolucionados, es
imposible que estén sentados y callados a la vez.

E13-2.1.45-08/02-14:05

Si bien no todos los estudiantes reciben acriticamente estas ideas, algunos discuten la
influencia que el uso de las mismas puede tener en el comportamiento del alumnado;
como las expectativas que los docentes depositan en el alumnado pueden condicionar las

respuestas que reciben del mismo.

(...) sabes qué pasa Ricardo que lo mas seguro es que los alumnos de 6° ya estén acostumbrados
a escuchar cosas como que son el peor curso y demads y quizas se aprovechan de esa fama y todo
lo que hagan ya esta justificado, eso les pasara a los alumnos de 1° y que llegaran a 6° siendo tb el
“peor curso” porque todo el mundo lo dice, no crees?

E07-2.1.12 (1)-02/02-21:29

En su intento por comprender el mal comportamiento de los alumnos, los estudiantes
hablan de su extraccion social y de la poca educacion que reciben de sus padres, asi como
de la obligatoriedad de la educacion, cuando hay nifios que no quieren estudiar y se

convierten en elementos perturbadores del clima del aula.

Por otro lado, hoy, en la clase de primero, mi tutora y yo no hemos podido dar clase, puesto que
los nifios son mayoritariamente de zonas marginales y tienen poca educacion entre ellos y con
nosotros.

Ahora viene el conflicto... ;por qué hacen eso? ;Los padres no les dan un minimo de educaciéon
en su casa? (Obvio que no), jno hay compatibilidad entre ellos?, ;estan en la edad de pavo como
afirman algunos profesores refiriéndose a los de sexto?

E17-2.1.12-02/02-21:12

({Os acordais de la asignatura de Conocimiento del Medio en la carrera? En ella se hablaba de la
funcién de “custodia” de la escuela, y de como la ensefianza obligatoria se ha extendido a lo largo
de la historia. En mi opinioén un nifio con 14 afios que no quiere seguir estudiando deberia ser libre
de elegir su propio destino, y no tenerlo metido en la E.S.O. hasta los 16 afios en contra de su
voluntad, reventando clases y molestando al que si quiere estudiar.

E05-2.1.2 (7)-01/02-16:38

Empiezan a concebir la problematica del mal comportamiento en las aulas como

estructural e irresoluble, y ahi encuentran justificacion para emplear el castigo como
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medio necesario para hacer que los estudiantes respondan a sus intereses. De este modo
vemos como la posicion inicial de rechazo al modelo de docente que impone la disciplina
en el aula por medio de castigos y reprimendas da paso a una actitud tolerante y
comprensiva con este modelo, reconociendo la utilidad del castigo para lidiar con los

problemas de comportamiento en el aula.

Y es que llego a una conclusion; mucha gente no esta de acuerdo con los castigos de hoy en dia,
pero tengo que admitir que en muchos casos son los unicos que hacen mejorar el comportamiento
de los nifios...A veces hay que ser dura, si no, esta visto que los nifios se te suben por las paredes
y no hay quién los baje

E08-2.1.15-02/02-23:55

Gloria estoy contigo! a los nifios hay que darles un poco de “mano dura”, y no hay que tomarselo
literalmente eh! Y tampoco siempre, pero por lo menos que un castigo les sirva para que
reflexionen y sepan que lo que hacen no esta bien...

E13-2.1.15 (3)-03/02-16:27

jLos niflos aprenden a regletazos! ** Es broma, no se me vayais a echar ahora encima :). La verdad
es que un castigo puede servir también como prevencion.

E17-2.1.15 (4)-03/02-17:58

Su exploracion del castigo estd muy relacionada con la busqueda de la seguridad en si
mismos a la hora de abordar sus tareas docentes, que pasan por mantener el control de la

clase.

Por supuesto que tenemos que mostrarnos seguros de lo que hacemos y de lo que decimos. Como
nos vean dudar... -pufl- ... malo!!!

Y desde luego que si se pone un castigo a un nifio, después hay que ser consecuente y cumplirlo
(aunque ello suponga a la maestra que sea ella misma quien se queda sin recreo o lo que sea). Por
eso hay tener mucho aguante, mucha PACIENNNNCIA en esta profesion.

E19-2.1.13-03/02-19:23

Estoy empezando a ser yo cada vez mas, a refiirles si veo que algo va realmente mal y a no sentirme
indefensa por unos nifios que dentro de un afio ni se acordaran de que una espafiola estuvo tres
semanas en su clase.

E02-2.2.27-04/03-23:11

isa, ya sabes lo que pienso sobre tu estrategia de control...segliin Petra es un poco de confianza en
ti misma, segiin mi opinion es un poco de rebeldia, de chuleria o como lo quieras llamar...pero te
tienes que imponer, tan solo eso y estar segura de ti misma, de que con esa actitud nadie te va a
pisotear!

E13-2.2.68 (2)-10/03-11:52
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Y conforme van adquiriendo mas seguridad en el desempefio de sus tareas como docentes,

van explorando otras alternativas mas consecuentes con sus posiciones iniciales, aunque

esto no signifique una renuncia a la mano dura cuando estiman que es necesario.

Después vino mi sexto temible donde hay algunos nifios que llevan mdas oro que las rejas del
Buckingham Palace. Aqui pasé algo que nunca hubiera sospechado jamas de los jamases y que
me quedo “flipao” cada vez que me acuerdo. Cuando empecé a dar clases ;;LOS NINOS SE
PORTARON COMO ANGELES!! Ni los reconocia! Sali de alli con ganas de quedarme mas
tiempo y todo... Impresionante. Creo que fue, entre muchas cosas, porque hice que participaran
todos, incluso los “cabecillas” de la clase que siempre se pierden en todas las explicaciones y
empiezan a molestar, jTODOS!

E17-2.1.36-06/02-21:36

Me alegro de que se portasen bien contigo!! Asi les pierdes el “miedo” jejeje y es que como dices
las mejores tacticas son las de hacer participar a los que siempre molestan, yo tengo una teoria
sobre esos nifios, y es que son mas rapidos que sus compaiieros y terminan aburriéndose en clase. ..

E15-2.1.36 (5)-07/02-22:10

Ricardo me alegro que tu relacion con los temidos 6° de primaria vaya mejorando! Lo mejor que
haces es usar estrategias para todo, y me parece que alguna tendré que copiartela y adaptarla a mis
peques...dime alguna por favor! porque hay veces que creo que los tiraria al contenedor para que
se callaran un poquito! son cotorras!

Y creo también que tu relacion con ellos va mejorando porque vas adquiriendo confianza en ti
mismo, y es que para ser profesores también tenemos que “creérnoslo” y ser “mu echaos pa lante!

E13-2.1.36 (6)-08/02-16:20

En este sentido, los estudiantes tratan de establecer un modelo ajustado de relacion

afectiva con el alumnado que les permita mantenerse suficientemente seguros en su rol

docente y explicitan lo dificil que les resulta imponerse por la via de la mano dura, aunque

estimen que es necesario.
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Cambiando de tema, hoy me he tenido que poner serio en algunas ocasiones. Cuando doy clases,
hay nin@s que no me escuchan, otr@s me cogen demasiado carifio hasta tal punto que quieren
estar siempre conmigo y otros, directamente, no quieren hacer nada. Pienso que estan
comprobando hasta dénde puede llegar mi confianza o mi paciencia, por lo que les he puesto un
limite, el cual no pueden sobrepasar. (... ) Lo que si he comprendido, es que, aunque estemos alli
de practicas, tenemos que hacer ver que somos profesores ante los ojos de 1@s alumn@s, porque,
de lo contrario, pueden pasarse en ciertas ocasiones. A mi me gustan mucho 1@s niii@s de 1°y 2°
de Primaria, y en cuanto llego a la clase, me abrazan, me dan la mano, quieren que me siente a su
lado... pero a veces hay que decir no, porque se cogeria demasiado carifio a algun@s nin@s, lo
cual podria afectar a su evaluacion. ;Qué pensais de esto?

E11-2.1.24-04/02-00:57
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Lo del trato a los nifios...sé que es dificil, pero creo que la teoria es sencilla: s6lo hay que saber
ponerse serio cuando hace falta, no tratar a los nifios de manera mas distante siempre para que no
cojan confianzas o les cojas carifio. Lo de no cogerles carifio es que creo que es imposible.

Lo que si hay que evitar es el chantaje emocional que nos intentan hacer, es alucinante lo que
saben los pequeiiajos estos, y como vean que les caes en gracia intentaran ir teniendo mas y mas
prioridades. A mi me cuesta mucho cuando tengo que ponerme seria y echar una bronca,
especialmente con esos niflos “preferidos”; pero la experiencia que yo he tenido en el cole en el
que trabajo me ha demostrado que un nifio no va a dejar de quererte porque le rifias, ni se va a
traumatizar. De hecho es que ellos saben perfectamente que estan haciendo algo mal, solo que
como tu dices, te estan poniendo a prueba, a ver qué les permites hacer y qué no. Y claro esta,
cuanto antes se lo demuestres mejor.

E14-2.1.24 (1)-04/02-01:17

Con lo que dices de ponerse serios a veces tienes toda la razon! ya lo he comentado en otra entrada
(no me acuerdo en cual) y es que los nifios saben perfectamente que no somos sus profesores y se
creen que nos pueden torear, asique no nos tratan con el mismo respeto con el que tratan a sus
profesores. A mi con los peques se me cae la baba y se me cae el mundo encima cuando me toca
refiirles pero es que a veces se cuelan y me tengo que poner seria...

E13-2.1.24 (2)-04/02-01:17

Finalmente, los estudiantes llegan a la conclusion de que es preciso ser cercanos a los
alumnos, crear un clima de confianza en el aula, manteniendo a la vez una posicion de

autoridad que fomente el respeto mutuo.

La idea central que quiero transmitir en este texto es la importancia de la disciplina en clase, y del
respeto a la figura del profesor.

Si queremos ser buenos docentes, tenemos que guardar las distancias con nuestros estudiantes,
dejando siempre claro que nosotros somos los profesores y ellos los alumnos. Miguel comentaba
algo sobre este tema en una de sus entradas, cuando contaba como algunos alumnos le preguntaban
que si €l era profesor o alumno y él les respondia que era profesor del colegio y que debian tratarlo
como tal. Siempre guardando las buenas maneras, en mi opinion lo ideal es mantener una relacion
cordial, basada en el respeto mutuo. Yo te respeto, ti me respetas.

E05-2.1.74-14/02-12:08

Dario yo creo que si, que por supuesto el profesor tiene que hacerse respetar haciéndole ver a los
nifios que ¢l es quién lleva las riendas de la clase, y que cuando ¢l diga hasta aqui, jes hasta aqui!
pero por otro lado pienso que para un alumno es un buen profesor aquel que es cercano a él (al
nifio), asi el no dejara de sentirse intimidado a veces cuando le de vergiienza algo no sé, mil
cosas...pero lo que me refiero es que el punto ideal es el que se encuentra entre medio de la
disciplina y de la confianza, un punto que hace referencia a la seriedad y a la cercania que el
profesor debe mostrar a sus alumnos para favorecer el apoyo de sus alumnos en €l

E13-2.1.77 (3)-21/02-19:43
En la Ilustracion 12 podemos ver una representacion esquematica del dilema generado en

torno al control de la clase.
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Ilustracion 12: Control de la clase (discusion sobre los aportes al blog)”’

Planteamiento del dilema a partir de los
modelos observados

 Autoridad basada en la represion

En primer lugar me gustaria hablar sobre la disciplina de mi tutora en el colegio
(...), disciplina del grito y el castigo...

! Etiquetas !

(...) en mi colegio si se cumple la idea de (...) nifios
mas salvajes...

justifica

. " Autoridad basada en el respeto i
Reacciones ante las dificultades !

