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RESUMEN

Se asume de modo casi unanime como la reflexidon critica docente (ej.
proporcionar explicaciones socio-politicas a los eventos de clase) es mas
efectiva que el pensamiento habitual (s6lo describir los sucesos y hechos) para
analizar las situaciones de aula. No obstante aun queda por desvelar si este
modo de reflexionar garantiza la construccion de un conocimiento practico
genuino que sea mas eficaz para resolver problemas.

En este estudio se pretende, por un lado, describir el conocimiento
docente que los profesores muestran en su practica y, por otro; valorar si
adoptar una posicion critica permite inferir mas conocimientos y de mejor
calidad, esto es, mas precisos.

Ciento cuatro profesores en formacién, bajo la supervision de los
profesores tutores de 73 escuelas, participaron en este estudio. Escribieron
informes sobre su practica (ej. dar una clase) y se analizaron
proposicionalmente.

Los resultados muestran como los conocimientos docentes varian en
grado de complejidad y la reflexién critica no siempre garantiza la produccion
de mayor y mejor conocimiento practico. Ello implica que el hecho de sugerir
que los profesores adopten una posicion critica como modo eficaz de
interpretar su practica no implica necesariamente una mejora de la misma.

PALABRAS CLAVE
Reflexion docente, conocimiento practico profesional, conciencia critica,
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ABSTRACT

It is largely assumed in educational research that adopting a critical
awareness (i.e. being able to provide socio-political explanation for events) will
be more effective for scrutinizing teaching action than teachers’ habitual
thinking (giving accounts of events) or teachers’ descriptive reflection (giving
personal justifications for events) because it provides richer understandings.
However, it still remains unclear to what extent critical awareness assists
teachers in constructing new situational knowledge, which, in the end,
constitutes the ultimate promise of teacher reflection.

In this study we attempt to describe the practical knowledge student
teachers show in classroom and to examine whether adopting a critical stance
helps teacher to infer (1) more practical and (2) better quality knowledge (i.e.
being precise).

One hundred and four preservice teachers, who worked in 73 different
schools, participated in the study. Under supervision of their collaborative
teachers, they wrote a report about their teaching. Reports were content-
analyzed following propositional analysis.

The findings showed that practical knowledge varies in several degrees
of complexity and that critical reflection does not always guarantee the
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production of more and better local knowledge. This implies that adopting a
critical attitude does not necessarily imply a more effective way of redescribing
practice than other sorts of thinking.

KEY WORDS
REFLECTIVE PRACTICE, Practical Pedagogical Knowledge, Critical Inquiry,
Teacher Education.

Marco teérico

En las ultimas décadas la investigacion educativa ha defendido como la
reflexion docente, entendida como un proceso de analisis, elaboracion y
cuestionamiento de las propias experiencias, ayuda a los profesores a
construir nuevas representaciones situacionales de su practica (Day, 2004;
Hargreaves, 2003; Kaur, 2012)

El hecho de que los docentes tomen conciencia de las creencias,
conocimientos y valores implicitos proporciona una “disposicion para teorizar”
(Eraut et al.,2004, p.71) que permite revelar el conocimiento tacito que subyace
a la accion (Schon,1983). El cumulo de estos conocimientos una vez
explicitados puede, finalmente, generar un corpus tedérico mas cercano a la
practica que permita responder a las necesidades docentes.

Todo ello ha llevado a pensar que estas teorias se ofrezcan a los
profesionales en la nueva formacion del profesorado, ya que se ha demostrado
como la transmision de teorias didacticas no ha tenido el impacto deseado
para orientar convenientemente las acciones del aula (Kvernbekk, 2001). El
conocimiento académico, en la practica, no ha demostrado ser mas valido que
el conocimiento que existe en la mente de los profesores ya que no cumple su
promesa de cambiar las practicas rutinarias (Fenstermacher, 1994). Y eso se
debe a que este conocimiento académico o conocimiento codificado (el
amparado por los estudios de investigacion académicos) difiere segun Eraut
(2007) del conocimiento personal (aquel que surge de la experiencia directa).
Este ultimo es aquel saber que la persona lleva a la situacion practica y que
permite pensar, interactuar y hacer, una plasticidad que no tiene el
conocimiento codificado. Shulman lo llamé sabiduria practica y Grimmett y
MacKinnon (1992) extendieron esta concepcion al llamado conocimiento
artistico, un saber derivado de la asignacién de significados que tanto
profesores como investigadores practicos elaboran de los numerosos dilemas
gue se encuentran en su practica.

