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EL PROFESOR Y LA REFLEXION SOBRE LA PRACTICA
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1. Los modelos de "ser profesor"

A partir de las revisiones sobre la investigacion de la ensefianza basicamente se hace
referencia a tres imagenes de "ser profesor", de llevar a cabo el trabajo docente: "el profesor
como persona efectiva", cuyas caracteristicas personales son determinantes para el
desarrollo de una buena ensefianza; "el profesor como técnico" que domina una serie de
destrezas que actian como causa del aprendizaje eficaz; el profesor como "profesional que
toma decisiones", destacando la importancia de los aspectos cognitivos. Finalmente, en los
ultimos tiempos aparece con un alto nivel de redundancia el profesor como "artista, como
investigador y como agente de cambio" considerando que la funcién docente es una
profesion de disefio que exige la reflexién constante y cooperativa sobre el desempeno de la
docencia y el compromiso con el cambio social y cultural en contextos sociopoliticos
especificos.

En consecuencia con estos perfiles de profesor, los modelos de formacion para el ejercicio
profesional se refieren a cuatro perspectivas fundamentales: la perspectiva artesanal, o "de
oficio", la "perspectiva personalista", centrada en la persona, la perspectiva técnica o "de
expertos" y la de "indagacién y reflexion sobre la practica, que afade la versién critica o
"ideoldgica". Cada una de ellas parte de la consideracion de la figura del profesor,
respectivamente, como un artesano, un técnico, una persona y un profesional que reflexiona
criticamente sobre su practica desde una particular ideologia educativa (Hartnett y Naish,
1988; Ferry, 1991; Zeichner, 1983, 1992 y 1993).

Actualmente, tanto en los estudios tedricos como en los programas de formacion y
perfeccionamiento docente, se privilegia la perspectiva que considera al profesor como
"practico reflexivo" partiendo del supuesto de que la practica profesional trasciende a la mera
conceptualizacién técnica instrumental de procesos de eleccién de medios y procedimientos
para la solucion de problemas preestablecidos. La ensefianza es prioritariamente una
actividad "practica" mas que "técnica", lo que implica que el profesor debe estar preparado
para enfrentarse constantemente a situaciones problematicas en las que necesita emitir
juicios sobre como transferir mejor sus valores educativos generales a la practica de clase y
esto tiene poco que ver con la simple habilidad de aplicar prescripciones técnicas (Schwab,
1969; Carr, 1992).

En el mundo real de la practica los problemas surgen en situaciones especificas y
singulares que se caracterizan por su complejidad, incertidumbre y ambigliedad y que, por
tanto, exigen soluciones elaboradas personalmente, que requieren, ciertamente, una seria
fundamentacion cientifica, pero que también necesitan un importante componente
ideoldgico, ético, politico, artistico y reflexivo. El conocimiento profesional esta intimamente
unido a como se hace; este conocimiento no es un fendmeno estatico sino que se concibe en
términos de una construccidn progresiva y dialéctica entre sujeto, realidad y accién
deliberativa (Schon, 1983; Villar, 1988).

El profesor, desde esta perspectiva es la persona cuya actividad implica la reconstruccién
de un proyecto cultural y una ayuda al aprendizaje activo del alumno y tiene como tarea
fundamental, en primer lugar, el conocimiento y la clarificacion de situaciones que le lleven a
la identificacion de los problemas que no pueden resolverse con la aplicacion univoca de
medios, prescripciones y técnicas preestablecidas de manera general; una vez realizada esta
"construccidn subjetiva" del problema, el quehacer del maestro consiste en el disefio y toma
de decisiones que se derivan de la consideracién de los procesos que requiere la practica, no
como meros instrumentos, sino como actividades educativas. La profesién docente se
concibe como una profesion de "disefio" (Yinger, 1986 y 1887; Schoén, 1987).
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La formacion inicial del profesor y su desarrollo profesional deben centrarse en la
capacidad de tomar decisiones y dar soluciones a los problemas desde un marco de accidn
coherente; su cometido principal es favorecer el pensamiento reflexivo sobre la propia
practica que, por definicidon, implica la problematizacion tanto de la propia tarea de ensefiar
como del contexto en el que tiene lugar esta actividad. El profesor se concibe como un
"investigador en el aula" y la enseflanza como un proceso de creacion artistica (Zeichner,
1986; Stenhouse, 1984).