1
1
para gestionar el grupo |
1
1

...pienso que en los colegios publicos se fomenta el uso responsable de la
libertad, los alumnos saben comportarse correctamente en muchas mds
situaciones, no por miedo a ser castigados sino porque creen firmemente en el
respbeto a los demas.

genera .
Inseguridad !

Experimentar) problemas

1 Exploracién de causas

(...) ellos no te ven al mismo nivel que a su profesor de todos los dias, (...) Supongo
que eso cambiara el dia que sea su “sefio” de verdad

¢éLos padres no le dan un minimo de educacién en su casa? (Obvio que no)

Estoy empezando a ser yo cada vez mas, a refiirles
si veo que algo va realmente mal y a no sentirme
indefensa...

P de control de la clase

limita ! L . !
> Accién educativa !

exploran

(...) el miedo a que la clase se descontrole es mayor, pero no por
ello debemos sentar a los nifios a rellenar fichas y mas fichas...

' Castigo '

(...) mucha gente no estd de acuerdo con los castigos (...), pero tengo
que admitir que en muchos casos son los tnicos que hacen mejorar
el comportamiento de los nifios.

P 1 | L. . !
' Técnicas de control ! ! Modelo de relacion afectiva '

Con los mayores (..) yo aplicaria la técnica de
economia de fichas...

(...) el profesor tiene que hacerse respetar (...) él es
quien lleva las riendas de la clase (...) pero (...) es un
buen profesor aquel que es cercano a él (al nifio)
(...) el punto ideal es el que se encuentra entre
medio de la discinlina v la confianza...

97 Elaboracion propia basada en los analisis de Zabalza (2004). Los cuadros con lineas discontinuas se corresponden con nuestra elaboracion del dilema, los de linea continua
contienen citas de los estudiantes que apoyan el analisis y ya han aparecido en la discusion previa.
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4.3.1.1. Construccion de conocimiento en torno al dilema “Control de la clase”

A continuacion se consideran todos los aportes que los estudiantes en practicas hacen a
la construccion del dilema en el blog, tanto en las entradas personales como en los
comentarios que hacen a las entradas de sus compafieros. Estos aportes se toman como
unidad de andlisis a partir de la cual se aplica el modelo adaptado del IAM que
presentamos en el capitulo de Metodologia (ver Tabla 39) para conocer los procesos de

construccion conjunta de conocimiento en torno al dilema.

Recordemos que este modelo se estructuraba en cinco fases: (1) Compartir informacioén
sobre la practica educativa; (2) Explorar a partir de la informacidén compartida por los
compafieros las similitudes y diferencias con la experiencia propia; (3) Negociar
significados, construyendo nuevo conocimiento conjunto; (4) Evaluar los consensos
alcanzados, contrastandolos con la experiencia, la literatura, los esquemas cognitivos o
la cultura; y (5) Aplicar el nuevo conocimiento, elaborar conclusiones y resumir

aprendizajes.

La fase 1 del modelo, con el 36% de las contribuciones de los estudiantes a la
construccion del dilema, es la mas frecuente. Como hemos comentado anteriormente,
encontramos sentido a este resultado en el hecho de que el blog es un espacio para
compartir experiencias y los primeros aportes que realizan los estudiantes en practicas
consisten en la narracion de las situaciones en las que se ven involucrados. El siguiente
paso que dan los estudiantes es contrastar las propias experiencias con aquellas que

narran sus compaﬁeros.

La fase 2 recoge el mismo numero de aportaciones que la anterior, un 36% del total de
las contribuciones a la elaboracion del dilema. Este abultado porcentaje de entradas y
comentarios que se sittian en la fase de exploracion se debe a la existencia de un proceso
muy rico de comparacion de experiencias entre los estudiantes, especificamente en lo
referido a las técnicas de control de la clase y la idoneidad del castigo con el mismo fin.
Los estudiantes contrastan las realidades que viven en sus respectivas aulas, muchas
veces contradictorias, y se posicionan en ambos polos del dilema, sin llegar aun a

construir un discurso comun al respecto.
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En este sentido la fase 3, con un 22% de la participacion en la discusion del dilema,
refleja el proceso de construccion de consensos del grupo de estudiantes. Sin embargo,
como podemos ver en el Grafico 11, la construccion de consensos se organiza en torno
a ambos polos del dilema. Si bien existe un mayor consenso con respecto a la posicion
ideal elegida por los estudiantes al inicio del debate —un control de la clase basado en el
respeto y el didlogo con el alumnado-, la mitad de las aportaciones aceptan posiciones

intermedias o contrarias a esta.

Grafico 11: Distribucion de las contribuciones en la Fase 3 del modelo en funcién del
posicionamiento con respecto al dilema, por cada caso”®
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Esta falta de consenso en la negociacion del modelo de control de la clase es un reflejo
de la situacion de desconcierto que viven los estudiantes cuando se enfrentan con la
realidad de las aulas y experimentan problemas para gestionar el grupo que no saben
resolver de forma congruente con sus ideas, recurriendo a elementos del modelo

tradicional de disciplina que previamente denostaban.

De hecho la fase 4, con solo el 4% de los aportes, pone de manifiesto como algunos
estudiantes transitan a la justificacion del castigo y la imposicion de sus normas al
alumnado, validando algunos de los consensos alcanzados en la fase anterior con las

experiencias que tienen en las aulas.

%8 Elaboracion propia.
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Finalmente, la fase 5 solo cuenta con un 2% de los aportes, a modo de sumario del

conocimiento construido en el debate, centrado en las técnicas tutiles de control del

grupo.

En el Grafico 12 podemos ver la distribucion de las contribuciones de los estudiantes

en las distintas fases del modelo.

Grafico 12: Distribucién de las contribuciones a la discusion del dilema “Control de la clase”
seglin las fases del modelo®”

m 1-Compartir
m 2-Explorar

3-Negociar
® 4-Evaluar

m 5-Aplicar

A continuacion mostramos dos tablas (Tabla 44 y Tabla 45) que nos permiten ver la
evolucion de la construccion de conocimiento en torno al dilema a través de las dos
etapas de practicas. Se representan las fases del modelo con un cédigo numérico y los
polos del dilema con un codigo de colores para cada una de las contribuciones de los
estudiantes a la construccion del dilema, ordenadas por fecha y hora. Los mensajes que

corresponden a una misma cadena de discusion estan unidos por flechas.

% Elaboraci6n propia.
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100 Elaboracion propia, basada en el modelo de Lucas (2012).
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En esta primera tabla podemos ver que inicialmente hay un niimero mayoritario de
opiniones que suponen rechazo a un modelo disciplinario estricto, ubicadas en las fases
1 y 2 del modelo. Este rechazo se basa en la observacion en las aulas de practicas de
ciertas dindmicas con las que los estudiantes no se identifican y que propician
evocaciones a su biografia escolar; esto motiva que sean calificadas como tradicionales
y, por lo tanto, poco deseables en la medida que los estudiantes se arrogan la

responsabilidad de innovar.

No obstante, su participacion en primera persona en la accion educativa hace que los
estudiantes aprecien algunas de las dindmicas que en principio rechazan, o al menos que
surjan dudas sobre como han de tratar los problemas de comportamiento del alumnado
o sus carencias a la hora de gestionar el control del grupo; esto se ve reflejado en sus
aportes a la discusion del dilema, que siguen encuadrandose de forma mayoritaria en
las fases 1 y 2 del modelo; es decir, se limitan a exponer y comentar las experiencias

que estan viviendo.

Sin embargo, hacia el final de este primer periodo de practicas podemos apreciar
procesos mas complejos de construccion de consensos en torno al dilema, representados
por contribuciones que se enmarcan principalmente en la fase 3 del modelo y que
abogan por una mayor comprension del alumnado, generando diadlogo (ver Grafico 13)

y propiciando la creacion de un clima afectivo en el aula que fomente el respeto mutuo.

Grafico 13: Distribucion de las contribuciones por fases del modelo y posicionamiento con
respecto al dilema para la primera etapa de las practicas: Sevilla!!
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101 Elaboracién propia.
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Tabla 45: Evolucion del dilema “Control de la clase” en la segunda fase de las practicas: Liverpool!??
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En esta segunda tabla, que refleja el proceso de construccion de conocimiento en torno
al dilema en la segunda etapa de las practicas —en Liverpool—, se pone de manifiesto el
proceso vivido por los estudiantes al valorar el modelo de convivencia vigente en las
aulas inglesas, basado en la implementacion de una metodologia activa de trabajo
colaborativo y un sistema de economia de fichas que se fundamenta en el refuerzo
positivo y la privacion de recompensas, donde los problemas de disciplina se abordan
en primera instancia con el didlogo y no es comun que las amonestaciones vayan

acompanadas de tonos elevados de voz.

Las primeras reacciones ante este modelo, como podemos apreciar en la tabla, son
positivas y congruentes con su ideal de gestion de comportamiento en el aula. Sin
embargo, conforme avanzan las practicas, los estudiantes experimentan cierta
incomodidad ante el hecho de que determinadas conductas del alumnado no sean
reprimidas de forma inmediata y radicalizan su discurso, echando de menos el castigo,
tal como han visto e incluso han llegado a aplicar en la etapa anterior de las practicas.
Por ello, gran parte de las contribuciones comienzan a apoyar un modelo de disciplina

mas estricto y aumentan las dudas o la inseguridad con respecto al modelo que observan.

Como podemos ver en el Grafico 14, el grueso de los aportes de los estudiantes se
concentra en las fases 1 y 2 del modelo, por lo que podemos afirmar que en esta etapa
el nivel de construccion de conocimiento es escaso, limitandose a la puesta en comun y
el contraste de las experiencias que viven, y alcanzando un escaso nivel de construccion

de consensos y de evaluacion o puesta en practica de los mismos.

Grafico 14: Distribucion de las contribuciones por fases del modelo y posicionamiento con
respecto al dilema para la segunda etapa de las practicas: Liverpool'*
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103 Elaboracion propia.
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4.3.1.2.  Anadlisis colaborativo en torno al dilema “Control de la clase”. El
trabajo en la wiki

Los estudiantes realizaron un trabajo colaborativo en una wiki disefada al efecto en el

que tenian que discutir los dilemas mas relevantes que plantearon en sus discusiones en

los Diarios. Debian proceder tomando referencias de los blogs sobre la discusion del

dilema para posteriormente buscar referentes en la literatura a través de los cuales

desarrollarlo, ofreciendo finalmente una reflexion a modo de conclusion. Esta reflexion

final elaborada por los estudiantes en la wiki es la que discutimos a continuacion.

230

El control, el respeto y la autoridad son 3 palabras que van de la mano y que son importantes
para un profesor a la hora de dar clase. Realmente son cosas que no se acaban de entender hasta
que se llega al Practicum I y, al afio siguiente, al Practicum II. Es en ese periodo de tiempo en el
que un futuro maestro se llega a dar cuenta del significado y el valor de esas 3 palabras; y la
importancia de las mismas, nada mas hay que comprobarlo en la cantidad de entradas al Blog de
los diarios en referencia a este tema.

En este sentido, podemos decir que es de las mayores preocupaciones e intencion de mejora de
los alumnos y alumnas de magisterio, de los futuros maestros y maestras.

Y es que, si bien la palabra "autoridad" es un vocablo que provoca cierto respeto incluso a las
personas que, a veces, tienen que hacer uso de él y nos provoca la sensacion de volver a grises
épocas pasadas, en su justa medida es algo necesario para que el discurrir de una clase sea lo
mas "tranquilo" posible (entendiéndose por tranquilo a la normalidad en el aula y a la posibilidad
de consecucion de los objetivos por parte del maestro o maestra). Por suerte, la experiencia
(escasa, si; pero experiencia) nos ha colocado en nuestro sitio, y mas en las practicas de este afio,
pues la comparacion es una técnica que hemos podido utilizar en esta ocasion y nos ha servido
para comprender que la autoridad moderada y positiva es necesaria para el control de la clase.