Desde esta perspectiva queda claro como la formacion docente no
puede unicamente “transmitir” el conocimiento codificado como un conjunto de
conceptos y procedimientos estandarizados ya que la naturaleza dinamica de
los fendmenos educativos hace dificil generalizar comportamientos o
circunstancias locales a otras situaciones.

Consecuentemente la investigacion educativa ha empezado a considerar
el hecho de formar de profesionales criticos reflexivos como una alternativa
prometedora ya que ello permitiria que los profesores elaboren sus propias
teorias sobre la ensefianza y el aprendizaje a partir de los datos de su propia
practica. La reflexion critica se convertiria en un camino riguroso para
desarrollar estrategias de ensefianza efectivas que dieran lugar a un
pensamiento pedagdgico de mayor nivel capaz no sélo de comprender mejor la
practica docente sino también de mejorarla.
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De modo sucinto podemos definir la reflexion critica como la “evaluacion
sistematica de un rango de factores complejos cuyo resultado es un juicio o
decision sobre el curso de una accion o respuesta futura (Watts & Lawson,
2009, 610). El que la respuesta sea adecuada o no depende de la precision
con la que se predefinan los factores influyentes. Van Manen (1995) denomina
esta habilidad como “tacto pedagdgico”: la capacidad de los profesores de
responder a las diferentes situaciones de la vida de clase y las necesidades de
los alumnos a partir de la experiencia. Rodgers y Raider-Roth (2006) hablan de
“presencia”, es decir, un estado de conciencia, receptividad y conexion que
evita la tendencia de reducir la ensefianza reflexiva a una serie de
comportamientos o habilidades” (ibidem, p.30). Gallagher y Zahavi (2008)
hablan de la busqueda de estructuras de experiencias a través de la
corroboracion intersubjetiva, lo que requiere prestar atencion a las propiedades
compartidas de la experiencia entre colegas en vez de elementos unicos y
singulares.

Lo que parece evidente es que la practica reflexiva va mas alla del mero
pensamiento sobre la practica (Parker, 1997). Hatton y Smith (1995) establecen
cuatro niveles de reflexion progresivamente mas complejos donde la reflexion
critica supondria el estado ideal: (1) Reflexion habitual; pensamiento que no
implica un cuestionamiento profundo que vaya mas alla de la mera descripcion;
(2) Reflexion descriptiva; un tipo de reflexion que aporta razones sobre los
hechos que se comunican pero basadas en juicios personales sin hacer alusion
a perspectivas de otros; (3) Reflexion dialdgica: Es una forma de discurso en la
que los profesores piensan en soluciones que otros han dado acerca del tépico
o problema al que se hace referencia. También puede darse si existe un
dialogo entre quien reflexiona y su papel en los eventos acaecidos. Es decir,
existe una evaluacion de los juicios emitidos y la consideracion de posibles
alternativas para explicarlos e hipotetizar sobre ellos; (4) Reflexion critica: en
este tipo de reflexidon los pensamientos docentes tienen en cuenta los contextos
historicos, sociales y politicos mas amplios a la hora de redescribir su propia
accion.