Dentro de la perspectiva reflexiva a que nos estamos refiriendo, algunos autores destacan
una versidn critica que acentla la consideracion del maestro como persona cuya actividad
individual en el aula y colectivamente fuera de ella, implica la transformacién de la cultura
dominante y la pertenencia a equipos de trabajo reflexivos, criticos y cooperativos. Las
competencias especificamente requeridas para el desempefio de la funcidon docente desde
este pensamiento, se centran en la capacidad de reflexionar y contrastar su propia
comprensién acerca del trabajo docente con la de los demas y de elaborar un proyecto
alternativo al basado en la desigualdad. La preparacién profesional desde esta particular
optica estd dirigida al analisis, la investigacion critica y la formacion en los procesos
cooperativos. La formacién se produce en el curso de un proceso de desarrollo profesional
que gira en torno a la transformacion de la practica llevada a cabo de manera colaborativa
(Calderhead, 1992; Martinez, 1992).

En la reflexion "social reconstruccionista" la atencion del profesor se dirige interiormente
hacia su propia practica y exteriormente hacia las condiciones sociales en las cuales estas
practicas se sitan. Un aspecto central es como las acciones de los profesores mantienen o
van en contra del "status quo" de la escuela y la sociedad. La reflexion desde esta corriente
se dirige en parte a la eliminacion de las concepciones sociales que distorsionan la propia
comprensiéon del profesor y que eliminan e impiden el potencial educativo y la base moral de
la escuela.

Esta concepcion social asume el caracter fundamentalmente politico de toda accién de
ensefianza y se caracteriza por el impulso democratico y emancipatorio y la liberaciéon del
profesor sobre aspectos relacionados con la mejora de las desigualdades e injusticias que se
producen dentro de la escuela y en la sociedad. Ademds exige un compromiso con la
reflexion entendida como practica social; este compromiso se concibe como una estrategia
valida para la transformaciéon de las estructuras sociales, llevada a cabo por medio de
procesos colaborativos a partir de la creacion de comunidades de aprendizaje en las que los
futuros profesores puedan apoyarse y mantenerse unos a otros en su desarrollo (Zeichner,
1992).

El denominador comun de los modelos, férmulas y estrategias posibles para formar a los
estudiantes, futuros profesores, en la practica de la ensefianza desde esta perspectiva,
consiste en proporcionarles unos conocimientos basicos sobre la educacidén, dotarles de unos
recursos metodoldgicos y técnicos, e introducirles en una dindmica reflexiva que cuestione
no solo el cémo desarrollar la ensefanza sino el qué y por qué hay que desarrollarla de una
forma determinada a partir del diagndstico de las situaciones concretas realizado vy
contrastado en el seno de comunidades reflexivas (Martinez, 1996).

Operativamente se trata de que, a través de una estrecha colaboracién entre los equipos
de profesores formadores y los de futuros ensefiantes, se inicie un proceso constructivista
del conocimiento y la practica profesional de manera que se promueva la reflexion sobre el
propio trabajo y todos se encuentren inmersos en situaciones de investigacion-accién en el
aula. Este proceso colaborativo necesariamente repercutird tanto en la formacién profesional
como en la mejora de la calidad de la ensefianza en los escenarios concretos donde se
desarrolla el trabajo practico del profesor (Gimeno 1983; Carr, 1989; Marcelo, 1994).

