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1. Introduccion

Tenfamos ganas de continuar aprendiendo para mejorar en nuestra practica docente y
queriamos hacerlo a partir de planteamientos nuevos. Encontramos un camino en un plan-
teamiento que parte directamente de las observaciones de la propia practica. (E.N. & L.V.)

Estos pensamientos reflejan una inquietud que pone de manifiesto la necesidad
de encontrar caminos alternativos a una formacién que, en muchas ocasiones,
parece no satisfacer las necesidades del docente. Una de las razones que pueden
aducirse es que, seguramente, en muchos de los seminarios y/o cursos de forma-
cién el docente no encuentra respuestas a inquietudes tales como:

e Te preocupan las actitudes de tus alumnos hacia la LE que estan estudian-
do. Estas tratando de promover actitudes positivas hacia el aprendizaje de
otras lenguas. Quieres descubrir cudles son las actitudes de tus alumnos
y si cambian a lo largo del curso...

* Eres muy meticuloso y organizado y planificas muy bien tus clases, pero
por alguna razén nunca salen como habias previsto. Quieres descubrir
por qué pasa esto.

e Has incorporado una nueva manera de ensefiar, por ejemplo, el proceso
de escritura. Quieres averiguar si tus alumnos encuentran util el nuevo
enfoque metodoldgico.

Se trata, como se desprende de lo apuntado, de apreciaciones y cuestiones que
no provienen de un saber externo («de arriba abajo») sino de una vision interna, es
decir, de los profesores mismos y de los procesos reales del aula («de abajo a arri-
ba»). Para dar respuesta a estas inquietudes es necesario replantearse la naturaleza
del desarrollo profesional de los profesores y, consecuentemente, la naturaleza
de los modelos formativos. Habra que acercarse a enfoques mas reflexivos de la
formacién, como el que presento en esta comunicacion.

' Las reflexiones que presento en esta comunicacién son fruto del trabajo en equipo dentro del proyecto Come-

nius 2.1.: «Aprender en y a través de la préactica: Profesionalizacion de los futuros profesores europeos mediante el
aprendizaje reflexivo», subvencionado por la Unién Europea, y que tiene como objetivo primordial la elaboracion de
una linea de formacion basada en el aprendizaje reflexivo y de los instrumentos pertinentes para su desarrollo.

2 Las inquietudes que se decriben a continuacion han sido extraidas de Richards & Lockhart, 1998.
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Mis primeras reflexiones van dirigidas a la naturaleza misma de los modelos
formativos vigentes: en unas ocasiones han pecado de favorecer practicas encami-
nadas a la transmisién de conocimientos declarativos provenientes de las discipli-
nas mas tedricas y, a pesar de contener informaciones altamente relevantes para el
docente y su practica, no han sabido establecer el lazo hacia la propia realidad. En
otras, la formacion se ha basado drasticamente en la presentacion de actividades
de aprendizaje «listas para su uso inmediato en el aula», lo que ha conducido en
muchas ocasiones a la elaboracién de un ideario de recetas didacticas que, a pesar
de su aparente utilidad, no ayudan a encontrar vias para construir una metodolo-
gia didactica propia, ni a poner en marcha procesos reflexivos que conduzcan a
una visién profunda y critica de la propia practica docente.

Una propuesta alternativa y realista para la formacién de profesorado que pue-
de llegar a establecer un puente de union entre la realidad del docente, las disci-
plinas teéricas y la investigacion en el aula, siempre desde la vertiente practica y
de conexién con la experiencia de cada uno, la ofrecen, desde mi punto de vista,
los modelos de formacién basados en el «aprendizaje reflexivo». Me centraré, en
primer lugar, en el concepto clave de este tipo de practicas formativas para abor-
dar, dentro de la didactica de lenguas extranjeras, la posible interrelacion entre los
ambitos de la investigacion, de la teoria y de la practica y su repercusién inmediata
en la formacion de profesores de lengua.