A pesar de la insistencia teodrica por que los educadores pasen a tener
una formacion mas critica, aun no queda del todo claro como los profesores
se benefician de misma para construir nuevos conocimientos que permitan
mejorar su propia ensefianza. La investigacion ha demostrado como los
docentes manifiestan distintos grados de reflexion en tareas requeridas (Ward
y McCotter, 2004). Basicamente se asume que la reflexion critica ha de
implicar un proceso de caracter metacognitivo que, en la literatura, se compone
de cuatro pasos, coincidentes a su vez con el proceso de la investigacion-
accion: (1) definicion del problema (Lewin, 1946; and Elliot, Barret & Hull
(1986); Kemmis & McTaggart (1988); (b) establecimiento de metas (Schon,
1983; Liston & Zeichner (1993); (c) experimentacion (Dewey, 1910; Schén,
1983) y (d) evaluacion (Elliot, 1986; Dewey , 1910).

No obstante no sélo la conciencia critica parece suficiente para cambiar
las practicas docentes. Schon (1983) asegura como el sentido ultimo de la
reflexion (su promesa final) es la de generar un conocimiento practico,
contextual y genuino que permita resolver los problemas que se presentan en
las aulas y que la investigacién tradicional no puede acometer completamente

Otros autores como Korthagen (2010) sugieren entonces que el producto
genuino de la reflexién critica pasa por saber etiquetar los resultados
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obtenidos dentro de un lenguaje simbdlico que permita extraer los contenidos
del contexto local de donde proceden. Esta categorizacion sigue tres niveles:
(1) nivel de la gestalt, en el cual los profesores recogen experiencias de su
practica a partir de ejemplos concretos); (2) el nivel del esquema, en el cual los
profesores convierten las experiencias en principios pedagoégicos y (3) la
elaboracion de teorias: relacionar cada uno de los esquemas del nivel anterior
en un orden superior dando lugar a una teoria coherente.

Todo lo anterior lleva a plantearnos en este estudio la necesidad, por un
lado, de describir el conocimiento docente que profesores en formacién y
profesores tutores muestran en situaciones practicas (ej. dar una clase) y, por
otro; valorar si adoptar una posicion de practico reflexivo critico permite (a)
inferir mas conocimientos y (b) de mejor calidad, es decir, cuyos argumentos
sean mas precisos (ej. interpretacion directa e inequivoca de su significado).

Metodologia

En los afos 2008-2010 se matricularon en el ultimo curso de magisterio
en la Universidad de Salamanca 1.134 alumnos. De ellos, 441 de las
especialidades de educacion infantil y primaria, realizaron el Practicum Il, de
un mes de duracion, en colegios publicos, privados y concertados de infantil y
primaria en varias regiones de Espana.

Recogida de datos.

Bajo la supervision del tutor de practicas, 104 profesores en formacion
tuvieron que dar una clase y después de la misma se les requirid que
describieran en un informe de 3-4 paginas los aspectos que mas les llamaron
la atencion (ej. incidentes criticos; Griffin, 2003) siguiendo este esquema: a.
Definicién de los problemas o circunstancias especiales de la clase; b. Metas y
objetivos; c. accion y d. Evaluacion. Bajo un modelo de investigacidn-accion los
profesores en formacién reflexionaron por escrito (reflexion sobre la accion;
Schoén, 1983) sobre al menos dos incidentes criticos, bien fueran positivos o
negativos, de la sesidn de clase que resultaron importantes para ellos.

Los 104 informes finales se recogieron una semana después de la
realizacion de la sesion que tuvo lugar en la ultima quincena del practicum de
infantil y primaria.

Ademas, catorce conversaciones entre profesores de practicas y
profesores tutores fueron grabados en video en las que se les pidid que
discutieran los puntos fuertes y débiles de las sesiones. No obstante en los
resultados que ofrecemos en este estudio sélo aluden a la informacion
recogida en los informes. La razon de elegir técnicas de recogida de datos
basada en documentos y en la observaciéon se fundamenta en el hecho de que
el conocimiento profesional, segun se ha demostrado, no puede ser revelado
mediante técnicas de encuesta o entrevistas (Eraut, 2007).

Analisis de datos.

