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RESUMEN: La palabra reflexion aparece en numerosas ocasiones cuando se hace referencia a la
formacion inicial del profesorado. No obstante, son pocas las ocasiones en las que se define qué se entiende
por reflexion y, alin menos, como evaluarla de un modo sistematico. Este trabajo, en el contexto de la
formacion inicial del profesorado de educacion secundaria, muestra una estrategia para evaluar la reflexion
de estudiantes del master de profesorado de Biologia y Geologia sobre una actividad relacionada con las
salidas a entornos proximos. Para ello, se realiza el analisis de las declaraciones de los estudiantes sobre las
implicaciones didacticas de la secuencia realizada. Los resultados muestran que solo alcanzan niveles medio-
altos de reflexion un escaso porcentaje de las declaraciones. Se proponen criterios para categorizar el nivel de
reflexion sobre situaciones de aula y se discuten las posibilidades de la metodologia de analisis empleada.

PALABRAS CLAVE: reflexion, evaluacion, formacién inicial del profesorado, metodologia de
investigacion, enseflanza de las ciencias.

ABSTRACT: Reflection in initial teacher training is present in several contexts. Nevertheless, there are few
occasions in which reflection is defined and even less in which it is systematically evaluated. This paper, in
the context of initial teacher training for secondary education, shows a strategy used to evaluate the reflection
on a fieldwork activity by a group of Biology and Geology pre-service teachers. To this end, an analysis is
made of the students’ statements on the didactic implications of the teaching sequence carried out. The
results show that only a small percentage of the statements reach medium-high levels of reflection. Criteria
are proposed to categorize the level of reflection on classroom situations and the possibilities of the analysis
methodology used are discussed.
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1. INTRODUCCION

La raz6n que articula este trabajo parte del deseo de fomentar en el profesorado en formacion
una actitud critica y reflexiva sobre la practica docente. Este deseo impregna las memorias y guias
docentes de las titulaciones de los Grados en Maestro de Educacion Infantil y Primaria y del Master
de Profesorado. Reflexionar como objetivo formativo no es exclusivo del centro y la universidad
donde se ha desarrollado esta investigacion, sino que coincide con lo establecido en los Libros
Blancos que precedieron la implantacion de las titulaciones (Agencia Nacional de Evaluacion de la
Calidad y Acreditacion [ANECA], 2005) y que se ha recogido en diversos manuales practicos asi
como en las guias docentes de distintas universidades hasta la actualidad (Imbernén, 2017; Lled6 y
Giner, 2009; Pérez Goémez, 2010).

Sin embargo, pocas veces estos documentos indican a qué se refieren sus autores con
“reflexion” y, menos aun, como conseguirlo o evaluarlo. Esta problemadtica relacionada con el
término “reflexion” y con la necesidad de fomentar la misma no es algo nuevo. Goodman (1987) ya
concretaba que, tal y como sucede con otros términos en la ensefianza, “la reflexion parece haber
adquirido cierto caracter de eslogan, hasta el punto de significar cosas muy distintas para las
diferentes personas" (p.239) y enfatizaba en la necesidad de que los profesores en formacién inicial
analizasen las relaciones existentes entre la teoria y la practica docente, aspecto que en la actualidad
sigue preocupando desde diferentes areas de conocimiento (Fernandez-Fernandez et al., 2016;
Russel, 2012).

Ante esta situacion, la primera pregunta que surgid fue la siguiente: ;es posible crear
contextos teorico-practicos durante la formacién del profesorado en los que los estudiantes tengan
la oportunidad de reflexionar acerca de la practica docente? Obviamente, los periodos de practicas
en los centros escolares representarian el momento ideal, pero de acuerdo a lo establecido en las
memorias y las guias, ese proceso reflexivo se deberia fomentar en la mayoria de las asignaturas.
Por lo tanto, debiamos encontrar un escenario en el que poner a prueba a los futuros docentes,
demandando esa reflexion sobre las necesidades, expectativas y posibilidades de aplicacion de una
propuesta concreta (Russel, 2012). Y ahi no acaba todo, ya que en caso de lograr que estos
estudiantes reflexionen sobre la practica docente, ;cOmo podemos saber si realmente lo estan
haciendo?

Este trabajo muestra la estrategia de andlisis llevada a cabo para evaluar la reflexion a partir
de una sesion de discusion en un grupo de estudiantes del Master de Profesorado de Secundaria de
la Universidad de Zaragoza (especialidad de Biologia y Geologia) al sintetizar una secuencia de
actividades practicas contextualizadas en las salidas de campo con un doble objetivo:

- Conocer el efecto “reflexivo” de la puesta en practica de la secuencia de actividades
llevada a cabo en la formacion inicial del profesorado de Biologia y Geologia.