2. El aprendizaje reflexivo en la formacién de profesorado

Cuatro son las caracteristicas basicas de un proceso de formacién dirigido a
fomentar una practica reflexiva critica. En un proceso de este tipo se trata de:

e Explorar la naturaleza de la ensefianza-aprendizaje de lenguas, a través
de la observacién y posterior interpretacion,

e con la ayuda de técnicas concretas y apropiadas para cada situacion,

e en las mismas aulas donde tiene lugar el proceso de ensenanza,

* por parte de los mismos docentes,

de tal manera que lo que suceda en cada sesion y en cada grupo de clase pueda
utilizarlo el/la profesor/a para reflexionar y profundizar en la comprensién de su
tarea, una reflexién que deberd conducir a una mejora de la practica docente.

Efectivamente, parece que todo el debate en el ambito de la formacion debe girar
en torno a un concepto clave: el de «<cambio» o «transformacién». Las investigacio-
nes mas recientes en el campo de la formacién de profesorado (Korthagen, 2001;
Libermann, 1998; Wallace, 1991) apuntan una idea importante al respecto: si se
desea fomentar un proceso de formacién que realmente desemboque en un cambio
cualitativo, es importante y necesario adoptar un modelo mds ligado a la realidad
del profesor en formacién, que parta de sus experiencias vividas y de la realidad de
su futuro profesional; un modelo, en definitiva, que parta de la persona misma y no
del saber tedrico.



Este planteamiento «mds ligado a la realidad» se sustenta en el «aprendizaje re-
flexivo» como principio general de la formacién. El «aprendizaje reflexivo» se basa
en una vision constructivista del aprendizaje (Freudenthal, 1991), segun la cual el co-
nocimiento sobre la practica docente debe ser un conocimiento creado por el mismo
sujeto en formacién y no un conocimiento ya creado con anterioridad por terceros y
transmitido por ellos. Es decir, la persona que se forma lo hace dando significado a
unos contenidos, y no recibiendo esos contenidos ya impregnados de significado.

Desde este prisma, la formacion se basa en la practica y su eje central lo cons-
tituye un aprendizaje que parte de la experiencia y la practica y se lleva a cabo a
través de la reflexion sobre aquellas. Se trata primordialmente de la conciencia del
sujeto sobre el propio proceso, lo que se conoce como awareness.

En el ndcleo del concepto didactico basico del «aprendizaje reflexivo» se con-
sidera necesario no solamente que se integren las experiencias en el conjunto de
conocimientos sino que ademds se reflexione sobre alternativas de actuacién. Es
importante resaltar en este punto que, aunque la experiencia es un elemento clave,
«en si misma puede resultar insuficiente como base para el desarrollo profesional.
Muchos aspectos de la docencia tienen lugar de forma esporadica, y los profesores
desarrollan estrategias y rutinas para manejar estas dimensiones recurrentes de la
ensenanza (...) La experiencia es el punto de partida para el desarrollo profesional,
pero para conseguir que juegue un papel productivo es necesario examinarla sis-
tematicamente. Para ello se necesitan instrumentos especificos» (Richards & Loc-
khart, 1998: 14).

Durante el proceso de reestructuracion de la experiencia, a partir de una re-
flexion sistematica, se pueden crear vinculos con conocimientos de tipo teérico,
pero teniendo siempre presente que la naturaleza de una teoria relevante para la
practica es completamente diferente de la del saber teérico en el sentido tradicio-
nal. No se trata de un conocimiento conceptual (Teoria «con mayuscula»), sino
de uno perceptual (teoria «con mindscula»). Esta Gltima equivale a la conceptua-
lizacién que puede llegar a elaborar el propio sujeto en formacion a partir de la
reflexion sobre sus experiencias, y que progresivamente se va contrastando con el
saber te6rico mas elaborado. A partir de esta contraposicion, que nace del propio
sujeto y tiene lugar en él, se construye un nuevo conocimiento que se convertira
a su vez en nuevo objeto de reflexién. Se inicia asi una serie de procesos ciclicos
en los cuales los nuevos saberes entran en conexién con saberes ya interiorizados
y construidos por el mismo sujeto.