Para ello, nos hemos "armado" con técnicas y recursos aprendidos gracias a nuestros profesores-
tutores de los diferentes (mucho, en algunos casos) colegios en los que hemos tenido la
oportunidad de trabajar, ya que (y vuelvo a decir lo mismo) la experiencia es lo que crea al
maestro o maestra de verdad, al que sabe qué, cdmo, cuando y con quién hacer determinadas
cosas; cosas que son muy diferentes en muchas ocasiones; cosas que en la carrera no se aprenden
(o algunos no ensefian), porque, como dice aquel refran, "cuando seas padre, comeras huevos".

Queremos hacer patente que nosotros, como futuros maestros, no estamos de acuerdo con la
implantacioén de una ley que pretende equiparar al profesor a una autoridad publica. Puede que
éste sea el medio mas rapido de conseguir disciplina en las aulas, pero no es el mas eficaz. No
sirve de nada que la autoridad venga de la mano del miedo y la represion tal y como sucedia
antiguamente. Como dejamos patente en el apartado de enfoque tedrico, existen numerosas
técnicas que nos ayudan a mantener un clima de aula favorable al aprendizaje, y no tenemos por
qué recurrir al castigo o la sancion. Si basamos nuestra autoridad en la confianza y el respeto
habremos logrado dar un paso muy importante. Y para esto también debemos tener una
determinada actitud, valorando nuestra profesion asi como una capacidad de critica hacia los
factores que influyen en ella. No conseguiremos hacernos respetar si ni siquiera nosotros mismos
damos importancia a nuestro trabajo ni somos capaces de perfeccionarnos dia tras dia.
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En lo que respecta a la disciplina como garante del aprendizaje, tenemos que decir que éste no
va unido al silencio. Enfoques metodolégicos mas novedosos apuestan por un aula en la que los
alumnos estan continuamente expresando sus hipotesis acerca de los temas planteados y
elaborando conclusiones conjuntas que los lleven a reflexionar y a construir por si mismos el
conocimiento deseado. Es evidente que esto no se puede lograr en un aula en la que los nifios
estén cohibidos a la hora de dar su opinioén acerca de un tema concreto. No obstante, no queremos
decir con esto que la clase tenga que ser un caos, puesto que es fundamental que se dé esta
discusion pero logrando que todos los alumnos se respeten entre si y estableciendo turnos de
palabra para ello.

Por otro lado, también hay que sefialar que la época que estamos viviendo no es la misma que
hace 10 o 20 aflos, los tiempos cambian. Desgraciadamente, no es precisamente para mejor, sino
todo lo contrario. La autoridad, y el respeto que se le tenia antaio al profesor, en muchos casos
ha desaparecido. Antes era impensable que hubiera un padre/madre que fuera al colegio a rebatir
una nota suspensa a un profesor con una agresividad fisica y psiquica en evidencia, y lo que
conlleva, en ocasiones esta violencia. Y esto va en aumento. El problema de fondo es que la
educacion no soélo la deben practicar los profesionales, los educadores, sino que la educacion se
debe practicar en el seno familiar, aunque una contradiga en numerosas ocasiones a la otra. Pero
éste es un problema de todos los ciudadanos y ciudadanas, al que debemos plantar cara y es por
eso que desde el Ministerio de Educacion y Ciencia se deben poner medidas a semejante aspecto
de la educacion, teniendo en cuenta que por mas materiales informaticos que se introduzcan en
la escuela, estos NUNCA podran sustituir la figura del maestro o maestra y lo que ello representa.
Las instituciones educativas han de ser los lugares donde se forme al futuro del Mundo y, para
ello, se debe plantear el respeto hacia los demas como algo importantisimo, y eso no se puede
hacer a través de un ordenador, sino que son las profesoras y los profesores los encargados de
que esto se lleve a cabo. Sélo entonces, podremos hablar de un futuro mejor, y del maestro como
miembro indispensable y mas importante de la sociedad. Y hay una frase que expresa bastante
bien lo que nos gustaria decir, escrita por el periodista J. A. Union: "Unos creen que el problema
es que profesores del siglo XX intentan educar a jovenes del siglo XXI en unas escuelas del siglo
XIX, y por eso no termina de funcionar".

En nuestra mano estd mejorar esta situacion introduciendo cambios paulatinos en el sistema
educativo que lo adapten a las caracteristicas de la sociedad diversa y cambiante en la que
vivimos. Tenemos que asumir esta responsabilidad e intentar hacerlo lo mejor posible.

Wiki-Conclusiones al dilema Control de la clase

Tal vez lo primero que llama la atencion es que los estudiantes no se plantean la
necesidad de gestionar el control del aula hasta que no se ven inmersos en las practicas.
De alguna manera todo el trabajo previo que han realizado hasta llegar a ese momento
lo han hecho en funcién de condiciones ideales, sin contar con el principal actor de las

situaciones de ensefianza y aprendizaje que disefian: el alumnado.

Cuando se enfrentan por primera vez al problema, la influencia de su biografia escolar
les hace rechazar el modelo tradicional de disciplina y se centran en el desarrollo de
técnicas que les permitan mantener y retomar el control del grupo a partir de la

observacion de sus maestros-tutores, reforzando la idea de que solo a través de la
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experiencia seran capaces de adquirir las destrezas necesarias para gestionar
adecuadamente una clase, pese a que algunos de sus tutores profesionales les brindan la

evidencia de que eso no es asi.

Los estudiantes aspiran a poder crear un clima afectivo en el aula que propicie el respeto
mutuo y la participacion activa del alumnado en las situaciones de ensefianza y
aprendizaje, pero raramente llegan a apreciar la importancia que el disefio instruccional
tiene para el logro de sus objetivos, tal vez porque hacen exclusivamente una atribucion
externa de las causas del problema, centrandose en el discurso de clase que predica que
en los tiempos que corren los padres no solo no educan, sino que muchas veces

constituyen un obstaculo para la educacion que se brinda a sus hijos en los colegios.

Este discurso limita sus posibilidades de control del grupo, dado que el determinismo
que les lleva a atribuir al problema del comportamiento de los alumnos una causalidad
estrictamente social no les permite desarrollar estrategias que desde la pedagogia
podrian aportar soluciones a la gestion del aula mediante el disefio de acciones

educativas adaptadas al alumnado.

4.3.2. Dilema: Recursos materiales

Este dilema se genera a partir de la dialéctica entre la nocion académica sobre la
necesidad de moderar el uso del libro de texto en el aula, combinandolo con otros
materiales y de elaborar material propio, transmitida a los estudiantes en la Universidad,
y la realidad de las aulas en Sevilla, donde realizan la primera parte de sus practicas, en
las que el profesorado —los tutores profesionales que sirven de guia en el aula a los

estudiantes en practicas— se pliega en su mayoria al libro de texto como tnico recurso.

Con su bagaje académico, los estudiantes en practicas en un principio se refieren con

cautela y de forma critica al libro de texto.

Este afio he tenido dos asignaturas que me han convencido totalmente de que los libros de texto
que normalmente utilizan aqui los profesores y los alumnos, no estan del todo bien planteados,
y que es un gran error seguir el libro “a pies juntillas”. Es mas, me han hecho comprender que,
aunque sea una labor complicada y trabajosa, es mas que recomendable no utilizar libro de texto
en clase, sino utilizar un material alternativo, elaborado por el profesor, que se adapte mas a las
caracteristicas del grupo y a sus necesidades (como creo que hacen nuestros amigos britanicos).

E14-2.1.20-03/02-18:36
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Pero seguidamente se encuentran, en el desarrollo de sus practicas, con que su uso esta

mucho mas extendido de lo que considerarian deseable.

...como me ha dicho (mi buddy), “en Espafia es imposible pensar en un profesor sin un libro
que le guie”.

E17-2.0.10 (1)-27/01-23:14

Ante este hecho, la primera reaccion de los estudiantes es identificar el uso del libro de
texto con una metodologia tradicional, repetitiva; metodologia que choca frontalmente

con lo aprendido en la Universidad.

Es un profesor de los de antes, boligrafo rojo en mano y libro de texto punto a punto hasta la
muerte...

E02-2.1.17-28/01-21:09

...se limitan Ginicamente a completar fichas, a hacer dibujos y a colorear, y lo que es peor, a
copiar dialogos del libro de texto...

E09-2.1.8 (1)-02/02-19:18

Pese a esta reaccion inicial los estudiantes, a partir de las experiencias que viven en las
aulas durante sus practicas y de las relaciones con sus tutores profesionales, encuentran
algunas formas de justificar el uso del libro de texto como Unico material educativo
presente en las aulas, ya sea por la carga de trabajo que supondria no usarlo o diversificar
los materiales, o bien porque alumnado y padres ya estan habituados al uso del libro de
texto en la medida que facilita el seguimiento del programa o de la evolucion del
aprendizaje.

Bueno realmente si, si sé qué pienso, que si toda la labor del maestro ya requiere esfuerzo

utilizando un libro de texto tal cual te lo dan, debe ser casi imposible hacer esto sin tener nada
en lo que apoyarte y teniendo que sacarlo todo de nuestras cabezas pensantes.

E14-2.1.20-03/02-18:36

...como ya hemos hablado muchas veces dejar a un lado el libro puede ponerte a los padres en
contra

E15-2.1.20 (2)-03/02-22:56

...lo que no les entra en la cabeza bajo ningun concepto es que no se hagan absolutamente todas
las actividades del libro. Si me salto alguna porque me parece que puedo ponerles yo otra mejor
o algo, ya estan todos preguntando que por qué no la hacen, que si pueden hacerla ellos por su
cuenta... jParece que estan en una secta! Son seguidores de sus libros hasta la muerte.

E14-2.1.20 (5)-04/02-20:43
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No obstante, los estudiantes en practicas depositan en la segunda parte de las practicas
sus expectativas sobre el descubrimiento de una nueva metodologia que implica dejar
de lado el libro de texto y desarrollar materiales propios. Lejos de acomodarse
inmediatamente al uso del libro de texto y a la metodologia tradicional que promueve y
que es la que encuentran en las aulas, tienen la inquietud de encontrar otro modelo que

les sirva de referencia.

En cuanto a lo que dices de los libros de texto, es verdad que pocos se salen de este. Por eso
también quiero ver como trabajan en este sentido en Inglaterra.

E19-2.1.20 (1)-03/02-19:58

Sin embargo, cuando se enfrentan a esta nueva forma de dar las clases, los estudiantes
experimentan sensaciones contradictorias ya que, entre otras cosas, se sienten
desbordados por la merma del trabajo individual en favor del trabajo grupal, y la
ausencia del libro de texto les dificulta visualizar en qué momento de la programacion

S€ encuentran.

No es que defienda, ni mucho menos, seguir el libro de texto al pie de la letra (...) pero creo que
un trabajo que requiera su total atencion durante un periodo de tiempo mas o menos prolongado
es bueno. No es una ficha para una clase, sino que favorecer el trabajo individual.

E03-2.1.87-19/02-03:55

Yo tampoco veo mal el uso del libro, igual que ellos tienen sus guias en internet, nosotros
tenemos nuestras guias en forma de libro.

E11-2.1.85(4)-21/02-18:31

La ultima afirmacion nos hace pensar que los estudiantes confunden libro de texto y
curriculum; bien porque en las practicas previas no han trabajado la planificacion en los
centros y los tutores profesionales no les han puesto al tanto de como ellos planifican,
o bien porque en definitiva estos tutores profesionales toman sus planificaciones de las
propuestas de las editoriales. La cuestion es que al carecer de este referente muchos
estudiantes se encuentran perdidos, no saben qué va antes y qué después, ni por qué se

esta haciendo lo que se esta haciendo.