2. El profesor como investigador

Las consideraciones anteriores subrayan la consideracién del profesor como investigador
poniendo de relieve que este modelo de "ser profesor”, en el momento actual, es el
privilegiado entre los estudiosos de la tematica vinculada al analisis del ejercicio de la funcion
docente. Sin embargo, los origenes de esta consideracion del profesor son bastante remotos,
diversos autores los sitlan en las aportaciones de Dewey (1939) cuando se referia a la
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ensefianza reflexiva como la que exige una "consideracidon activa y persistente de las
creencias y principios que sustentan la actuacion docente".

Las aportaciones mas recientes consideran que el oficio de ensefiar es inseparable del
conocimiento de lo que se ensefia, es decir, que la ensefianza es intrinseca. Parten del
supuesto de la estrecha e indisoluble relacion existente entre investigacidon y accion
educativa, de que la educaciéon es un arte, entendiendo por tal el ejercicio de una técnica
expresiva de significado que expresa de manera accesible a los educadores una comprension
sobre la naturaleza de aquello que se ensefia (Gimeno, 1983; Stenhouse, 1985; Pérez
Gbémez, 1987; Zeichner, 1992 y 1993).

Consideran al profesor como un profesional que ejerce su trabajo de manera auténoma y
critica, convirtiéndose en sujeto activo en la planificacion y desarrollo de la ensefianza, en
una persona que reflexiona permanentemente sobre la propia practica, sobre sus valores
educativos y sobre cdmo los traduce a la vida cotidiana del aula. Pero ademas la ensefianza
es una actividad compartida, el maestro debe formar parte de una comunidad de profesores
que se concentre en el arte de ensefiar (De la Garza, 1995; Hargreaves, 1996).

A todo ello se afiade que el profesor es un profesional comprometido con el cambio y la
innovacidon que no se reduce a la mera gestidon de la vida del aula, sino que transciende el
ambito escolar y busca la transformacién de las estructuras sociales que enmarcan la
actividad académica.

Las principales consecuencias practicas que se derivan de este planteamiento apuntan
hacia cuatro aspectos fundamentales:

19) El conocimiento profesional no es algo "acabado", "elaborado" y "consumido" de
manera genérica, sino que supone una construccion creativa personal llevada a cabo en un
proceso de interaccion dialéctica de teoria y practica. Esto supone una concepcion diferente
de la propia "competencia y eficacia profesional" que estd vinculada a situaciones personales
propias y a contextos y escenarios especificos. Por tanto el maestro no puede, ni debe
aceptar el hecho de que, en ocasiones, se le quiera reducir a mero "ejecutor" del curriculum
disefado desde instancias sociales y politicas superiores del sistema educativo, sino que
debe exigir el ejercicio de su autonomia en la planificacion y desarrollo de la ensefianza,
aunque esto comporte una serie de exigencias sobreafadidas, en el plano personal y
profesional.

29) La funcién critica implica un compromiso personal con la investigacién que supone el
ejercicio de una reflexién constante y una permanente critica hacia la propia practica y un
planteamiento cooperativo y compartido de la docencia que exige, por una parte el
permanente didlogo y comunicacion con los compafieros de profesion y, por otra el
conocimiento y comprensién de los pensamientos, percepciones y vivencias de los
estudiantes.

39) La reflexion no es ni independiente ni neutral ante los valores; expresa y sirve a
intereses concretos humanos, politicos, culturales y sociales. No es indiferente ni pasiva ante
el orden social, sino que contribuye de manera activa a la reproduccién o a la transformacion
de las practicas ideoldgicas que estan en la base del orden social y que tienen una amplia
repercusion en la practica docente. Por tanto, la reflexién del profesor no se reduce
simplemente al ejercicio creativo de la creacion de nuevas ideas, sino que es una practica
con poder para reconstruir la vida social al tomar parte en la comunicacién, en la toma de
decisiones y en la accién social. El profesor se convierte en un promotor y reformador social
que asume el caracter politico de la ensefianza, que implica un compromiso con la indagacion
como practica social, que se pone en camino para la transformacién de las estructuras
sociales.