La consecuencia mas inmediata de lo dicho hasta ahora es que en la interven-
cién formativa se trata de guiar al profesor hacia practicas de indagacién, un tipo
de précticas que da prioridad al desarrollo de la capacidad de indagar en la propia
practica docente y en el contexto en el que esta tiene lugar de tal manera que el
profesor cree (nuevas) estructuras mentales durante el proceso de aprendizaje (en
este caso, el proceso de formacion). Ello solo es posible si el docente es consciente
de lo que hace.
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Efectivamente, otros investigadores educativos en el campo de pedagogia de len-
guas, como Legutke (1997) y Van Lier (1995, 1996) consideran que solo si el docente
llega a ser consciente de lo que hace y es capaz de llevar a cabo una reflexion critica
sobre su propia pedagogia y sus convicciones, podrd avanzar en su actuacion pedagé-
gica y, por lo tanto, sera capaz de promover indirectamente un aprendizaje mejor.

Segln estos autores, no se trata solamente de participar en seminarios de for-
macién y/o intercambiar ideas con otros profesores sino de reflexionar profunda-
mente sobre la propia tarea docente. Y ello conlleva una focalizacién no tanto en
el ;qué? sino en el ;por qué? El porqué es la pregunta clave para alcanzar el grado
de reflexién necesario para que el docente no solamente sea capaz de detectar
problemas o aspectos de su pedagogia a mejorar sino también de iniciar acciones
educativas concretas en beneficio de la propia metodologia diddctica. El plan-
teamiento de esta pregunta tendria que formar parte integral de la practica diaria
como profesional de la ensefanza. El problema principal es que comporta nece-
sariamente un buen conocimiento tanto del espacio de las aulas como de aquellas
disciplinas tedricas que pueden tener unas implicaciones muy directas para este
espacio. Siguiendo a Nussbaum, la coherencia de la didactica de la lengua se
construye en tres espacios en estrecha relacién:

a. El espacio de las aulas, que abarca tanto factores intrinsecos al aula (do-
centes y alumnos, las maneras de ensenar y aprender) como externos
que ejercen una clara influencia en la misma: el tipo de institucion, los
contenidos establecidos, el espacio del tiempo, etc.

b. El espacio de la comunidad de didactas, que deberia estar constituido
no solamente por el colectivo de docentes sino también por un colec-
tivo de investigadores que, a través del intercambio de experiencias y
conocimientos adquiridos a partir de lecturas pertinentes, podrian llegar
conjuntamente a acuerdos sobre como es la realidad del aula y a perfilar
acciones pedagoégicas.

c. El espacio de las diferentes disciplinas, que incluye tanto el ambito de
los estudios en adquisicién como el de las ciencias del lenguaje. En este
espacio, el docente hallard los principios que concuerden con sus expe-
riencias sobre la practica y que pueden fundamentar sus decisiones.

(Adaptado de Nussbaum, 1996: 110)