Refiriéndome a lo de no tener libro, la sensacion que me transmite es que no tienen ningtin orden
para hacer las cosas, haciéndolo todo como por inspiracion (...)

E06-2.1.112-24/02-00:22
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Este aspecto pone de relieve un problema mayor, y es que los estudiantes se centran
exclusivamente en el desarrollo de actividades concretas; no tienen una idea global y no
son conscientes del momento curricular en el que se inserta la accion educativa que
llevan a cabo. El caso de E20 que se expone a continuacion es un ejemplo significativo
del uso no planificado del libro de texto por parte de los estudiantes y muestra los

problemas que les puede acarrear.

Me pongo nervioso en ocasiones y seguir el libro del profesor con las respuestas no ayuda nada
a relajarme. No es una via muy segura al corregir en clase puesto que muestra solamente las
soluciones y no la explicacion de los pasos para llegar a ellas.

E20-2.1.56-09/02-19:05

Mas alla de la falta de dominio de la materia por parte del estudiante, lo que este
comentario pone de relieve es la alienacion con respecto al disefio de la accion educativa
que esta desarrollando. No solo no ha intervenido en el disefio, probablemente tampoco
ha revisado el que le proponia el libro de texto. Es una aproximacion acritica a la
actividad docente, propiciada posiblemente por su inexperiencia y por el contexto de
practicas que no le proporciona la guia adecuada para su aprendizaje. En este caso el
uso del libro de texto evita que el estudiante llegue a prepararse adecuadamente las
clases, mientras que la preparacion de un material propio o la eleccion de uno ya
elaborado entre otros posibles le hubiera obligado a tomar decisiones sobre el disefio de

la instruccion, manteniendo las riendas de la accion educativa.

Esta sensacion de que si no hay libro de texto se carece de programa educativo viene
acompanada de una cierta impresion de desorden en el aula, en el trabajo de los alumnos,
como ya se ha comentado anteriormente. Si no hay libro de texto, o si no se emplea una
ficha individual para que cada alumno trabaje en solitario, entonces no pueden
reproducir esa imagen de un alumno por pupitre, todos enfrentados al encerado y
trabajando en silencio, imagen que los estudiantes identifican con la concentracion del

alumno en la tarea y que ven necesaria.

Cuando terminé mis tres semanas de practicas en Sevilla, tenia muchisimas ganas de ver la otra
parte, de saber si tenian un método mejor, algo que me hiciera pensar que el libro-cuaderno —
actividades se podia dejar a un lado (...) Después de una semana aqui todavia no lo tengo claro.
Veo a los nifos en la “carpet” y veo que en vez de escuchar juegan...

E02-2.2.13-03/03-01:11
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Es en esta fase mas avanzada de las practicas, cuando ya han podido experimentar lo
que implica dar una clase sin emplear el libro de texto, que los estudiantes empiezan a
apreciar las ventajas de la metodologia tradicional que en un primer momento
denostaban y cuyo principal exponente es este tipo de material, frente al desorden que
estiman implicito en la nueva metodologia que tienen oportunidad de observar y que
conlleva una mayor carga de trabajo para el docente, demandando mayores capacidades

de control del grupo clase.

No obstante, tras este primer analisis la mayor parte del grupo estima que dejar a un
lado el libro de texto supone una expresion de la creatividad del profesor, que tiene la
oportunidad de acercarse a sus alumnos para desarrollar actividades a partir de sus
intereses y del contexto sociocultural en el que estdn inmersos, aunque se tenga
conciencia de la dificultad que implica el disefio de materiales propios Yy

contextualizados.

...aunque ti creas que los nifios estan siguiendo el libro de texto y estin concentrados, es
imposible mantenerlos asi.

...actividades muy cambiantes y motivadoras ayudan a que los nifios aprendan de manera mas
significativa.

E14E12-2.1.87 (3)-21/02-18:43

Puedo decir que en estas dos semanas que llevamos no echo de menos los libros de textos, atn
no han aparecido por mi clase. Con esto no quiero decir que el libro de texto no sea un material
util, pero creo que es mas 1til para el profesor que para el alumnado de estas edades.

Frente al libro de texto en mi colegio, me he encontrado con un MONTON de recursos, (...)
E12-2.2.39-07/03-18:04

...s1 se plantea una metodologia realista puede ser mucho mas beneficioso para el aprendizaje
del nifio. Con esto me refiero a que el temario no se basa a uno ya estipulado en el libro, sino
que se puede disefias conforme a lo que va ocurriendo alrededor del ambiente socio-cultural de
los alumnos.

E16-2.2.50 (4)-09/03-01:25

Si hubiera que apuntar una resolucion del dilema, tendriamos que concluir que los
estudiantes, al experimentar el uso de materiales alternativos al libro de texto durante la
segunda etapa de sus practicas, han tenido la oportunidad de apreciar las ventajas y
desventajas de esta metodologia, no solo en relacion con el alumnado sino, y tal vez

especialmente, con las implicaciones que tiene para su propio trabajo.
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La posicion de partida, académica, adquiere entonces matices a partir de la experiencia
y las primeras reticencias que surgieron en torno al uso de materiales alternativos al
libro de texto, en lugar de consolidarse, van cayendo conforme los estudiantes en

practicas tienen la oportunidad de familiarizarse con esta nueva forma de trabajo.

Me encanta también que no tengan libros de texto. Yo pensaba que eso seria una locura, una
anarquia en cada clase... Pero para nada, los profesores lo tiene todo muy bien planificado, y la
verdad es que tienen muchisimos recursos para ello.

E14-2.2.57-09/03-02:00

Una vez en clase le dije a un profesor que los maestros estamos muy condicionados por la
existencia del libro de texto porque muchos padres nos pueden replicar que no los utilizamos si
establecemos estrategias mas innovadoras. Este profesor me dijo que el truco esta en involucrar
a los padres en la ensefianza de sus hijos para que tanto el colegio como la familia sepan en todo
momento por qué se hacen asi las cosas.

E09-2.2.82 (2)-12/03-04:59

En este sentido, se puede decir que los estudiantes adquieren la inquietud de diversificar

los materiales mas alla del libro de texto.

...el hecho de conocer ahora como trabajan en un colegio inglés, qué metodologia usan, qué
materiales tienen y como lo utilizan, (...) comprobar que se puede llevar un curso sin libros de
texto, (...)... en resumen: TODO cambiara notablemente mi forma de actuar en el aula (...)

E17-2.2.102-18/03-18:43

A pesar de todo, comentarios como el que sigue ponen de manifiesto que, bien debido
a una carencia formativa, bien por una deficiente tutorizacion de las practicas, o por una
cuestion acomodaticia, algunos estudiantes siguen apostando por el libro de texto al

final del debate.

En cuanto a lo del libro de texto, yo si considero que si seria necesario dado que sirve de guia.
Sobre esta guia, seriamos nosotros, los maestros, quienes creariamos y planificariamos nuevas
y diversas actividades a trabajar.

E19-2.2.57.4-14/03-20:54

En la Ilustraciéon 13 podemos ver una representacion esquemiética!® del dilema

generado en torno a los recursos materiales.

104 Elaboracion propia basada en los analisis de Zabalza (2004). Los cuadros con lineas discontinuas se
corresponden con nuestra elaboracion del dilema, los de linea continua contienen citas de los estudiantes
que apoyan el andlisis y ya han aparecido en la discusion previa.
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Tlustracion 13: Recursos materiales (discusion sobre los aportes al blog)

Realidad de las aulas en la |
A . . 1
primera fase de las practicas i
1

1

...como me ha dicho Liz (mi buddy), “en Espafia es imposible pensar en un
profesor sin un libro que le guie”.

Este afio he tenido dos asignaturas que (...) me han hecho comprender
que, aunque sea una labor complicada y trabajosa, es mas que
recomendable no utilizar libro de texto en clase, sino utilizar un material

alternativo, elaborado por el profesor, que se adapte mas a las *
caracteristicas del grupo y a sus necesidades. [l e -

Justificacion del uso del libro de texto
a partir de una primera experiencia

Expectativas generadas a partir

I
| Criticas al uso del libro de texto i

L

punto por punto hasta la muerte...

Es un profesor de los de antes, boligrafo rojo en mano y libro de texto

...se dedican unicamente a completar fichas, a hacer dibujos y a
colorear, y lo que es peor, a copiar dialogos del libro de texto...

del dilema, depositadas en el
segundo periodo de las practicas:
¢,Coémo se trabaja sin libro de

texto?

nada en que apoyarte...

...si toda la labor del maestro ya requiere esfuerzo utilizando el libro de
texto tal cual te lo dan, debe de ser casi imposible hacer esto sin tener

...dejar a un lado el libro puede ponerte a los padres en contra,...

...lo que no les entra en la cabeza bajo ningun concepto es que no se
haaan absolutamente todas las actividades del libro.

Aprecio de las ventajas de la metodologia
tradicional

No es que defienda, ni mucho menos, seguir
el libro de texto al pie de la letra (...) pero
creo que un trabajo que requiera su total
atencion durante un periodo de tiempo mas
o menos prolongado es bueno. No es una
ficha para una clase, sino que favorecer el
trabajo individual.

Yo tampoco veo mal el uso del libro, igual
que ellos tienen sus guias en internet,
nosotros tenemos nuestras guias en forma
de libro.
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\ Confusion

Cuando terminé mis tres semanas
de practicas en Sevilla, tenia
muchisimas ganas de ver la otra
parte, de saber si tenian un método
mejor, algo que me hiciera pensar
que el libro-cuaderno —actividades
se podia dejar a un lado (...)
Después de una semana aqui
todavia no lo tengo claro. Veo a los
nifios en la “carpet” y veo que en
vez de escuchar juegan...

Refiriéndome a lo de no tener libro,
la sensacion que me transmite es
que no tienen ningun orden para
hacer las cosas, haciéndolo todo
como por inspiracion (...)

...aunque tu creas que los nifios estan
siguiendo el libro de texto y estan
concentrados, es imposible mantenerlos
asi.

...actividades muy cambiantes vy
motivadoras ayudan a que los nifios
aprendan de manera mas significativa.

No quiero decir que el libro de texto no sea
un material Util, pero creo que es mas util
para el profesor que para el alumnado...

Con esto me refiero a que el temario no se
basa en uno ya estipulado en el libro, sino
que se puede disefar conforme a lo que
va ocurriendo alrededor del ambiente
socio-cultural de los alumnos.

Apuesta por la diversificacion de
materiales

Me encanta también que no tengan
libros de texto. Yo pensaba que
eso seria una locura, una anarquia
en cada clase... Pero para nada,
los profesores lo tiene todo muy
bien planificado, y la verdad es que
tienen muchisimos recursos para
ello.

...el hecho de conocer ahora como
trabajan en un colegio inglés, qué
metodologia usan, qué materiales
tienen y coémo lo utilizan, (...)
comprobar que se puede llevar un
curso sin libros de texto, (...)... en
resumen: TODO cambiara
notablemente mi forma de actuar
enelaula(...)




Capitulo 4: Presentacion y discusion de los datos

4.3.2.1. Construccion de conocimiento en torno al dilema “Recursos
materiales”

Como en el caso anterior, tomamos como unidad de analisis cada una de las
contribuciones a la construccion del dilema entre las aportaciones hechas por los
estudiantes en sus diarios, tanto en sus mensajes como en los comentarios que estos
generaron, y aplicamos el modelo de andlisis adaptado del IAM (ver Tabla 39, en el
capitulo de Metodologia) para conocer el alcance de los procesos de construccion

conjunta de conocimiento.