40) Las principales implicaciones de este planteamiento en la capacitacion de los
profesores nos conducen a afirmar que la formacidon debe consistir en el desarrollo del
profesor como artista. Esto significa, como indica Stenhouse, que el desarrollo de la
actuacion docente exige una comprension de la naturaleza del conocimiento expresado en el
arte de la ensefianza y el aprendizaje. En definitiva, la formacién y capacitacion del profesor
esta ligada al curriculum porque el arte de ensefiar necesita contenido, esta ligada a los
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procesos reflexivos porque el profesor es el protagonista de su propio proceso de formacion
como docente y estd ligada al cambio porque el arte exige innovacion y cambio.

3. La formacién de los profesores como profesionales reflexivos. Estudio de un caso

Situados en el marco de las consideraciones presentadas se hace necesario admitir que la
formacion de los docentes debe privilegiar la promocion de los procesos reflexivos, tanto por
lo que se refiere a su vertiente tedrica -conocimiento de lo que significa reflexionar sobre la
practica, de su importancia en el ejercicio de la docencia y de cudles son los procesos,
meétodos y técnicas que favorecen la reflexion- como en su vertiente practica que exige que
los futuros profesores se ejerciten en la reflexion sobre los procesos formativos en los que se
encuentran implicados como estudiantes, que tomen contacto con modelos concretos de
reflexidon sobre la practica y con profesores reflexivos.

Presentamos sintéticamente un trabajo empirico centrado en el desarrollo tedrico-practico
de la asignatura de "Didactica" en la formacion de un grupo experimental de estudiantes de
Pedagogia de la Universidad de Valencia (Martinez, 1997) que basicamente ha pretendido
introducir a los estudiantes en la via "del aprendizaje adulto" caracterizado por ser un
aprendizaje auténomo entendido como "la forma en que la mayor parte de los adultos
adquieren nuevas ideas, destrezas y actitudes... debido a que los que aprenden tienen la
principal responsabilidad en la planificacién, desarrollo y evaluacién de sus propias
experiencias de aprendizaje" (Merrian y Caffarella, 1991, 41).

La experiencia parte de tres supuestos fundamentales que han regido todo el proceso
didactico llevado a cabo en el desarrollo de la materia:

19) El alumno es el protagonista de su propio proceso de aprendizaje. La formacion para
la actuacion didactica debe propiciar sobre todo esquemas de trabajo que, lejos de
introducirles en la simple imitacion de modelos practicos, permitan a los profesores en
formacion desarrollar sus propias creencias y teorias sobre la ensefianza, las cuales pueden
ayudarles a entender e interpretar las situaciones concretas en las que participan y a tomar
las decisiones personales que estimen oportunas en cada caso.

29) El entrenamiento en la reflexion sobre la propia practica. Esta fuera de toda duda que
resulta imposible dotar a los educadores de estrategias para que actien adecuadamente a
todas las situaciones que puedan encontrar a lo largo de su carrera profesional, de ahi que
deba prepararse al futuro profesor para que pueda responder reflexiva y criticamente a las
demandas que plantea la funcion docente. Los procesos de reflexion sobre la practica
conducen a una mejor comprension no sélo de la propia actuacioén, sino a la profundizacion
en el conocimiento de los procesos de ensefianza-aprendizaje y, consiguientemente, en los
modos concretos de acometer de manera creativa la tarea docente.

39) El conocimiento sobre la ensefianza se genera en interaccion social.El conocimiento y
la comprension sobre los procesos de ensefianza tiene su fundamento en los procesos de
comunicacion y por tanto exige un trabajo compartido. En consecuencia, la formacion inicial
de los profesores supone un conjunto de experiencias de aprendizaje que deben estar
regidas por un trabajo cooperativo y solidario de todos los que intervienen en este complejo
proceso, de tal manera que los estudiantes entren a formar parte activa de un equipo en el
que vivencien que el ejercicio de la profesion exige una constante reflexiéon sobre la practica
y un trabajo compartido sobre como dar solucién a los problemas cotidianos del aula.