Partimos de la base que, en general, el docente es buen conocedor del espacio
de las aulas puesto que este conforma su lugar de actuacién, un lugar en el que
se ve inmerso cada dia y que l6gicamente no puede obviar. Conoce lo que ocurre
en ellas porque de una manera mas o menos consciente observa los aconteci-
mientos: las reacciones de los alumnos, la forma de actuar, etc. Ahora bien, por lo
que respecta a las diferentes disciplinas teéricas y al ambito de la investigacion,
este conocimiento ya no se perfila como tan profundo. Existe, ademds, un cierto
rechazo hacia las mismas. La razén estriba, desde mi punto de vista, en que en
general existe una relacion asimétrica entre el mundo académico investigador y el
colectivo general de profesores.
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Ciertamente, a pesar de que existen puntos de interés comunes entre la investi-
gacion en el aula y la practica docente, lo cierto es que en la mayoria de los casos
no hay una conexion entre estos dos ambitos. La experiencia nos ha demostrado
que el reparto de funciones entre aquellos que elaboran el conocimiento (inves-
tigadores y tedricos) y los que lo aplican (docentes) constituye paradéjicamente
dos mundos aparte: en principio se concibe la investigacién como una fuente de
influencia y la practica como la receptora de la misma. El ambito académico es
el que por regla general toma la iniciativa definiendo las situaciones y los pro-
blemas que hay que investigar. Pero no hay que olvidar que, también por regla
general, es el contexto donde el docente realiza su tarea el lugar en el que, en la
investigacion en didactica, se recogen datos y se experimenta con nuevas teorias.
A pesar de ello, lo cierto es que los protagonistas directos (docentes y alumnos)
no participan en la investigacion: raramente se les da la oportunidad de decidir
sobre el problema que hay que explorar, ni sobre el tratamiento analitico de los
datos obtenidos ni —y este es a mi juicio el aspecto mds importante— de analizar
el valor que pueden tener para ellos las conclusiones a las que se lleguen, lo que
no deja de sorprendernos si pensamos que los docentes son en definitiva los me-
jores conocedores de la realidad que se investiga y son aquellos sobre los cuales
deberia recaer directamente los resultados de las investigaciones.

Por otro lado, este distanciamiento pone de manifiesto que el aspecto mas impor-
tante en la investigacion, también en el campo de la didactica, es el producto, es decir,
la construccién de conocimiento nuevo, y que no se tiene en cuenta el proceso de
autoreflexion que se puede iniciar en el docente durante el transcurso de la misma.

3. 3;Coémo fomentar procesos reflexivos en los docentes que desembo-
quen en la mejora de la propia actuacién pedagégica?

Desde mi punto de vista, no todas las practicas formativas existentes generan
procesos de reflexion auténoma de las caracteristicas apuntadas. Por ello, abogo
por modelos de formacién basados en los presupuestos conceptuales del aprendi-
zaje reflexivo. Ahora bien, para incorporar este tipo de enfoque en el dmbito de la
formacioén es necesario tener presente:

a) los procesos cognitivos que siguen los individuos en proceso de forma-
cion;

b) las caracteristicas especificas que requiere una metodologia acorde con
los principios conceptuales de este enfoque.

a) Procesos cognitivos

La mayoria de los modelos formativos basados en el aprendizaje reflexivo pre-
senta un marco psicolégico sobre el desarrollo cognitivo profesional (professional
development), con sus fases pertinentes, fases que corresponden a los estadios
cognitivos que, segln los resultados de investigaciones empiricas, recorren los
sujetos en formacién en un proceso ciclico de aprendizaje reflexivo.
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Segun el denominado modelo de formacion ALACT, desarrollado por Korthagen
(2001), el proceso de un docente en formacion, en su camino hacia la concien-
ciacion de la propia practica profesional, recorre las siguientes fases*:

a) El punto de partida es la experiencia de la persona y de su actuacién (ac-
tion) en practicas concretas, una actuacion que se caracteriza por estar
sumida en procesos mas intuitivos o inconscientes.

b) En la segunda fase se inicia un lento proceso de concienciacion, en tanto
que «se mira hacia atras», y se fija la atencion en la actuacion llevada a
cabo: attention.

c) En la tercera fase, se sube a un nivel superior de concienciacién, aware-
ness: la persona empieza a retener y verbalizar aquellos aspectos de su
actuacion que son mas susceptibles de experimentar un cambio.

d) En la cuarta fase, ya de forma consciente, se buscan alternativas y se
crean nuevos métodos de accion que mejoren los anteriores.

e) Finalmente, estos nuevos métodos se aplicaran, conscientemente, en ac-
tuaciones posteriores y se observaran y evaluaran sus resultados. A partir
de esta dltima fase se iniciara un nuevo ciclo.