Tanto los informes como las transcripciones de las grabaciones fueron
analizados siguiendo técnicas de analisis del discurso. De modo mas concreto,
se eligi6 el andlisis proposicional, una técnica procedente de la psicologia de la
comprension de textos que consiste en desglosar el discurso en las unidades
minimas de significado psicolégico (no léxico), esto es, en proposiciones o
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ideas que contienen un unico predicado (Bovair & Kieras,1985; Kintsch & Van-
Dijk,1978).

La mayoria de las proposiciones sujetas a escrutinio encierran otras de
segundo y tercer nivel que sintacticamente suelen corresponderse con
oraciones subordinadas:

Ej.: Leticia y Raquel tiraron los papeles al suelo porque estaban
cansadas.

En este ejemplo existen dos proposiciones:

P1. Leticia y Raquel tiraron los papeles al suelo.

P1.1. (CAUS.). Estaban cansadas.

La proposicion P1.1. es la causa que motivd el hecho de que las alumnas
tiraran los papeles al suelo. Ambos predicados, debido a su relacién semantica
se consideran como una unica proposicion con dos niveles.

El procedimiento de analisis siguioé estos cuatro pasos: (1) seleccion de
la informacién en parrafos; (2) segmentacion de los parrafos en proposiciones o
ideas (3) ldentificacion de temas a partir de la agrupacion de las proposiciones
y (4) categorizacion de las proposiciones siguiendo la técnica de analisis
inductivo de la Teoria del analisis fundamentado (Corbin y Strauss, 1990). Se
procedio a hallar la fiabilidad de cada uno de los pasos mediante el coeficiente
Kappa de Cohen. Las puntuaciones para los pasos obtuvieron unas
puntuaciones que oscilaron entre Kk =.78 a K =.91.

En una segunda fase del analisis, cada una de las proposiciones se
codifico en estas tres dimensiones:

(a) Clase de conocimiento practico. Cada una de las ideas expuestas en

los informes se clasific en funcion de tres categorias:

- Valoraciones. Son juicios de valor del docente que evaluan lo que
se ha hecho en la sesidén. Pueden ser positivas (ej. Los alumnos
permanecieron en silencio en el Salon de Actos) (929 p, 61.1%) o
negativas (ej. El alumno tiene dificultad para entender el concepto
de tiempo).

- Reglas. Se trata de principios practicos que los docentes extraen
de sus propias experiencias (ej. Es necesario utilizar en clase
diferentes recompensas). Las reglas son mas complejas de extraer
ya que suponen un grado de inferencia mayor.

- Artefactos. Son instrumentos y soportes fisicos que los profesores
idean a partir de experiencias concretas (ej. Voy a dar premios a
los que terminen antes; Es bueno aplaudir a los que estan
callados, etc.).

(b) Tipo de reflexion. En esta segunda dimension se procedié a
identificar cada idea con un tipo de indagacién reflexiva siguiendo la
clasificacion marcada por Hatton y Smith (1995): habitual, descriptiva,
dialégica y critica. Los criterios para encajar cada proposicion en
alguna de estas categorias quedan recogidos en el ANEXO I. El
coeficiente de fiabilidad interjueces para esta dimension fue de
k.=0.79

(c) Precision de las ideas. Todas las declaraciones hechas por los
profesores en formacion fueron clasificadas en dos categorias: 0=
imprecisa: cuando la informacion que se ofrece es pseudo-
predicativa, es decir, no permite interpretar de modo unanime lo que
se deriva de la misma. Por ejemplo, si un profesor en formacion
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expone que La clase resultd satisfactoria para los alumnos, no
queda claro en qué grado, ni bajo que circunstancias esa sesion
SuUpuso una mejora para los alumnos, si motivd un mejor aprendizaje
o si redundé en el bienestar personal de los alumnos. Por el contrario
se puntua con 1= argumento preciso, cuando la informacién es
predicativa, es decir, cuando el argumento expuesto permite una
lectura unica del mensaje que se comunica. Por ejemplo en la
declaracion: El alumno no escucha las explicaciones del profesor,
queda claro como el motivo de preocupacion del profesor es la falta
de atencion en clase de uno de sus alumnos. La fiabilidad para esta
dimension obtuvo una puntuacion de ky= 0.82 segun el coeficiente

Kappa.
Finalmente, se aplicaron analisis estadisticos de Chi cuadrado para comparar

algunas de las

precision de ideas y tipo de conocimiento).