El modelo de anélisis se estructura en cinco fases: (1) Compartir informacion sobre la
practica educativa; (2) Explorar a partir de la informacion compartida por los
compafieros las similitudes y diferencias con la experiencia propia; (3) Negociar
significados, construyendo nuevo conocimiento conjunto; (4) Evaluar los consensos
alcanzados, contrastandolos con la experiencia, la literatura, los esquemas cognitivos o
la cultura; y (5) Aplicar el nuevo conocimiento, elaborar conclusiones y resumir

aprendizajes.

La fase 1 del modelo, donde se contabilizan las primeras exposiciones que los
estudiantes hacen con respecto a alguna faceta del dilema, sin tener en cuenta de forma
explicita las contribuciones previas de sus compaifieros, cuenta con el 19% de las

contribuciones de los estudiantes a la construccidn del dilema.

En la fase 2, de exploracion, nos encontramos con el 24% de los aportes. El hecho de
que haya un mayor numero de contribuciones en esta fase que en la anterior nos indica
que los estudiantes optaron por construir su discurso con respecto al dilema a partir de
las opiniones de los compaferos, ya fuera a partir del acuerdo o del desacuerdo, mas

que a dar sus opiniones de forma aislada.

Este hecho puede explicar por qué nos encontramos con porcentajes mas altos de
contribuciones asignadas a las fases 3 (22%) y 4 (26%), correspondiéndose con la
construccion de consensos en torno a la pertinencia del uso de materiales alternativos al

libro de texto y a la puesta a prueba de estos alineamientos en el aula respectivamente.

En la ultima fase se encuadran el 10% de las contribuciones, que recogen el resumen de

la experiencia y los aprendizajes adquiridos a partir de ella.
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Grafico 15: Distribucidn de las contribuciones a la discusion del dilema "Recursos materiales"
segun las fases del modelo

105

m 1-Compartir
m 2-Explorar
= 3-Negociar
m 4-Evaluar

m 5-Aplicar

A continuacion se muestran dos tablas (Tabla 46 y Tabla 47) que pretenden dar una
imagen grafica del desarrollo del dilema en el blog. Se quiere poner de relieve como
evoluciona a lo largo de la vida del blog el tratamiento de los dos polos del dilema, asi
como los procesos cognitivos de construccion de conocimiento generados por los
estudiantes en sus intercambios. La primera tabla muestra la informacion sobre el
tratamiento del dilema en la primera etapa de las practicas en Sevilla, la segunda remite

al periodo de Liverpool, etapa final de las practicas.

Los cuadros en verde indican argumentos a favor del uso de materiales propios en el
aula; los cuadros rojos muestran los argumentos a favor del uso del libro de texto como
material predominante —si no exclusivo— en el aula; en azul se muestran las posturas
intermedias, que defienden un equilibrio entre el uso del libro de texto y materiales
alternativos y de elaboracion propia. Las cifras de cada cuadro indican el proceso
cognitivo, de acuerdo a las cinco fases descritas por en el modelo de analisis. Mediante
flechas se unen los elementos que estan vinculados en los diarios (comentarios que

corresponden a una misma entrada del blog)

105 Elaboracion propia.
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Tabla 46: Evolucion del dilema “Recursos materiales” en la primera fase de las practicas: Sevilla

106

. Dia

27/01

28/01

01/02 02/02

03/02

04/02

05/02

09/02

10/02

'Hora

22:53

23:14

21:09

00:23
02:08
19:18
20:16

20:49

21:13

21:16

18:36

19:58

22:56

16:22

17:10

17:10

17:13

20:43

17:28

00:33

19:05

17:10
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E03
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//
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El4

E15
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E17

E18

E19

1 ¥V

E20

Fases

1-Compartir
2-Explorar
3-Negociar
4-Evaluar
5-Aplicar

Libro
Neutral

Propios

106 Elaboracion propia basada en el modelo de Lucas (2012).

241



La construccion conjunta de conocimiento practico en la formacion inicial de los maestros

En esta primera tabla podemos apreciar que la mayoria de las contribuciones de los
estudiantes a la construccion del dilema son contrarias al uso del libro de texto, y en
algunos casos neutras, expresando la necesidad de conciliar las propias ideas con la
practica de las aulas en las que se encuentran y en las que el uso del libro de texto es

rutinario.

Estos primeros mensajes se limitan a compartir opiniones y experiencias acerca del uso
del libro de texto en las aulas de cada estudiante, por lo que se circunscriben a las fases

1 y 2 del modelo.

Solo al final de este primer periodo de practicas podemos ver comentarios mas
elaborados, construidos sobre los intercambios de los compaifieros, que muestran
procesos de construccion conjunta de conocimiento que pueden circunscribirse a las

fases 3 y 4 del instrumento (ver Grafico 16).

Grafico 16: Distribucion de las contribuciones por fases del modelo y posicionamiento con
respecto al dilema para la primera etapa de las practicas: Sevilla'”’

M Libro
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Propios
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Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4 Fase 5

197 Elaboracion propia.
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Tabla 47: Evolucion del dilema “Recursos materiales” en la segunda fase de las practicas: Liverpool'®

Dia | 17 [ 18 | 19/02 21/02 23 [ 24/02 26/02 28 [ 03 [ 04 [ 05 [ 07/03 08/03 09/03 10/03 1ml12]14]1 ]2
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4-Evaluar Propios
5-Aplicar

108 Elaboracion propia basada en el modelo de Lucas (2012).
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En cambio en esta segunda tabla los argumentos a favor y en contra son mas elaborados,
y surgen de la confrontacion con los datos recogidos a partir de la observacion realizada
en las aulas y con la experiencia propia de puesta en practica de los consejos de los

compaiieros y consensos alcanzados por el grupo.

El debate se establece principalmente en las fases inicial y central, donde podemos
apreciar opiniones favorables al uso del libro de texto. Este fendmeno contrasta con el
discurso de la fase anterior de las practicas, donde no encontramos opiniones favorables
al uso del libro de texto. Al entrar las aulas inglesas y vivir la realidad de la accién
educativa sin libro de texto, realidad a la que no estan habituados, los estudiantes se
sienten desorientados y cambian el discurso ideal que traian de la fase previa por otro
mas moderado, en el que empiezan a apreciar las ventajas del libro de texto como
material estructurador de la accidon educativa, que propicia el trabajo individual y un
ambiente mas ordenado en el aula y demanda menos capacidades de control del
alumnado por su parte. Estos mensajes se encuadran en las fases 4 y 5 respectivamente

(ver Grafico 17).

No obstante, para la Gltima fase del debate la tonica es de aceptacion del trabajo en el
aula sin libro de texto y de reconocimiento de las ventajas que la diversificacion de
recursos trae para los procesos de ensefanza-aprendizaje, sobre todo en términos de

aprendizaje significativo y contextualizado en funcion de los intereses del alumnado.

Grafico 17: Distribucion de las contribuciones por fases del modelo y posicionamiento con
respecto al dilema para la segunda etapa de las practicas: Liverpool'%

M Libro
H Neutral
1 Propios

Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4 Fase 5

199 Elaboracion propia.
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4.3.2.2.  Anadlisis colaborativo en torno al dilema “Recursos materiales”. El
trabajo en la wiki

Al igual que el caso anterior, los estudiantes realizaron un trabajo colaborativo en la
wiki para analizar este dilema. Tomaron referencias de los blogs sobre la discusion del
dilema para posteriormente buscar referentes en la literatura a través de los cuales
desarrollarlo, ofreciendo finalmente una reflexion a modo de conclusion. Esta reflexion

final elaborada por los estudiantes en la wiki es la que discutimos a continuacion.

Existen diferentes puntos de vista acerca del uso de un material curricular u otro, bandos mas
tradicionales y conservadores y corrientes que apuestan por la innovacion a veces dejando atras
lo mas tradicional como podria ser el uso del libro de texto. Prescindir del libro de texto supone
toda una aventura, un interesante reto educativo, pero también un trabajo arduo y laborioso.
Quizas la opcién mas "sensata" para la mayoria de nosotros sea usar uno y complementarlo con
otros tipos de materiales (afiadir, sustituir, suprimir, etc.) sin olvidar que no deberian convertirse
en el tnico recurso. No se trata pues de elegir una sola cosa, sino de extraer lo mejor de cada
proceso y de cada material para asi enriquecer el proceso educativo sacandole el maximo
provecho posible al material escogido.

Es importante en primer lugar analizar todos los recursos que nos sean accesibles, sus ventajas
e inconvenientes. Dependiendo de esas ventajas e inconvenientes elegiremos uno u otro segun
la necesidad que queramos cubrir. Seria interesante, tras la valoracion y el analisis de los recursos
materiales, reflexionar que muchas veces no hay recursos mucho mejores que otros sino que este
punto variard segun la formacion del profesorado, la informacion que se busque sobre las
distintas aplicaciones que puede tener cada recurso y por supuesto las caracteristicas de cada
grupo clase, teniendo siempre en cuenta sus necesidades.

Por lo tanto no es necesario dejar el libro de texto a un lado y s6lo usar nuevos recursos, pero si
es necesario que el profesor vaya actualizandose y sentirnos cada vez mas identificados con los
materiales mas actuales. Para los maestros es una postura muy cémoda seguir un libro de texto
publicado por una u otra editorial, ya que se despreocupan de prepararse las clases que deben
impartir. Pero en muchos casos hemos de ir mas alla, puesto que aunque el libro es un buen
recurso no debe ser tomado como dogma. Es evidente que muchos de los contenidos que en ellos
se incluyen son relevantes para la educacion de un nifio, pero tampoco tiene ningun sentido que
éste aprenda de forma memoristica lo que alli se le presenta y se dejen a un lado procedimientos
y actitudes relacionadas con el tema en cuestion. El uso de los libros de texto es bueno siempre
y cuando se acompafie de otros materiales que desarrollen estrategias olvidadas por éstos. Por
todo esto tenemos que destacar también la importancia que tiene el hecho de crear materiales
propios que satisfagan las necesidades que tengamos en cada momento.

Evidentemente, el uso de un material u otro no ha de suponer una brecha que separe cada vez a
mas a los que defienden uno u otro tipo de material, sino que el maestro ha de tener el suficiente
criterio para defender el uso de un material u otro dependiendo de todas las variables nombradas
anteriormente, de modo que el docente tome una decision coherente al escogerlo para una clase
en concreto ya que cada grupo y en definitiva cada nifio/a es "un mundo".

Wiki-Conclusiones al dilema Recursos materiales
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Este es el resumen de las conclusiones del trabajo colaborativo que desarrollaron los
estudiantes como parte de la memoria final de las practicas. Como podemos apreciar,
recogen todos los puntos del andlisis que hemos realizado a partir de las entradas y
comentarios al blog sobre el tema. La posicion final de los estudiantes es de equilibrio:
valoran las ventajas e inconvenientes del uso del libro de texto y se decantan por un uso

moderado del mismo.

Finalmente, no suscriben la posiciéon académica que recomienda trabajar al margen de
este material generando recursos propios. Valoran la comodidad de tener a mano un
libro de texto que estructure su accion docente y sobre el que poder implementar las
modificaciones que sean precisas. Pese a que durante el debate muchos estudiantes

mostraron su interés por un cambio radical, la posicion final del grupo es mas moderada.

No podemos argumentar que la influencia de los tutores profesionales sea la mas
relevante en este resultado, dado que durante sus préacticas han tenido ejemplos de
ambos extremos del dilema. Tal vez deberiamos apuntar a la propia biografia escolar y
a la cultura del medio en que con mayor probabilidad ellos finalmente ejerzan su

profesion como responsables de este resultado.