Exploracién de alternativas en los métodos de a
Creating alternative methods of action

4
Concienciacion de EHS?}’O
Trial
aspectos 3
Awareness of essential ..
Actuacién

aspects .

Action

Atencidn en la actuacion
Looking back on the action

Entre la tercera y cuarta fase, el profesor en formacién necesitara de bases teéri-
cas y conceptuales que le ayuden a conformar una base lo suficientemente sélida
que fundamente sus decisiones y planes de actuacion. Es en este momento cuando
tienen entrada los contenidos tedricos, unos contenidos que se derivan de las ne-
cesidades de la actuacién y de la reflexion sobre la actuacion y no viceversa.

Como se desprende de la grafica presentada, la base de este modelo la confor-
ma la observacién de la propia actuacién. De ahi la importancia que esta adquiere
para la reestructuracion y la mejora de las practicas pedagdgicas.

Veamos un ejemplo, un caso practico de una persona que lleva a cabo un pro-
ceso ciclico como el presentado.

3 Las fases que presenta el modelo ALACT se reflejan también en otros modelos, todos ellos basados en el en-

foque reflexivo critico.
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Experiencia de A. Carretero (EOI Terrassa) *

«(...) movida por cierta curiosidad comencé a autoobservarme grabando algu-
nas clases en video. Aquella primera autoobservacién fue una desagradable sor-
presa, ya que detecté tres problemas:

* Una obsesion desmesurada por la utilizacion de la lengua meta (aleman):
mis alumnos de 2.° debian utilizar Gnicamente la lengua meta en clase.
Mi obsesion era tal que incluso cuando los alumnos negociaban aspectos
lingtiisticos intervenia interrumpiéndoles para que llevaran a cabo sus
reflexiones en aleman.

e Una falta de espacio para la actuacién de los alumnos: esta falta de li-
bertad se reflejaba en el transcurso de mi discurso para con ellos impi-
diendo que pudieran desarrollar sus propias ideas. Un claro ejemplo de
ello queda reflejado en el extracto de la transcripcion que aparece en la
tabla 3 que presentamos a continuacion, en el que intento recoger las
experiencias que los alumnos de un segundo curso de aleman tenian de
la clase anterior.

e Desaprovechamiento de oportunidades de aprendizaje: la transcripcion
que aparece en la tabla 6 da fe de toda una serie de episodios provocados
por los alumnos que les hubiesen supuesto una buena oportunidad de
aprendizaje.

La deteccion de estos problemas surgié en gran medida como consecuencia de las
lecturas que me llevaron a desviar la atencién de mis propios objetivos para impli-
carme mas en las necesidades reales de los alumnos. El siguiente paso era, por lo
tanto, solucionar estos problemas acudiendo a aquellas fuentes de informacién que
me ayudasen a profundizar en los aspectos detectados en la primera observacién.
Los estudios tedricos a los que recurri me ayudaron a delimitar el campo de mi
investigacion y a ganar la distancia necesaria para poder llevarla a cabo. El marco
teérico me ayudd a formular de modo muy concreto la pregunta de investigacion:

;Qué tipo de discurso por parte del profesor y actividad de aprendizaje fomenta en
la clase de aleman lengua extranjera la co-construccién de conocimiento explicito
entre profesor y aprendientes?

El siguiente paso fue realizar un plan detallado de la accion que pretendia llevar a
cabo. Me proponia cambiar mi discurso para con los aprendientes y adoptar uno
mas simétrico que les diera mas libertad, aprovechando y fomentando las opor-
tunidades de aprendizaje. El plan de accion debe ser muy detallado e incluir la
recogida y andlisis de los datos para la posterior observacién de la accion.