Resultados

dimensiones anteriormente expuestas se compararon (ej.

Los profesores en practicas reflejaron en sus informes el conocimiento
generado con motivo de las sesiones que impartieron. En total fueron 1.520
proposiciones las que reflejan argumentos reflexivos. De modo resumido los

temas nucleares de

las declaraciones de

los docentes fueron tres: el

aprendizaje de los alumnos, que acaparo el 43,4% de la informacion analizada,
las estrategias de ensefianza (34.7%) y el ambito familiar (21.9%). En la tabla
1 se indican con precision estos resultados:

Categorias f %
1. 1.1. Aptitudes.  1.1.1. Rendimiento escolar (ej. Comprension de 141 9,3
Aprendizaje las explicaciones de clase)
de los
alumnos
1.1.2. Dificultades de aprendizaje (ej. Problemas 108 7,1
en comprension).
1.1.3. Autoconcepto (ej. Competencia académica 23 1,5
y expectativas)
1.2. Actitudes.  1.2.1.Habitos de aprendizaje 59 39
1.2.2. Conducta social 223 14,6
1.2.3. Disposicidn personal en clase (gj. timido, 107 7
extrovertido).
2. Ensefianza  2.1. Métodos.  2.1.1. Técnicas de ensefianza (ej. utilizar apoyos 57 3,6
visuales)
2.1.2. Estrategias de apoyo (ej. Reforzar a los 21 1,4
alumnos)
2.1.3. Control de la clase (ej. disciplina) 275 18,1
2.2. 2.2.1. Organizacion del tiempo 19 1,3
Funcionamient
o de la clase.
2.2.2. Organizacion de los espacios 96 6,4
2.2.3. Uso de materiales educativos 57 3,8
3. Familia 3.1. Asuntos 3.1.1. Factores socioeconémicos. 20 13
generales
3.1.2. Vida diaria (ej. Reglas del hogar) 123 8,1
3.1.3.Cuidado de los nifios (ej. alimentacion e 55 3,7
higiene)
e - I i I T
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3.2. Asuntos 3.2.1. Estilos educativos (ej. Directive vs. 35 2,3
educativos permisivo).

3.2.2. Relacién con la escuela. 78 52
3.3. Asuntos 3.3.1. Integracion en el vecindario. 9 0,6
de integracion
cultural.

3.3.2.Integracién en la escuela (ej. dindmicas 14 0,9

escolares)

1.520 100
TOTAL

Tabla 1. Conocimiento practico de los profesores en formacién ordenado segun un analisis
tematico. Adaptado y traducido de Mena, Garcia y Tillema (2012).

En lo que respecta al aprendizaje de los alumnos cabe destacar como
la conducta social del alumno en clase (ej. aprendizaje de las normas y reglas
del aula como por ejemplo el no hablar, respetar los turnos o estarse sentado/a
en la silla) acapara el 14.6% del contenido (223p).

En los aspectos referidos a la ensefianza parece como el control de la
disciplina (275p; 18,1%), la organizacion de los espacios (96p; 6.4%) y la
utilizacién de distintas técnicas de ensefianza (57p; 3,6%) son los aspectos
que mas preocupan a los profesores en formacion.

Finalmente los profesores también aluden en sus escritos a los asuntos
familiares relacionados con la educacion de sus alumnos sobre todo en lo que
se refiere a las normas del hogar (123p; 8.1%) y la relacion positiva de la
familia con la escuela (78p; 5.2%).