4.3.3. Apuntes sobre la construccion de conocimiento en torno a los
dilemas

Si comparamos el andlisis de los dos dilemas que acabamos de hacer podemos encontrar
similitudes. En ambos casos el punto de partida de los estudiantes se corresponde con
una posicion ideal, bien sea esta proporcionada por la academia, bien por el ideario
colectivo sobre el buen docente. La disonancia cognitiva se genera a partir del contacto
con la realidad del aula y la aparicion de dificultades para desarrollar en la practica esas

posiciones ideales.

Una cuestion que subyace a la aparicion de esta disonancia cognitiva es el
desconocimiento de la estructura profunda de los procesos de ensefianza y aprendizaje,
ya que los estudiantes centran su atencion exclusivamente en algunos elementos

superficiales, sin llegar a entender estos procesos en su conjunto.

Podemos ilustrar esta afirmacion con dos ejemplos que ya han sido comentados: el caso

del sistema de economia de fichas en el caso del dilema de control de la clase, y el caso
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del curriculum como generador de la actividad educativa en el caso del dilema de

recursos materiales.

En ambos casos, como se ha discutido previamente, los estudiantes solo son capaces, al
menos al inicio, de ver la superficie del problema. Pocos son los que llegan a entender
el fundamento de la economia de fichas, su encuadre conductista, y el hecho de que la
libertad de accion de los alumnos y los condicionamientos operantes para moldear estas
acciones, en forma de recompensa o de ausencia de esta, vayan de la mano. De igual
forma, no les resulta facil identificar el curriculum como origen de la accion educativa,;
les sorprende la accion coordinada en ausencia del libro de texto, porque identifican

libro y curriculum.

Conforme avanza el debate, algunos estudiantes logran tener acceso a la estructura
profunda de la accion educativa, y entonces comparten con sus compafleros sus

revelaciones.

Estos dos ejemplos que hemos escogido son representativos; sirven para ilustrar el modo
en que los estudiantes operan durante las practicas, comenzando con una actitud naive
y adentrandose progresivamente en los entresijos de la accion educativa hasta llegar a

comprender la complejidad del proceso.

Sin embargo, no todos los estudiantes avanzan de igual manera. Por ello somos de la
opinion de que la interaccion entre ellos favorece que, a través del debate, una vez que
se produce la disonancia cognitiva —la divergencia entre lo que se piensa que se debe
hacer y la capacidad para hacerlo— la exposicion de puntos de vista alternativos pueda
funcionar a modo de nivelacion, evitando que se adopten las decisiones mas simples,

sin reflexion.

Para las primeras dos fases del modelo de andlisis, los datos sobre construccién de
conocimiento arrojan un 72 % del volumen de discusion para el primer dilema estudiado
—control de la clase— y un 43% para el segundo dilema —recursos materiales—. La
mayoria de las contribuciones de los estudiantes se ubican en estas fases, en las que
narran sus experiencias y contraponen sus puntos de vista. Sin lugar a dudas, esta es una
de las principales funciones del blog y, como hemos visto en el andlisis de las entrevistas
al inicio de este capitulo, los estudiantes estiman enormemente esta posibilidad que les

brinda el blog de compartir con los compafieros sus opiniones y dudas.
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La fase de negociacion supone en ambos casos un 22% de la discusion.

Las fases de validacion y aplicacion suponen un 6% para el primer dilema y un 35%
para el segundo. Interpretamos que la gran diferencia entre el trabajo realizado alrededor
de cada uno de los dilemas se debe a la dificultad intrinseca del dilema; es decir, que la
capacidad de construir conocimiento practico en la interaccion entre iguales esta ligada
a la naturaleza del conocimiento que se construye. Un dilema como el del control de la
clase tiene muchas mas facetas que otro de caracter mas técnico, como el de los recursos

materiales, por lo que resulta mucho mas dificil de resolver.

De hecho, en las conclusiones sobre cada uno de los dilemas los estudiantes demuestran
haber elaborado con mayor profundidad el dilema de los recursos materiales, acertando
en una propuesta de analisis de un conjunto de variables que permitan escoger el
material mas adecuado para cada momento y contexto, mientras que al hablar del
control de la clase hacen un discurso deslavazado sobre la autoridad. Tal vez uno de los
hechos que pueda influir en este caso es la falta de referentes académicos sobre como
abordar la cuestion del control de clase, como ya mencionamos en el analisis de este

dilema.

En cualquier caso, si comparamos nuestros datos con los obtenidos por otras
investigaciones sobre construccion de conocimiento en contextos virtuales (ver Tabla
48), apreciamos que, si bien existe una gran divergencia entre los resultados, tal vez y
como ya hemos apuntado debido a la naturaleza de cada debate y al contexto en que
tiene lugar, podemos afirmar que los estudiantes construyen conocimiento apoyandose

en las ideas que comparten.

Tabla 48: Comparacion de resultados de aplicacion del modelo IAM

(Gunawardena et al., 1997) en investigaciones recientes'!'’
EsTuDIOS FASE | FASE Il FAseslyll FASE 111 FASE IV FASEV
Control de la clase 36% 36% 72% 22% 4% 2%
Recursos materiales 19% 24% 43% 22% 25% 10%
Hou et al. (2009) 88,25% 0,34% 88,59% 4,12% 0,21% 0%
Lucas y Moreira (2011) 41% 16 % 57% 15% 13% 15%
Maheridou et al. (2012) 45,5% 7,5% 53% 38,2% 5,8% 3,7%

110 Elaboracién propia. Hemos sumado los resultados obtenidos en las fases I y II para una mejor
comparacion, ya que nosotros las hemos definido de forma diferente a como las entiende el TAM,
desplazando algunos de los indicadores de la fase I a la fase II de este modelo.
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La cuestion que seguiria es si este conocimiento que han construido los estudiantes a
través de la interaccion en el blog es o no un conocimiento valido. Lejos de pretender
dar una respuesta a esta pregunta, lo que podemos decir es que el conocimiento
construido es una fusion entre aquellos obtenidos en su formacion académica y el saber
practico que les ha ofrecido el contexto escolar. Como hemos podido ver en el andlisis
de los dilemas, entre ambos tipos de conocimiento se tensan los polos del dilema, y es
justamente esta tension la que abre para los estudiantes un espacio de analisis a partir

del cual negocian formas de intervencion.

En nuestra opinion, privar a los estudiantes de este espacio empobreceria su proceso de

construccion de conocimiento practico, al limitar sus referencias al tutor profesional.
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Capitulo 5. Conclusiones, limitaciones y prospectiva

En este capitulo resumiremos las conclusiones mas relevantes que ya hemos ido
sefialando a lo largo de la discusion de los datos, expondremos las limitaciones del

estudio y apuntaremos posibles lineas de trabajo para avanzar en el tema de estudio.

5.1. Conclusiones

Presentaremos las conclusiones de nuestro estudio retomando los objetivos de la
investigacion tal y como fueron expuestos en la Introduccion de este informe y
remitiéndonos a los principales referentes del Marco tedrico que establecimos, con la

intencion de contrastar nuestros resultados con los obtenidos en estudios previos.

5.1.1. Objetivo 1

El primer objetivo de nuestra investigacion era comprender como viven los estudiantes
sus primeros contactos con la practica docente, cudles son los conflictos que
experimentan, el tipo de problemas a los que se enfrentan y las estrategias que

desarrollan para resolverlos.

Para cumplir este objetivo nos planteamos hacer una descripcion de las practicas a
través de la mirada de los estudiantes sobre las situaciones que les toca vivir en los
centros educativos. Recoger y sistematizar sus opiniones y vivencias nos ha permitido
construir un relato de los aspectos que los estudiantes consideran mas relevantes a la
hora de enfrentarse a los retos de este periodo de formacion practica y ofrecer nuestra
propia interpretacion sobre los mismos. Sin duda, este relato no nos ofrece respuestas
concluyentes sobre la configuracion de este proceso académico, la formaciéon en la
practica docente dentro de la formacion inicial, pero nos brinda, en nuestra opinion,
suficiente informacion sobre el desempefio de los estudiantes en este periodo, sobre la
fuerte carga emocional con que lo abordan y el buen niimero de contradicciones que

tienen que resolver en su transicion desde un rol de estudiantes a un rol docente.
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Cabe destacar la importancia del proceso de incorporacion de los estudiantes a los
centros educativos para definir su rol durante las practicas. Este proceso tiene una
importante carga afectiva e influye en la autoestima y la seguridad de los estudiantes,

potenciando o debilitando su rol de maestros en practicas.

Los estudiantes toman las practicas como una arena para la experimentacion, por ello
es fundamental brindarles oportunidades para ello, si no se producen caen en la
frustracion y el desanimo. Hemos constatado la importancia de un elemento motivador
en términos de experiencias, como la estancia en colegios de Liverpool. Este elemento
particular solo se proporciona a un grupo pequefio de estudiantes que reciben una beca,
seria necesario encontrar siempre un elemento motivador, que permita a los estudiantes

explorar sus dudas.

La dialéctica generada en torno a binomio teoria y practica, donde tienen lugar las
reflexiones y los procesos de construccién conjunta de conocimiento a partir de la
elaboracion de dilemas, se ve potenciada por las dindmicas contrastivas entre las

realidades de los centros educativos de Sevilla y Liverpool.

Parece necesario brindar a los maestros en practicas experiencias multidimensionales,
que les permitan abordar problemas similares desde diferentes perspectivas, ya que estas
situaciones se revelan como un importante motor para la reflexion y la elaboracion

conjunta de dilemas practicos.

A la vez que es preciso comprender que una de las dimensiones que maneja el estudiante
en sus practicas estd constituida por el conjunto de experiencias acumuladas a lo largo
de toda su vida escolar. Siendo este un repositorio tan extenso como cargado de
emotividad que incide notablemente en el desarrollo de modelos de accion cuando no
existen otros referentes con mayor validez que puedan legitimar la actuacioén de los

estudiantes.

Tal y como se concibe desde la universidad el proceso de implicacion en la practica de
los estudiantes (tres momentos: de la observacion a la practica autonoma), podemos
decir que se contribuye a generar confusion respecto al rol de los estudiantes en
practicas. Mientras observan se sienten alumnos, mientras comienzan a implicarse,

asistentes, cuando lo que realmente anhelan es sentirse maestros estando completamente
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a cargo de la clase. Es preciso establecer con mayor claridad cada uno de los tres
momentos de implicacion en la practica, asignado tareas concretas, fundamentado cada
uno de los tres procesos de forma que se produzca un refuerzo progresivo del rol de

maestros, en lugar de confundirlo.

En cuanto a su desempefio en el rol de maestros, vemos que los estudiantes se apegan
en exceso a las rutinas establecidas en el aula, o extraidas del libro de texto, en lugar de
entrenar sus destrezas de planificacion; justificando esta actitud en la necesidad de
improvisar, de aprender a improvisar, ya que los estudiantes estiman esta como una de

las mas importantes virtudes del maestro.

Mas que planificar, cuando lo hacen, los estudiantes se centran en el disefio de

actividades concretas y, sobre todo, en el desarrollo de materiales para la misma.

Este déficit en cuanto a planificacion, se observa también en su actuacion en el aula.
Disefo simple, accion simple. No toman en cuenta el propdsito de su accion docente o
pronto lo pierden de vista en favor de cuestiones mas urgentes, como el control de la

clase.

No obstante, los estudiantes son muy poco criticos con los resultados de las sesiones
que imparten, se sienten razonablemente satisfechos con el simple hecho de estar al
frente de la clase. Hecho que contrasta con la capacidad critica que despliegan durante

la primera fase de observacion.

Probablemente, los estudiantes no son conscientes de sus acciones y es preciso
ayudarles a elucidarlas. En este sentido los procesos de retroalimentacion asociados a
la observacion de las sesiones impartidas por los estudiantes por parte de los tutores
académicos, asi como por parte de sus tutores profesionales, es fundamental. Sin
embargo en el caso de los tutores académicos esta observacion es escasa y en el caso de

los tutores profesionales esta escasamente estandarizada y es erratica.