Reproducimos fielmente un resumen de la aportacién de A. Carretero en la publicacion (en prensa) La obser-
vacion en la clase de L2: un instrumento al servicio de la mejora del proceso de enseiianza-aprendizaje editada
por D. Lasagaster y J. de la Sierra de la Universidad del Pais Vasco.
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Para la recogida y andlisis de datos me basé en una metodologia cualitativa-in-
terpretativa, recogiendo los datos de diversas fuentes, incluyendo grabaciones en
video de las discusiones de los aprendientes, diarios de los mismos, etc. Esta trian-
gulacién de datos permitié la integracion de diferentes perspectivas: la de los par-
ticipantes y la del profesor-investigador. La estrategia de la triangulacién tiene una
ventaja importante: permite iluminar, elaborar y corroborar el objeto de estudio
en cuestion.

Fundamenté mi estudio en dos tipos de datos:

e Datos directamente observables: |as grabaciones de las clases en audio
y video para congelar los eventos en su transcurso natural. Este enfoque
permite explicar, investigar e identificar las pautas de comportamiento
mientras se desarrollan en el tiempo. Las transcripciones de estas gra-
baciones me permitieron interpretar la funcién del discurso dentro del
episodio.

* Datos secundarios o retrospectivos: los resultados recogidos por las gra-
baciones los complementé con lo que se denominan datos secundarios,
a saber:

— Diarios de los aprendientes: diarios con preguntas abiertas para re-
coger las observaciones de los aprendientes. Su funcién es la de con-
trastar cémo el aprendiente vive la experiencia ademas de controlar
y detectar problemas que no se perciben a partir de las grabaciones.

— Diario del docente: como profesora recogia con regularidad mis im-
presiones en un diario como herramienta de reflexién posterior sobre
mis propios procedimientos y la metodologia utilizada.

— Entrevista final: al finalizar el curso, entrevisté a los aprendientes en
grupos de 3-5 para obtener una valoracién global del curso y mas
informacion sobre la experiencia vivida.

Los datos observados revelaron que una serie de procedimientos discursivos por
parte del profesor (o sea, por mi parte) fomentan el desarrollo metacognitivo del
alumno y favorecen su competencia estratégica. Los procedimientos discursivos
del profesor identificados fueron:

¢ el rebote de una pregunta o intervencién de un alumno a modo de pre-
gunta a toda la clase,

e laapelacién a la memoria,

¢ el hecho de destacar aspectos concretos (a menudo a través de preguntas)
para que el aprendiente encuentre el camino para resolver el problema

e vy la peticion a los aprendientes para que razonen sus intervenciones.

Otras conclusiones a las que llegué fueron las siguientes:

e La utilizacién por parte del profesor de los procedimientos discursivos
antes expuestos fomenta la participacion de los aprendientes.
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e Este conocimiento estratégico transmitido a los aprendientes fomenta su
autonomia cuando intentan resolver conflictos linglisticos.

e Las actividades de clase mds apropiadas para fomentar el aprendizaje de
los aprendientes son aquellas en las que éstos deben utilizar su compe-
tencia estratégica para resolver conflictos lingtiisticos.

Reflexiones finales

El estudio no solo me sirvié para llevar a cabo estos cambios positivos, sino
que, a su vez, y reflexionando sobre lo observado, me percaté de otros as-
pectos que podria mejorar como, por ejemplo, fomentar la utilizacién de la
lengua meta en los aprendientes a través, quiza, de mi discurso. Este aspecto
supuso poner en marcha un nuevo plan de accién con el que se reiniciaba
el ciclo.»

Analicemos brevemente los pasos que ha seguido esta profesora en su proceso
de reestructuracion y mejora de la propia practica docente:

— Ha observado su actuacién.

— Ha identificado un aspecto a mejorar.

— Ha delimitado el marco teérico buscando en bibliografia adecuada (en
ambitos como en los estudios de adquisicion, ciencias del lenguaje, psi-
cologia de la educacién, etc.).

— Ha elaborado un plan de accién dirigido a «cambiar» ese aspecto de su
actuacion

— Ha puesto en marcha el plan de accion.

— Ha buscado instrumentos adecuados para captar «lo que ocurre en el
aula» desde dos perspectivas: una mas externa (lo directamente obser-
vable de la actuacién) y otra mas interna (sobre aspectos mds introspec-
tivos).