Finalmente, los temas menos mentados en los informes fueron los
relativos a a la integracion social de las familias con el barrio (9p; 0,6%) o la
integracion y participacion de la familia en las dinamicas escolares (14p;
0,9%).

(1) Clase de conocimiento.

En lo que respecta a los tipos de conocimiento, parece que la gran
mayoria de las proposiciones son evaluaciones positivas que hacen los
profesores en formacidn sobre las sesiones impartidas. En total son 929 lo que
representa el 61,1% de la informacién total. En menor proporcion (380
proposiciones; 25%) los profesores evaluan su practica atendiendo a aquellos
aspectos negativos que han impedido conseguir lo que habian planteado.
Estas dos primeras categorias representan un primer nivel de conocimiento
practico que podriamos denominar como conocimiento narrativo, un saber
sujeto a la experiencia directa en el que solamente se valoran los hechos,
acciones y circunstancias de la practica.

En un segundo nivel, lo que podriamos denominar como conocimiento
abstracto se situan las reglas y los artefactos. Las primeras ocupan un 12,3%
del discurso docente con 188 proposiciones mientras que las segundas
representan un 1,6% (24 proposiciones). Esta distribucion nos hace entender
como es menos complicado para los profesores en practicas evaluar lo que
han hecho que extraer reglas de la practica o inferir herramientas para ser
aplicadas.
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(2) Tipo de reflexion.

En lo que respecta al analisis de los tipos de reflexidon cabe destacar
como los datos empiricos evidencian la progresiva complejidad de los cuatro
tipos. La reflexion habitual acapara el 43.2% de los contenidos expuestos en
los informes (650 proposiciones) mientras que la reflexidon descriptiva supone
un 41.2% (620 proposiciones). Ambas representan el 84.4% de las
proposiciones analizadas. Esto significa como lo habitual es que los docentes
valoren la practica sin ofrecer explicaciones sobre los sucesos que se suceden
en la misma, o en todo caso, esas explicaciones se amparan en creencias
personales.

Una frecuencia mucho mas baja corresponde al conjunto de
argumentos que encajan en la categoria de reflexion dialogica (13,5%, 202
proposiciones) mientras que la reflexion critica seria la menos presente en los
informes con solo 48 proposiciones (2.5% del total). Ello nos hace entender
como alcanzar posiciones criticas en el discurso de los profesores en
formacion es un proceso complejo que requiere de mas experiencia y
formacion para llegar a dominarlo.

650p;
43,2% 620p;
41,2%

i 202p;
13.5%
48p;
2.5%
[ 1

Gréfico 1. Distribucion de las proposiciones identificadas en cada uno de los cuatro tipos de
reflexién docente.
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En lo que se refiere a la relacién de las clases de conocimiento practico segun
el tipo de reflexién al que pertenecen podemos apreciar en el grafico 2 como
practicamente todos los tipos mantienen una homogeneidad en la distribucion
de la clase de conocimientos.

80

70

50 -

Reflexidn Habitual ~ Reflexion Descriptiva  Reflexion Dialdgica Reflexidn Critica

M Valoraciones positivas B Valoraciones negativas  m Reglas M Artefactos

Gréfico 2. Distribucion de la clase de conocimiento practico en funcion del porcentaje de
proposiciones correspondientes a cada uno de los cuatro tipos de reflexion: (1) Reflexion
habitual; (2) Reflexion descriptiva; (3) Reflexion dialdgica y (4) Reflexion critica.

Entre un 50% y un 60% de los contenidos en todos los tipos reflexivos
son valoraciones positivas. En torno al 22-27% de los mismos son para las
valoraciones negativas. Las diferencias estan en las reglas donde el mayor
porcentaje se encuentra en la reflexion critica (19%) mientras que la reflexion
habitual sélo cuenta con un 7.3%. Algo similar ocurre con los artefactos donde
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la frecuencia es practicamente tres veces mayor en la reflexién critica que en
el resto de los tipos reflexivos.

(3)Precision.