Ademas podemos aplicar a las observaciones el principio de incertidumbre de
Heisenberg'!!: la observacion modifica al objeto observado, los estudiantes se estresan

al sentirse evaluados y crean una sinergia con el alumnado y el tutor profesional

1 Este principio de la fisica cuantica, enunciado por Wener Heisemberg en 1925, ha ejercido una
importante influencia en la fisica y en la filosofia del siglo XX.
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tendente a ocultar errores conocidos, de modo que la retroalimentacion de los tutores

académicos se asoma a lo no consciente y resulta de enorme interés para los estudiantes.

Ante la imposibilidad de incrementar el nimero de observaciones, debido a la escasez
de recurso humano, parece razonable tratar de incrementar el numero de
retroalimentaciones, reforzando y estandarizando las observaciones de los tutores
profesionales y estableciendo a través de las NN.TT. canales de comunicacion

significativa mas fluidos entre estudiantes y tutores académicos.

En relacion con los tutores profesionales, las narraciones de los estudiantes nos permiten
establecer, al menos, tres modelos que median sus relaciones con ellos: laissez faire,
autoritario y colaborador. Resulta evidente que las caracteristicas del tutor profesional
colaborador son las que mas aprecian, sin embargo no este tipo de tutor no abunda. Seria
preciso un mayor empefio por parte de la universidad en la seleccion de los tutores
profesionales, ya que las oportunidades de aprendizaje practico de los estudiantes se

circunscriben a estos en gran medida.

En cuanto al alumnado, las narraciones de los estudiantes denotan un gran
desconocimiento del mismo. Resulta sorprendente que estructuren su accion educativa
al margen de ellos, centrandose exclusivamente en el programa, y que adopten de forma
acritica un buen numero de prejuicios que con respecto al alumnado se comparten desde

el ideario de la profesion docente.

La relacion de los estudiantes con el alumnado es tortuosa. Hay miedo y recelo. Temen
perder una posicion de poder que ain no han ganado y este miedo condiciona el flujo
de su afectividad con la consecuente repercusion en el clima del aula. Con estos
antecedentes y pese a su explicito rechazo inicial las respuestas disciplinarias son

comunes en circunstancias que el dialogo podria resolver.

Esta situacién se ve agravada cuando el modelo docente que les ofrece su tutor
profesional refuerza este tipo de conductas guiadas por el miedo al alumnado en lugar
de generar espacios para reflexionar sobre la acciéon docente como respuesta a las

necesidades del alumnado.

En estos casos, la interaccion de los estudiantes con sus compafieros es extremadamente
util, en la medida que posibilita compartir diferentes modelos de gestion del aula.
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Las conclusiones de nuestro trabajo para este primer objetivo no difieren mucho de los
resultados obtenidos por otros estudios (Alliaud, 2002; Pérez Gomez & Gimeno
Sacristan, 1992) ya referidos en el Marco teorico. Y las recomendaciones que hemos
ido apuntado coinciden en gran medida con las expuestas por Blanco (1999) —ver pp.
7-8 de este informe—. Lo que llama la atencion es que después de algunas décadas, los
problemas en el disefio de las practicas de ensefianza sigan siendo los mismos y que
unas recomendaciones para mejorar este disefio formuladas hace 15 afios sigan teniendo

hoy plena vigencia.

Sin duda, un giro del practicum de ensefanza hacia un modelo reflexivo como el
propuesto y el aprovechamiento de las nuevas tecnologias para promover la interaccion
y el seguimiento de los estudiantes, ofrecen la posibilidad de lograr mejoras en su
proceso de formacion practica, pero no se pueden eludir otras reformas necesarias del
modelo de précticas relacionadas con la comunicacion entre colegios y universidad y el

cumplimiento de lo establecido en los reglamentos de practicas.

5.1.2. Objetivo 2

Con el segundo objetivo de investigacion queriamos entender cudl es el alcance que
puede tener la introduccion de espacios colaborativos virtuales en el desarrollo de las
prdcticas de ensefianza, qué tipo de procesos son los que se favorecen al promover la
interaccion entre los estudiantes, si se promueve la reflexion y la construccion conjunta

de conocimiento.

Los estudiantes califican el blog como un espacio para la memoria colectiva que facilita
la reflexion, la comunicacion, el apoyo mutuo y la colaboracion. Esto coincide con la
intencion que tenian los profesores de la universidad a la hora de desarrollar este espacio

de comunicacion virtual.

En este sentido, parece oportuno destacar que los profesores de la universidad

manejaban como hipdtesis que el blog facilitaria una practica educativa reflexiva.

El andlisis de los niveles de reflexion en los articulos remitidos al blog por los
estudiantes apoya esta vision de los diarios como un espacio que promueve la reflexion,
ya que el 63% de las entradas pueden ubicarse en alguno de los tres niveles reflexivos

definidos por Larriveé¢ (2008), a la vez que se puede constatar un incremento de las
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contribuciones reflexivas de los estudiantes conforme avanza la experiencia, tal y como

reportaron Wallace y Oliver (2003) en su estudio.

En este sentido, los resultados de nuestra investigacion se desmarcan de los obtenidos
por Dos y Demir (2013), en otro de los estudios ya comentados en el Marco tedrico.
Esta fue la inica investigacion que encontramos en la que se analiza la reflexion en un
blog de practica docente y, en su caso, los investigadores reportan una mayoria de textos
descriptivos. Dado que el instrumento empleado es el mismo, las causas de esta
divergencia en los resultados habran de encontrarse en otros elementos de la experiencia
de las practicas. En nuestra opinion, y como ya hemos comentado con anterioridad, mas
alla de las posibilidades intrinsecas de la escritura como motor de reflexion es preciso
acudir a otras estrategias que generen una actitud critica en los estudiantes, como los
procesos de retroalimentacion o las dindmicas contrastivas entre diferentes realidades

educativas en el caso objeto de nuestro estudio.

En cualquier caso, es preciso tener en cuenta que la reflexion critica apenas tiene lugar,
lo que esta en consonancia con los resultados obtenidos por los estudios revisados en el
Marco teérico (Chirema, 2007; Dos & Demir, 2013; Wallace & Oliver, 2003; Watts &
Lawson, 2009). Por lo general, cuando los estudiantes reflexionan lo hacen de forma
superficial o atendiendo a criterios pedagdgicos. Esto lo explicamos en funcion de las
necesidades de los estudiantes de ir adquiriendo de forma paulatina las destrezas de la
profesion, centrandose primero en los problemas més simples para ir avanzando

progresivamente en la solucion de aquellos mas complejos.

Por ultimo, si bien el andlisis de la reflexion arroja que no todos los estudiantes se
benefician en la misma medida de los procesos de este tipo que tienen lugar en el blog,
pensamos que la interaccion favorece la iniciacion de los estudiantes menos propensos

a la reflexion en este proceso.

Por otro lado, los estudiantes aprecian la oportunidad que les brinda el blog en términos
de compartir con sus compafieros sus experiencias, pero sobre todo de poder

contrastarlas, de no sentirse los unicos que estdn pasando por lo mismo.

En este sentido podemos decir que se cumple, al menos en el plano subjetivo, una

segunda hipdtesis de transformacion de las practicas de ensefianza que manejaron los
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profesores de la universidad: deshacer el tradicional aislamiento de los estudiantes
durante las précticas tendria sus ventajas en términos de colaboracion entre iguales. Esta
hipoétesis es corroborada mediante el ARS, que nos dice que en el blog los estudiantes
conforman una red altamente cohesionada. No obstante, el ARS encuentra carencias de
participacion en los estudiantes de ciertas especialidades que por su especificidad estan
menos conectadas a las demads. El hecho de que el grupo de estudiantes en los que se
centrd la investigacion proviniera de muy diversas especialidades dentro de los estudios
de maestro, siendo el grupo de Lengua Extranjera el mas numeroso, hizo que algunos
estudiantes de otras especialidades no pudieran contribuir en todas las discusiones que
se mantuvieron en el blog, o lo hicieran de forma marginal. De este modo, el andlisis
nos indica que la interaccion es mas rica si todos los estudiantes comparten los mismos

intereses.

Por otro lado, el ARS apunta a que la relevancia de algunos estudiantes en el blog puede
deberse a su posicion social en el grupo, mas que al interés intrinseco de sus

aportaciones a la construccion colectiva de conocimiento.

A través del ARS también comprobamos que los procesos que mayor relevancia tienen
en el blog son los cognitivos y los afectivos, quedando los procesos sociales y

colaborativos en segundo plano.

Los procesos colaborativos tienen lugar sobre todo durante la primera etapa de las
précticas, cuando los estudiantes no se encuentran fisicamente en contacto, lo que sin
duda pone de manifiesto la utilidad de los blogs en términos de colaboracion entre

iguales, tanto en aspectos metodologicos como de materiales curriculares.

En cuanto a los procesos sociales, la comunicacion libre es muy escasa y tiene lugar
mayoritariamente fuera del blog, lo que nos indica el caracter formal que los estudiantes
le otorgan a la herramienta. De este modo, el proceso social mas significativo es el de
cohesion grupal, cuya importancia radica en el hecho de que los estudiantes crean una
conciencia de grupo, con un cierto matiz generacional, con el que se sienten
identificados y que les resulta util para hacer frente al proceso de traslacion del rol de
estudiantes al de docentes, partiendo de un nuevo rol, el de estudiantes en practicas, que

se ve potenciado a través de este proceso de cohesion que tiene lugar en el blog.
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La importancia de los procesos de interaccion afectiva radica en la necesidad de
expresion y soporte emocional de los estudiantes en practicas, no solo ante las
adversidades, sino también para el reconocimiento de los logros a través de procesos de
retroalimentacion positiva, por inespecifica y poco fundamentada que esta pueda llegar
a ser. Por ello, después de los procesos de interaccidon cognitiva, este es el segundo

proceso mas significativo del blog.

En cuanto a los procesos cognitivos, el 73% de los mensajes codificados adscritos a esta
categoria se encuadraria en las primeras fases del modelo de construccion de
conocimiento empleado para el andlisis. Esto se explica en la necesidad de los
estudiantes de fomentar las dindmicas de compartir y contrastar informacién, como
comentamos con anterioridad, para no sentir que son los Uinicos en su situacion. Estos
resultados coinciden con los de la mayoria de estudios revisados en el Marco tedrico
(Chu et al., 2012; Hou et al., 2009; Maheridou et al., 2012; Wang et al., 2009). El tnico
estudio que obtiene resultados mas equilibrados para los niveles mas altos de
construccidon de conocimiento, segun el [AM de Gunawardena et al. (1997), es el estudio
de Lucas y Moreira (2011) y en nuestra opinién esto se debe, en parte, a la especificidad
de las discusiones analizadas, lo que nos llevod a afinar nuestro analisis sobre los

procesos de construccion de conocimiento.

5.1.3. Objetivo 3

A partir del analisis de la interaccion en torno a los dilemas de la practica docente, con
el tercer objetivo de nuestra investigacion, queriamos aproximarnos al modo en que los

estudiantes construyen su saber practico.

Definir el dilema como unidad de analisis, partiendo de las ideas de Zabalza (2004), nos
ha permitido centrarnos en los procesos de construccion conjunta de conocimiento que
tienen lugar en el blog y describir la forma en que los estudiantes adquieren su

conocimiento sobre la practica docente y comienzan a generar sus teorias de la accion.

Mientras Zabalza (2004) empled el dilema como unidad de analisis en diarios docentes
tradicionales, redactados por un tnico autor, para nosotros es una unidad de analisis

compleja, que se conforma a partir de las interacciones de tipo cognitivo de los
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estudiantes con respecto a temas relevantes para su practica docente, desvelando los

procesos de construccion de conocimiento en el blog.