— Ha observado nuevamente su actuacion, esta vez desde un prisma mas
valorativo.

— Ha retenido y rememorado lo acaecido en el aula, desde su propia per-
cepcion (a partir de la elaboracién de su propio diario).

— Ha obtenido informacién de las personas directamente afectadas, los
alumnos, a través de los diarios de los aprendientes.

— Ha reflexionado sobre los resultados de esta nueva observacion.

— Ha revisado el plan de accién.

— Va a iniciar un nuevo ciclo reflexivo.

Un proceso como el presentado no se inicia de forma espontanea sino que ge-
neralmente nace en el seno de una intervencion formativa que sigue una metodo-
logia acorde con los principios del «aprendizaje reflexivo», como la que describo
a continuacion.
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b) Caracteristicas de una metodologia centrada en los presupuestos del

aprendizaje reflexivo

Los aspectos mas importantes a tener en cuenta respecto a la metodologia a
seguir en la intervencién formativa son los siguientes:

a)

Se trata de una metodologia que debe ayudar a que la persona en for-
macién construya conocimiento nuevo y competencias nuevas a partir
de su conocimiento y sus experiencias previas y mediante la interac-
cién con otros individuos. Se basa en la idea de que cognicién, inte-
raccion y aprendizaje estan estrechamente relacionados. Para ello, la
intervencién especifica del formador deberd situarse en lo que se de-
nomina «Zona de Desarrollo Préximo» (Vygostky, 1978); este concepto
hace referencia al estadio cognitivo en que se halla el aprendiente y
que puede transformarse mediante la interaccién con otros. Segtn los
presupuestos vygotskianos, durante el aprendizaje se constatan dos ni-
veles de desarrollo: uno —el nivel actual—, que representa aquello que
el aprendiente sabe y es capaz de hacer por si mismo, y otro —el nivel
potencial—, que representa lo que este puede ser capaz de hacer gra-
cias a la ayuda que, mediante la interacciéon con ellos, recibe de otros.
El eje fundamental de este tipo de intervencién lo constituyen los con-
ceptos de co-construccion de conocimientos y de andamiaje colectivo.
Es mediante la interaccién social (y no necesariamente con un inter-
locutor mas experto, sino también entre iguales) como los individuos
desarrollan sus saberes (conocimientos y competencias); los saberes se
construyen, o mejor dicho, se co-construyen.

Hay que entender, por lo tanto, que se trata de una intervencién que
vaya mas alla de la transmisién de informacion explicita. La funcién
del formador, consecuentemente, se entiende como una actuacién que
oriente y guie, de una forma planificada y sistemdtica. Para que esto sea
posible, es necesario que el formador:

— Entienda que su accién pedagogica debe moverse dentro de lo que
se denomina «ajuste a la ayuda pedagégica», una ayuda al proceso
de aprendizaje que se basa primordialmente en la creacion de Zonas
de Desarrollo Préximo, que he explicitado mds arriba, y de asistencia
en ellas.

— Sea capaz de intervenir con su saber teérico en los momentos nece-
sarios o, en su defecto, informar a los profesores en formacion de las
fuentes y recursos mas adecuados para satisfacer las necesidades que
vayan emergiendo.

— Sea asimismo un buen gestor de procesos grupales y sepa dinamizar
grupos de profesores en formacion para que tenga lugar un andamia-
je colectivo, concepto que hace referencia al proceso de co-cons-
truccion de conocimiento a partir del conocimiento que aporta cada
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miembro y a través de la interaccion (negociacion) dentro del grupo
de aprendientes (Nyikos & Hashimoto, 1997).