En lo que respecta a la precisidon de los conocimientos el 38% de las
valoraciones positivas fueron precisas mientras que las negativas ascendieron
a un 73.6%. El 44.6% de las reglas y 87.5% de los artefactos contenian
argumentos cuya interpretacion era inequivoca.

Llama la atencion como los argumentos precisos doblan a los imprecisos
en las valoraciones negativas (18.4% del total frente al 6.6%) y en los
artefactos (1.4% frente al 0.2%). Este desequilibrio en la distribucion de
frecuencias confirmod, mediante un analisis chi cuadrado, como el hecho de
evaluar la practica desde valoraciones negativas y pensar en artefactos para
cambiar la practica ayuda a formular evaluaciones mas eficaces (x*= 93.31;
p<0.05).

Por otra parte, la mayor parte de los contenidos se dispersan en las
valoraciones positivas suponiendo las imprecisas un 37.5% del total de los
argumentos expuestos en los informes.

Finalmente cabe destacar que, como regla general, la reflexion critica no
garantizo que los profesores infirieran conocimientos mas precisos. Sélo afecto
significativamente en la elaboracion de artefactos (x°= 29.04; p<0.05) teniendo
en consideracion que el porcentaje de los mismos fue bajo.

Discusion.

Es evidente como los dilemas y retos profesionales son parte de la practica
diaria de los docentes (Mcintyre, 2009) debido a que la naturaleza que rodea
los procesos de ensenanza y aprendizaje es compleja (Hiebert, Gallimore &
Stigler, 2002).

Muchos estudios en la investigacion educativa han denunciado como el
conocimiento académico no esta sirviendo para hacer frente a esta realidad
multifacética y heterogénea. Es mas, lo que esta ocurriendo es que la distancia
existente entre las posiciones teoricas y la practica educativa cada vez es
mayor. Se opera con dos tipos de conocimientos totalmente diferentes en
aspectos importantes de los procesos de ensefianza y aprendizaje “...situando
el conocimiento practico (o saber artistico) en un extremo y los resultados de
investigacion en el otro” (Mclintyre, 2005; p.361).

De esta manera, una de las soluciones que se barajan ante esta disociacion,
es apostar por un profesor critico que, de modo sistematico y continuo, ponga
de manifiesto habilidades cognitivas y metacognitivas de alto nivel para
interpretar la practica de modo genuino a partir de las evidencias empiricas que
ve en su aula.

En este estudio se solicito a profesores en practicas y sus mentores
describieran algunas sesiones practicas. El analisis minucioso de de los relatos
docentes permitié (1) describir el conocimiento docente que los profesores
muestran en situaciones practicas (temas y tipos de conocimiento) y (2) valorar
si ser critico influye en la distribucion de conocimientos practicos y en la
precision de sus argumentos.

En lo referente al primer conjunto de resultados, la amplitud de la muestra ha
facilitado la obtencién de un mapa de sobre las dificultades y preocupaciones
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que los docentes encontraron en su practica. Esta categoria surgida de un
modo eminentemente inductivo permite valorar el escenario real al que se
enfrentan los profesores, en contraposicion con los modelos de actuacion que
se sugieren desde instancias tedricas ajenas a la vida del aula. De alguna
manera en este estudio se ha pretendido “ordenar” el conocimiento implicito
docente con la finalidad de, una vez completado con mas estudios que vayan
en la misma direccion, usarlo como contenido en programas de formacion de
profesorado.

Si atendemos al segundo conjunto de datos, esta investigacion nos ha
permitido desglosar los contenidos que emergen de la practica docente y
valorar si, de entre ellos, hay algunos que sean de mayor utilidad. Los
resultados muestran cémo las evaluaciones de los docentes pueden
estructurarse en tres tipos de conocimientos que se repiten a largo de los
ciento cuatro informes siendo las valoraciones (positivas y negativas) las mas
presentes. Este desajuste en la distribucién se explica a que este tipo de
conocimiento se situa en un nivel netamente narrativo, es decir, cuyos
argumentos van dirigidos a describir la practica. Abundan menos las reglas y
artefactos porque se situan en un nivel superior, mas abstracto, que exige
procesos inferenciales mas sofisticados.