Estos procesos existen y son muy ricos, y para llegar a ellos hemos empleado como
herramienta de analisis un modelo adaptado del IAM de Gunawardena et al. (1997),
usando como unidad de analisis las instancias de la interaccion cognitiva con respecto
al dilema que se extraen de las narraciones de los estudiantes, a diferencia de los autores

del IAM, que usaban el mensaje.

Esta variacion introducida a partir de las ideas de Zabalza (2004) nos ha permitido
centrar nuestro analisis, en esta fase de la investigacion, en la descripcion de los
procesos de construccion conjunta de conocimiento y no sélo en la cantidad de

conocimiento construido.

Los dilemas ponen de manifiesto el conflicto cognitivo que genera la confrontacion de
los conocimientos tedricos de los estudiantes con la realidad de la practica y como se
establece una dialéctica entre ambos elementos en los procesos de construccion de sus

teorias de la accion.

En este proceso, se pone de relieve el desconocimiento de los estudiantes de lo que
hemos llamado estructura profunda de la accion educativa, donde se conectan teoria y
practica. Y podemos ver como la interaccion entre iguales favorece que los estudiantes
puedan compartir sus hallazgos, adentrandose progresivamente en los entresijos de la

accion educativa hasta llegar a comprender la complejidad del proceso.

Si bien podemos afirmar que los estudiantes construyen conocimiento apoyandose en
las ideas que comparten, pensamos que la dificultad intrinseca de cada dilema determina

la posibilidad de avance conjunto en este proceso.

5.2. Limitaciones

Una de las primeras limitaciones de nuestro trabajo surge precisamente del enfoque de
investigacion empleado para aproximarnos a nuestro objeto de estudio. El caracter
interpretativo fenomenoldgico de la investigacion desarrollada implica, por un lado,

ciertas dosis de subjetividad de las que los investigadores no se pueden sustraer a la
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hora de describir la realidad analizada y, por otro, unos resultados circunscritos al

contexto especifico en el que se desarrolla la intervencion.

Los resultados de nuestra investigacion, por lo tanto, no son generalizables mas alla del
contexto especifico del caso estudiado: El programa de intercambio de practicas

docentes entre la Universidad de Sevilla y la Liverpool Hope.

Por otro lado, la seleccion de este caso para nuestro estudio, como ya especificamos en
el capitulo de Metodologia, respondio a unos intereses concretos —mayor motivacion,
experiencia innovadora, buen manejo de herramientas web, mas interaccion, mas
seguimiento— que bien podrian contribuir a describir este programa como modélico,
lejos de la realidad del resto de programas de practicas docentes de la Universidad de

Sevilla. Siendo este un sesgo importante a tener en cuenta.

Todas estas limitaciones fueron sin embargo asumidas desde el inicio del estudio, cuya
intencionalidad descriptiva descartaba cualquier posibilidad de objetivacion de los
resultados, para centranse en explicar los fendmenos observados desde la perspectiva

de los actores implicados en el caso.

No obstante, la seleccion de intrumentos de recogida y analisis de datos marca los
limites del estudio y reduce la realidad observada a un conjunto de categorias que, alin
siendo significativas desde la perspectiva del caso estudiado, no lo explica en su

totalidad, tan solo nos brinda algunas claves para poder comprenderlo.

5.3. Prospectiva

Si nos remitimos a las Conclusiones y Limitaciones que acabamos de exponer podemos

sefialar algunas lineas para avanzar en las propuestas de esta investigacion:

(1) En primer lugar, parece adecuado tratar de incorporar algunas de las
recomendaciones hechas a partir del trabajo en el primer objetivo del estudio para
continuar el andlisis propuesto. Actualmente, se estd dando continuidad al trabajo
con diarios de practica en formato blog en otros programas de practicas de
ensefanza de la universidad de Sevilla y los tutores académicos estan llevando a
cabo grupos de discusion con los estudiantes en los que se tratan de delimitar mejor

las tareas de observacion y practica docente. Estos grupos se reunen cada dos
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semanas durante el periodo de las practicas de ensenanza. Lo que no se ha logrado
aun es involucrar a los tutores profesionales en estas dindmicas y esa es una linea

en la que hay que trabajar.

(2) Como hemos visto en el analisis del objetivo 2, los diarios de practica son de utilidad
para promover la reflexién y los procesos de interaccion colaborativos, sociales,
afectivos y cognitivos. Estos procesos han sido definidos por los estudiantes y
deberian aprovecharse para ir mas alla de lo espontaneo: definiendo formalmente
espacios de colaboracion, como un banco de recursos; de apoyo cualificado, a través
de observaciones y analisis de las programaciones didacticas de los compafieros, y
de discusion de temas especificos, guiadas por el tutor académico, a modo de
discusiones electronicas que sirvan para resolver las dudas especificas de los
estudiantes con respecto a la accion educativa; sacando todo el partido posible al

potencial de la herramienta.

(3) En cuanto al tercer objetivo, en esta investigacion se involucrd a los estudiantes en
el andlisis de sus propios dilemas practicos en la etapa final de la asignatura, cuando
ya habian concluido el periodo de practicas en los centros educativos.
Aprovechando los grupos de discusion, las reuniones de précticas y las visitas de
observacion se deberia disefiar una estrategia para que los estudiantes puedan
trabajar sobre estos dilemas cuando aun estdn en las aulas, para que puedan

emplearlos como medio de analisis de su accion educativa.
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Anexos

Anexo I: Datos del Analisis de Redes Sociales

Anexos

Tabla 49: Datos de centralidad para los procesos de interaccion en el blog

Nodo | Sexo Especialidad W. Degree Closeness Centrality Betweenness Centrality
E01 mujer LE 88 1,105263158 2,3497558
E02 mujer LE 126 1,210526316 2,206729382
E03 mujer El 92 1,210526316 4,968789544
E04 mujer LE 129 1,052631579 8,240456765
E05 hombre | LE 69 1,421052632 2,853063603
E06 mujer EF 100 1,105263158 3,7250555
E07 mujer LE 173 1,263157895 3,155178155
E08 mujer LE 74 1,368421053 0,648601399
E09 mujer LE 135 1,052631579 4,219028194
E10 hombre | EE 60 1,736842105 0,949167499
Ell hombre | EF 131 1,157894737 3,671001221
El12 mujer LE 104 1,105263158 2,864305139
El13 mujer El 291 1 7,982531358
El4 mujer EP 94 1,105263158 4,406321456
El5 mujer EP 262 1 4,432531358
El6 mujer LE 58 1,315789474 0,641458541
E17 hombre | LE 207 1 5,200713176
E18 mujer LE 172 1,052631579 3,016816517
E19 mujer LE 217 1 3,912173937
E20 hombre | LE 84 1,473684211 1,556321456
Tabla 50: Datos de centralidad para los procesos de interaccion afectiva en el blog
Nodo | Sexo Especialidad W. Degree Closeness Centrality Betweenness Centrality
E01 mujer LE 36 1,368421053 14,81566293
E02 mujer LE 54 1,631578947 5,896218487
E03 mujer EI 29 1,526315789 10,07329599
E04 mujer LE 35 1,368421053 7,606139122
E05 hombre | LE 19 1,736842105 2,813095238
E06 mujer EF 17 1,526315789 2,161111111
E07 mujer LE 39 1,736842105 4,161204482
EO08 mujer LE 23 1,736842105 2,161904762
E09 mujer LE 25 1,684210526 2,401190476
E10 hombre | EE 29 1,947368421 1,976190476
Ell hombre | EF 26 1,578947368 3,88015873
El12 mujer LE 35 1,315789474 11,01078431
E13 mujer EI 73 1,105263158 39,07021475
El4 mujer EP 22 1,631578947 4,159313725
E15 mujer EP 61 1,052631579 20,10623249
El6 mujer LE 13 1,842105263 0,726190476
E17 hombre | LE 72 1,157894737 35,25284781
E18 mujer LE 58 1,105263158 4,809920635
E19 mujer LE 41 1,105263158 8,349486461
E20 hombre | LE 21 1,736842105 6,568837535

278



Tabla 51: Datos de centralidad para los procesos de interaccion cognitiva en el blog

Nodo | sexo Especialidad W. Degree Closeness Centrality Betweenness Centrality

E01 mujer LE 31 1,526315789 3,887698413

E02 mujer LE 46 1,263157895 3,691977467

EO03 mujer EI 45 1,368421053 3,032020757

E04 mujer LE 75 1,368421053 13,90070763

EO05 hombre | LE 43 1,684210526 2,130555556

E06 mujer EF 56 1,526315789 3,968625819

E07 mujer LE 104 1,315789474 6,735592186

E08 mujer LE 32 1,631578947 1,027294927

E09 mujer LE 79 1,105263158 7,338406038

E10 hombre | EE 16 1,894736842 0,142857143

Ell hombre | EF 79 1,315789474 9,94471917

El12 mujer LE 53 1,263157895 3,542496392

E13 mujer EI 166 1 22,70824731

El4 mujer EP 56 1,263157895 2,46511544

El5 mujer EP 155 1 13,46777112

El6 mujer LE 35 1,473684211 1,779304029

E17 hombre | LE 98 1,052631579 14,65388223

E18 mujer LE 86 1,052631579 5,987576313

E19 mujer LE 131 1 8,459004884

E20 hombre | LE 42 1,789473684 2,136147186
Tabla 52: Datos de centralidad para los procesos colaborativos en el blog

Nodo | sexo Especialidad W. Degree Closeness Centrality Betweenness Centrality

EO1 mujer LE 8 2 3,566666667

E02 mujer LE 4 2,133333333 6,233333333

E03 mujer EI 5 2 7,766666667

E04 mujer LE 2 2,75 0

E05 hombre | LE 2 0 0

E06 mujer EF 18 2 4,1

E07 mujer LE 4 0 0

EO08 mujer LE 1 2,8125 0

E09 mujer LE 13 1,933333333 45,03333333

E10 hombre | EE 1 0 0

Ell hombre | EF 6 0 0

El12 mujer LE 3 2,1875 0

El13 mujer EI 28 1,2 119,0666667

E14 mujer EP 6 1 0,5

El5 mujer EP 12 1,6 8,1

El6 mujer LE 0 0 0

E17 hombre | LE 15 1,6 19,3

E18 mujer LE 9 1,733333333 0

E19 mujer LE 15 1,466666667 4,333333333

E20 hombre | LE 4 2.8 0
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Tabla 53: Datos de centralidad para los procesos de interaccion social en el blog

Anexos

Nodo | sexo Especialidad W. Degree Closeness Centrality Betweenness Centrality
E01 mujer LE 10 1,736842105 3,3

E02 mujer LE 17 1,947368421 18,17229437
EO03 mujer EI 10 1,736842105 17,01547619
E04 mujer LE 15 2,526315789 8,374675325
EO05 hombre | LE 5 2,157894737 22,30238095
E06 mujer EF 9 2,368421053 3,20952381
E07 mujer LE 23 1,842105263 27,19090909
E08 mujer LE 16 2 16,89577922
E09 mujer LE 16 1,894736842 10,29090909
E10 hombre | EE 13 3 12,5034632
Ell hombre | EF 18 1,789473684 26,10119048
El12 mujer LE 11 1,842105263 5,492857143
El13 mujer EI 21 1,526315789 22,11439394
El4 mujer EP 9 1,736842105 1,65

El5 mujer EP 32 1,315789474 48,6969697
El6 mujer LE 10 1,947368421 12,87077922
E17 hombre | LE 22 1,473684211 50,27261905
E18 mujer LE 19 1,894736842 17,78614719
E19 mujer LE 29 1,473684211 26,9508658
E20 hombre | LE 17 2,578947368 5,808766234
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