El trabajo operativamente ha contemplado dos objetivos fundamentales:

1°) Proporcionar diversas experiencias didacticas, a través de la propia practica, para que
los estudiantes experimenten en la vida cotidiana del aula nuevos modelos y estrategias de
ensefianza que les sirvan de referencia para su formacién profesional tedrico-practica.

20) Potenciar la activa implicacién de los alumnos en el desarrollo de la asignatura
situando la ensefanza en un "discurso prdactico" que requiere el entrenamiento en
estrategias reflexivas y la profundizacidon en la determinacion del propio sistema de valores
educativos y en cdémo trasladarlos a la practica cotidiana del aula.
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En distintos momentos del desarrollo de la experiencia se fueron recogiendo datos para
llevar cabo el analisis de la experiencia didactica descrita. Aqui presentamos la valoracion de
las experiencias reflexivas desarrolladas a través de la enseflanza de la asignatura; esta
evaluacion se aborda por medio del estudio de las opiniones expresadas por los alumnos en
un Cuestionario elaborado especificamente para el caso, que toma como referencia el trabajo
realizado por el profesor De Vicente y sus colaboradores en la Universidad de Granada
(1993).

3.1 Evaluacién del proceso de "ensenanza-reflexion”. Anadlisis de los datos

Coherentes con la propuesta de favorecer el proceso de reflexién sobre el trabajo
didactico, en la etapa final del curso académico se solicité la valoracién de un Cuestionario
-"CER"- compuesto por 30 cuestiones relacionadas con los procesos reflexivos, que debian
ser valoradas en una escala de 7 puntos (minimo/mdaximo acuerdo) y una pregunta abierta
que permitia expresar cualquier valoracién u opinidn sobre el proceso de ensefianza seguido
en el curso. Cumplimentaron el cuestionario 67 estudiantes.

Variables Media  Desv.
01. Te han ensefiado a reflexionar sobre la actuacion didactica del profesor 6,51 0,61
02. Han estimulado la reflexion sobre los efectos de las estrategias didacticas 6,28 0,81
03. Han ensefiado la importancia de planificar atendiendo a diferencias
individuales 6,29 0,67
04. Has sido ensefiado a evaluar tu propio aprendizaje 6,14 0,89
05. Te han estimulado para criticar los métodos empleados en clase 6,47 0,61
06. Te han ensefiado a examinar los valores que se promueven dentro de clase 6,34 0,72
07. Has tenido experiencias para conocer y criticar a diversos autores 6,46 0,72
08. Se ha propiciado la reflexion sobre el programa y actividades del curso 6,08 0,94
09. Se te ha posibilitado que evaltes la actuacion del profesor 6,50 0,92
10. Se ha reflexionado sobre la eficacia y funcionamiento de grupos de trabajo 6,22 0,93
11. Se ha profundizado en contenidos tedricos a través de la reflexion practica 6,13 0,95
12. Se han propuesto actividades de iniciacion a la investigacion 6,22 0,93
13. Las experiencias de clase han supuesto modelos didacticos innovadores 6,14 0,78
14. Se ha favorecido la implicacién de los estudiantes en el trabajo 6,43 0,72
15. En el curso se ha favorecido el trabajo de equipo 6,61 0,72
16. Se ha favorecido la reflexion sobre el trabajo colaborativo 6,29 0,73
17. Se ha potenciado la reflexion sobre textos y medios de comunicacion 5,80 1,07
18. Se ha potenciado la participacion del estudiante en diversas actividades 6,43 0,70
19. Se han utilizado diversos recursos audiovisuales durante el curso 6,25 1,04
20. Se ha posibilitado el contacto con la realidad escolar 6,19 1,11
21. Se ha reflexionado sobre el contenido y desarrollo del curriculum 6,13 0,88
22. Se ha estimulado la reflexion sobre los valores educativos 6,38 0,69
23. Se ha entrenado en la toma de decisiones que requiere la docencia 5,95 0,89
24. Te han pedido sugerencias para mejorar el desarrollo de la clase 6,13 0,95
25. Las experiencias de clase han favorecido tu implicacion en el trabajo 6,35 0,79
26. Se ha potenciado la orientacion personal en el trabajo 6,40 0,79
27. Las experiencias del curso han favorecido tu autonomia y desarrollo
personal 6,34 0,70
28. Siento satisfaccion por haber formado parte de este grupo de Didéactica 6,82 0,38
29. La asignatura ha potenciado relaciones de ayuda y cooperacion 6,35 0,82
30. El curso te ha ayudado a reflexionar sobre los procesos educativos y las
actuaciones del profesor en la vida cotidiana 6,68 0,46