Por otra parte los profesores que van mas alla de registrar los hechos
importantes que se suceden en el aula (ej. reflexidn critica) y se preguntan por
las consecuencias mas amplias de estos sucesos crean un conocimiento mas
informativo y concreto de su practica pero al que es mas dificil llegar, ya que
supone pararse a pensar sobre los factores que influyen en las practicas
habituales.

Finalmente, en lo que respecta a la precisidon de conocimientos queda claro
como su distribucion es homogénea. No obstante si se valora esta dimensién
en funcién de las clases de conocimiento, el hecho de inferir reglas y artefactos
hace que se formulen en un lenguaje mas concreto. Si, por el contrario,
valoramos la precision en funcion de los tipos de reflexidn podemos comprobar
como el ser critico no afecta demasiado a la hora de elaborar argumentos
precisos. Esto ultimo nos hace pensar como el hecho de instar a los profesores
a que tengan un pensamiento critico no va a implicar ningun cambio importante
en sus dinamicas de clase ya que el producto final de ese proceso
metacognitivo, el conocimiento practico generado, no se ve significativamente
alterado.

Conclusiones y propuestas.

Estos resultados nos llevan a pensar que la formacién del profesorado
no solo ha de volcar su atencibn en la transmisibn de contenidos
instruccionales sino también en la comprension de aquellos que son
contextuales. Para llegar a ese estado es necesario enfatizar la colaboracion
de los investigadores con los practicos de tal manera que los conocimientos
derivados de la investigacion y el saber practico converjan para ofrecer
soluciones plausibles a los problemas y situaciones escolares (McLaughlin y
Black-Hawkins, 2006; Ruthven, 2005; Ball y Forzani, 2007)

No obstante, hemos de ser cautos y asumir que, si la investigacion se
dedica a desvelar el conocimiento de los profesores para convertirlo en
conocimiento de investigacion, corre “el peligro de distorsionar e incluso
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silenciar las voces originales de los protagonistas: los profesores” (Elbaz, 1991,

p.11).

Por todo ello las propuestas de mejora en el ambito de la formacién del
profesorado han de dirigir sus esfuerzos hacia el analisis y la divulgacion de
conocimientos genuinos de los docentes en activo y no soélo de teorias
educativas o estudios de investigacion basados en escrutinios de opinién de
profesores en formacion. Sélo a partir de desvelar la experiencia ordenada de
los docentes es como podemos garantizar una transmisién efectiva del saber

profesional.

Anexo |. Criterios para seleccionar las proposiciones de los informes en
reflexion habitual, descriptiva, dialégica y critica. Basado en Hatton y Smith

(1995).

Tipo de Reflexion

Criterios

Ejemplo

Reflexién habitual o
No reflexiva.

Reflexidn descriptiva.

Reflexidn dialdgica.

Reflexion critica

- No se proporcionan razones o
justificaciones de los hechos.

- Se aportan razones personales
para los hechos o acciones
tomadas.

-Aporta razones a los hechos o
acciones tomadas basadas en la
aportacion de otros.

-Se reconocen puntos de vista
alternativos que se aportan
desde la literatura.

- Demuestra conciencia sobre
las acciones y eventos por
referencias a maltiples
perspectivas.

- Las razones que explican los
hechos y acciones se ven
influenciadas por maltiples
aspectos y contextos historicos,
sociales y politicos

Los alumnos estaban muy
alborotados

Elegi esa solucién porque
creo que los estudiantes
deben ser aprendices activos
Y No pasivos.

Tyler (1949) sugiere que el
proceso curricular ha de
empezar por los objetivos.

“Los logros que los
alumnos han experimentado
se deben a las buenas
relaciones entre profesores
y familia”.
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