Se trata de un acompanamiento colaborativo (y no prescriptivo) que tiene como
objetivo ayudar a través de la intervencion pedagogica a que la persona en forma-
cién siga su propio proceso: hacer emerger inquietudes y necesidades, escuchar,
construir sobre lo que ya aporta el profesor, guiar, orientar, aconsejar.

d) Desde este premisa, es absolutamente necesario crear una relacién de
simetria entre expertos y no expertos («formadores» y «formandos»), de
tal suerte que se evite que emerjan sentimientos de miedo, presion o frus-
tracion. Creo que en este punto es decisiva la actitud del «mas experto».
Se trata de una relacién que no debe organizarse sobre la l6gica de la
relacion entre experto y asesorados en la que uno sabe y los otros escu-
chan. (...) Deben establecerse en el marco de comunidades de didlogo
en las que se busca la relacion entre los marcos normativos en los que se
quiere profundizar y las practicas especificas que se estudian (Contreras,
1991: 65).

4. A modo de conclusion

El enfoque presentado apunta claramente hacia la interseccion de tres vértices
claves: el de la practica, el del conocimiento tedrico y el de la investigacién (van
Lier, 1996):

Practica

Conocimiento tedrico Investigacion

Para que la confluencia de estos tres dmbitos sea posible y, sobre todo, fruc-
tifera para el desarrollo profesional del docente es necesario cumplir varios re-
quisitos, no solamente por parte de los modelos de formacién —que ya hemos
explicitado— sino también por parte del docente.

Por parte del modelo formativo, y a modo de resumen, se requiere:

* NO partir de modelos de formacién basados en la relacion «Teoria-Prac-
tica» ni centrar todos los esfuerzos en la transmisién de conocimientos
tedricos sino en el fomento de la practica reflexiva,

e facilitar el acceso a los contenidos tedricos adecuados, siempre a partir
de las necesidades que surjan de la practica y de la observacion («De la
practica a la teoria»),
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e iniciar al docente en el manejo de instrumentos para autoobservarse o co-
observarse, NO en términos de evaluacién sino en términos de desarrollo
profesional. Asimismo es importante iniciarlo en el uso de instrumentos
habiles para captar aspectos mas introspectivos como son percepciones,
creencias, etc.,

e iniciar al docente en el uso de instrumentos de reflexion y de practicas
investigadoras en el aula,

e y fomentar procesos grupales de autoformacién a partir del trabajo en
colaboracion.

Por parte de los docentes:

e sentir la necesidad real de iniciar cambios,

e perder el respeto al saber teérico y entenderlo como una parte intrinseca
de su formacién,

e ycontemplar la investigacién en mindscula y entenderla como un instru-
mento de ayuda para la mejora de la propia practica docente.

Para concluir, presentamos las reflexiones de algunos profesores sobre la expe-
riencia llevada a cabo, unas reflexiones que dan cuenta por si mismas del valor
formativo de la propuesta presentada.

* «Ha sido una actividad de formacién que ha tenido aportaciones desde
diferentes puntos de vista. Por un lado, la autoobservacion, una vez con-
sigues llevarla a cabo desde una cierta distancia, aporta datos muy inte-
resantes que no seria posible obtener mediante otras fuentes o mediante
la simple reflexion de «qué he hecho hoy?» (...) Las lecturas nos ayudaron
a identificar los problemas y también a disefar el plan de accién (...). No
menos importante es el hecho de haber aprendido este método de «hacer
investigacion». J.B. (EOI-Barcelona-Drassanes)

e «lLa experiencia me ha ensefiado que puedo analizar, planificar y dirigir
mi proceso de aprendizaje como docente. Desde el punto de vista actual,
no solamente repetiria la experiencia sino que veo la necesidad de volver
a grabar mis clases después de haber introducido los primeros cambios,
asi veria la efectividad de los mismos». G.C. (EOl-Terrassa)

e «Todo este proceso de investigacién ha dado pie a un espacio de didlogo
inesperado entre alumnos y profesores, gracias al cual se ha llegado a
un nivel de reflexion muy profundo sobre cuestiones relacionadas con el
propio aprendizaje dentro del contexto social y de intercambio que es el
aula». E.N. & L.V. (EOl-Montbau)
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