Tabla N© 1. Analisis descriptivo del Cuestionario "Ensefianza y reflexion" (CER)

En un somero analisis de los descriptores basicos apreciamos, por un lado, que se da una
gran homogeneidad en las apreciaciones y, de otra parte, que las medias del 94% de las
cuestiones superan la puntuacién 6.

Para llevar a cabo un estudio mas ponderado de las opiniones expresadas acerca del
proceso de "ensefianza y reflexion", hemos realizado un Analisis Factorial de componentes
principales con rotacién Varimax y normalizacion Kaiser. Mediante el programa ANOVA del
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paquete estadistico SPSS/PC+ se obtuvieron 8 factores que en su conjunto explican el
73,3% de la varianza. Para realizar el estudio de cada uno de los factores consideramos las
saturaciones a partir de .35.

Variables Saturacion

21. Alo largo del curso se ha reflexionado sobre contenido del curriculum de la

materia, secuenciacion de nucleos tematicos y forma de abordarlos .79380
18. En el desarrollo de la materia se ha potenciado la participacion de los

estudiantes por medio de actividades de diverso tipo 71935
24. Se te ha estimulado para que hagas propuestas de trabajo y sugerencias para

mejorar el desarrollo de la clase .60835
23. Se han propuesto actividades para el entrenamiento en la toma de decisiones

que requiere la solucién de casos o situaciones problematicas de la docencia 58078
08. Se ha propiciado la reflexion critica sobre el programa y las actividades 55877
17. Durante el curso se ha potenciado la reflexion sobre textos legales y sobre

diversos medios de comunicacion 45164
12. Se han propuesto actividades de iniciacion a la investigacion para ayudarte a

conocer la realidad escolar 43717
22. Se ha estimulado la reflexion personal sobre los valores que, desde tu punto de

vista, deben presidir la educacion 39011
06. Te han estimulado para examinar criticamente los valores que se promueven

dentro de la clase 37381
16. En el desarrollo de la asignatura se han proporcionado experiencias que han

favorecido la reflexion sobre el valor del trabajo colaborativo .35420

Tabla N© 2. Factor I: Participacion reflexiva en el proceso didactico

Este factor, que explica el 31,7% de la varianza, aglutina diez cuestiones a través de las
cudles se describe el proceso didactico seguido durante el curso; se pone de manifiesto que
el desarrollo didactico ha estado regido por dos dimensiones: la participacién de los
estudiantes y la reflexion critica.

Variables Saturacion
15. En el curso se ha favorecido el trabajo de equipo 80723
14. Durante el curso se ha favorecido la implicacion de los estudiantes en el
desarrollo de distintos tipos de trabajo 16717
16. En el desarrollo de la asignatura se han proporcionado experiencias que han
favorecido la reflexion sobre el valor del trabajo colaborativo .70646
29. A través del desarrollo de la asignatura de Didactica se han potenciado unas
relaciones de ayuda y cooperacion entre comparieros 65285
13. Las experiencias cotidianas de la clase te han proporcionado modelos
innovadores de comunicacion didactica y de gestion del aula 43787
18. En el desarrollo de la materia se ha potenciado la participacion de los estudiantes
por medio de actividades de diverso tipo .36512

Tabla N© 3. Factor II. El trabajo de equipo

Este factor, que explica el 7,8% de la varianza, nucléa una serie de items que giran en
torno al trabajo en equipo. A través de las distintas cuestiones se describen las
consecuencias que la potenciacion del trabajo colaborativo ha tenido en la practica cotidiana
de nuestra aula.

Variables Saturacion

27. Las experiencias proporcionadas durante el curso han favorecido tu autonomia y
desarrollo personal .74962
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25. Las experiencias proporcionadas en el desarrollo de la asignatura han favorecido

que hayas tenido un alto nivel de implicacién en las tareas propuestas 69234
26.En la asignatura de Didactica se ha potenciado la orientacion personal en el

trabajo y esto ha repercutido en la mejora de los resultados de aprendizaje 62726
04. Has sido ensefiado a evaluar tu propio trabajo 58324
24. Has sido estimulado para que hagas propuestas de trabajo y presentes

sugerencias para mejorar el desarrollo de la clase 44453

Tabla N© 4. Factor III. Desarrollo personal

El factor tercero explica el 7,2% de la varianza y describe los atributos del ambiente de
trabajo del aula, vinculados con la potenciacion del desarrollo y la autonomia personal de los
estudiantes.

Variables Saturacion
09. Se ha posibilitado que evalles la actuacion del profesor .76086
20. En la clase de Didactica se ha posibilitado el contacto con la realidad escolar a
través de distintas experiencias individuales y grupales 70745
11. El desarrollo del programa te ha posibilitado la profundizacion en los contenidos
teoricos a través de la reflexion sobre la practica 64397
26.En la asignatura de Didactica se ha potenciado la orientacion personal en el
trabajo y esto ha repercutido en la mejora de los resultados de aprendizaje .38140

Tabla N© 5. Factor IV. Reflexion sobre la propia realidad académica

Este factor sintetiza las principales caracteristicas con las que se puede describir el
proceso seguido para abordar el conocimiento de los contenidos tedricos de la asignatura y el
contacto con la realidad escolar a través de la reflexion sobre las propias experiencias. Se
destaca asi mismo que la orientacién y tutela del aprendizaje de los estudiantes contribuye
de manera decisiva a la mejora del rendimiento. Explica el 5,4% de la varianza.

Variables Saturacion

01. En la clase de Didactica te han ensefiado a reflexionar sobre la actuacion

didactica del profesor y sobre los efectos que produce en los alumnos 84243
02. Te han estimulado para que reflexiones sobre los efectos que producen las

distintas estrategias y los métodos didacticos .60853
03. Te han ensefiado a valorar la importancia de planificar teniendo en cuenta las

diferencias individuales 48588
06. Te han estimulado para examinar criticamente los valores que se promueven

dentro de la clase .38587
22. Se ha estimulado la reflexion personal sobre los valores que, desde tu punto de

vista, deben presidir la educacién .36830

Tabla N© 6. Factor V. Reflexion sobre la actuacién didactica

Este factor, que explica el 5% de la varianza, hace referencia, por un lado, al desempefio
concreto de la actuacion didactica del profesor, a sus efectos en el comportamiento de
aprendizaje de los estudiantes y al interés de favorecer los procesos de reflexién sobre la
practica docente. Destaca asi mismo la importancia que tiene para la practica docente la
reflexién sobre los valores que subyacen en los proyectos educativos en general y mas en
concreto en la propia vida de las aulas y, descendiendo a aspectos de la cotidianidad
didactica, la importancia de planificar atendiendo a las personas a quien va destinada la
accién docente.
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Variables Saturacion

07. Te han proporcionado experiencias para conocer el pensamiento de diversos

autores y expresar tu valoracion critica acerca de sus planteamientos .73036
10. Se ha propiciado la reflexion sobre la eficacia y el funcionamiento de los grupos

de trabajo .71007
03. Te han ensefiado a valorar la importancia de planificar teniendo en cuenta las

diferencias individuales 45407

Tabla N© 7. Factor VI. Desarrollo de la capacidad critica

Se pone de manifiesto a través de las variables que aglutina este factor, que explica el
4,5% de la varianza, la gran importancia de atender individualmente a los estudiantes y de
potenciar la capacidad critica proporcionando experiencias que favorezcan la profundizacion
en el pensamiento de diversos autores y textos y el anadlisis del funcionamiento de los
propios grupos de trabajo y la dindmica relacional que en ellos se establece.

El factor VII alude a los recursos de todo tipo que han favorecido la reflexion sobre los
procesos didacticos. La varianza explicada es del 4,3%.

Variables Saturacion

19. Durante el curso se han utilizado recursos audiovisuales: transparencias, videos,

peliculas, etc. 715927
12. Durante el curso se han propuesto actividades de iniciacion a la investigacion

para ayudarte a conocer la realidad escolar 46859
30. Este curso te ha ayudado a reflexionar sobre los procesos educativos y las

actuaciones del profesor en la vida cotidiana 63912

Tabla N© 8. Factor VII. Reflexion sobre los procesos educativos y el uso de recursos

El factor VIII, que explica el 3,7% de la varianza, pone de manifiesto la relacién existente
entre la satisfaccidon personal por la pertenencia al grupo-clase y la implicacién en las tareas
y actividades de la vida del aula. Esta implicacién se evidencia a través del empleo de
diversas estrategias que han servido de estimulo para la reflexién y la valoracién critica
acerca del trabajo desarrollado durante el curso académico.

Variables Saturacion

28. Finalizado el curso siento satisfaccion por haber formado parte de este grupo de

Didactica .75085
22. Se ha estimulado la reflexién personal sobre los valores que, desde tu punto de

vista, deben presidir la educacion .51839
05. Has sido estimulado para criticar y valorar los métodos y procedimientos

empleados en la clase .34852
25. Las experiencias proporcionadas han favorecido que hayas tenido un alto nivel

de implicacion en las tareas propuestas 33171

Tabla N© 9. Factor VIII. Satisfaccion personal e implicacion en el desarrollo del curso

Como sintesis de esta experiencia didactica cabe resaltar la gran importancia que
conceden los estudiantes al desarrollo de la reflexion en la formacion educativa y su estrecha
relacidon con la satisfaccion en el trabajo que determina un alto nivel de implicacién en las
tareas académicas y un rendimiento académico altamente destacado. Estos aspectos
aparecen redundantemente expuestos en la pregunta abierta incluida en el Cuestionario de
la que destacamos algunas de las apreciaciones que presentan los estudiantes con mayor
nivel de redundancia:
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"El proceso didactico seguido ha sido un estimulo constante en lo personal y en lo
intelectual".

"El trabajo desarrollado en el curso ha sido muy productivo e interesante, sobre
todo en lo referente a la reflexion critica y al desarrollo del trabajo grupal".

"Se ha potenciado mucho la participacion de los estudiantes, cosa que es muy
interesante ya que ayuda a reflexionar y a comprometerse en el trabajo pero que al
mismo tiempo es muy dificil de llevar a la préactica, todos estamos muy poco
preparados para eso y preferimos a veces que nos digan qué tenemos que hacer".

"El proceso didactico seguido me ha ayudado a reflexionar sobre los procesos
educativos y, sobre todo, me ha ensefiado a orientar personalmente el trabajo de cada
dia".
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