- Establecer una estrategia de evaluacion sistematica de la reflexion a partir del discurso
que considere los saberes propios de la temdtica tratada.

2. MARCO TEORICO
2.1. Reflexién en la formacion inicial del profesorado

Reflexion, pensamiento reflexivo y desarrollo de profesionales reflexivos son palabras que
aparecen habitualmente en los programas de formacion docente con muy diversas interpretaciones
(Goodman, 1987; Russel, 2012). Asi, un elemento comun en los distintos enfoques dados al
concepto reflexion es que se asocia a un problema que deriva en una situacion de sorpresa o
incertidumbre (Hatton y Smith, 1995; Loughran, 2002).
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Las obras de Schon acerca de la formacion de profesionales reflexivos (1992) o como piensan
los profesionales como actian (1998) son grandes referentes cuando se aborda el concepto de
reflexion del profesorado en formacion y en ejercicio. Asi, Schon, retomando el trabajo de Dewey
(1938) sobre la teoria de la indagacion, propone un cambio de paradigma en la formacion de
profesionales dado el distanciamiento entre la “teoria” dada en las clases universitarias y la realidad
profesional. Propone como soluciéon un acercamiento de la practica a las aulas universitarias. Es
decir, el aprendizaje a través de la experiencia profesional y la reflexion en, desde y sobre la accion
de dicha experiencia. Diversos trabajos centrados en las competencias profesionales también
introducen la reflexion como elemento fundamental, si bien se suelen referir al desarrollo de estas
competencias en contextos de practicas externas en el medio socio-profesional (Peinado y Abril,
2016).

La reflexion desde el enfoque aportado por Schon (1998) se refiere al trabajo real en un aula.
Sin embargo, cuando aludimos a profesores en formacion inicial, quizas el modo en el que este
autor enfoca la reflexion (o la contextualiza) no seria el mas adecuado a no ser que estuviésemos
hablando de su reflexion en el momento en el que realizan las practicas en los centros escolares. A
pesar de ello, muchas ideas de las aportadas por Schon pueden ser transferibles al contexto en el
que nos movemos y asi lo hacen autores como Perrenoud (2004).

Siguiendo la linea de Schon (1998), retomamos sus antecedentes para aclarar el concepto
polisémico de reflexiéon volviendo a Dewey' (1989) y su obra “Cémo pensamos”. En ella, esboza
detalladamente qué entiende por pensamiento reflexivo, da motivos por los que orientar hacia este
tipo de pensamiento como forma de pensar adecuada para aprender, especifica sus fases y concreta
aquellos elementos que podrian servir para orientar ese pensamiento.

Podemos decir que la idea de reflexion expuesta por Dewey incluye cuatro criterios
fundamentales que concreta Rodgers (2002) muchos afios después: 1) se trata de un proceso de
creacion de significados que mueve al aprendiz de una experiencia a la siguiente con una mayor
comprension de sus relaciones y conexiones con otras ideas y experiencias; 2) es un modo de
pensar sistematico, riguroso y disciplinado con sus raices en la investigacion cientifica; 3) tiene que
darse en comunidad y 4) requiere actitudes que valoran el crecimiento personal e intelectual de uno
mismo y de los demas.

Por tanto, la reflexion puede extenderse al cuestionamiento de una situacion de aula, del
enfoque dado a los contenidos trabajados, de los recursos empleados y de la evolucion previsible de
una determinada situacion (Perrenoud, 2004). Es mas, dicha reflexiéon puede darse a partir de un
problema vinculado a un fendmeno, acontecimiento u objeto cualquiera. Por ejemplo, la
problematica que puede surgir entre diferenciar una hoja simple de una compuesta en un
determinado arbol puede iniciar un proceso reflexivo que necesita de una comprobacion. Asi,
podriamos hablar en este caso de una reflexion desde el contenido como medio para el aprendizaje
(Dewey, 1989). Sin embargo, lograr solo reflexion (en mayor o menor medida) acerca del contenido
no es suficiente en la formacion del profesorado. Es necesario fomentar una reflexion sobre los
aspectos didacticos de la tematica trabajada. Es decir, fomentar la reflexion, llamémosla
“didactica”, para el desarrollo del Conocimiento Didéactico del Contenido en estos estudiantes
(Medina y Jarauta, 2013)

A partir de estas ideas iniciales han sido afiadidas diversas estrategias especificas con objeto
de fomentar un pensamiento reflexivo. Por ejemplo, el uso de entrevistas personales (Smith, 1991)
y de textos escritos en diferentes formatos (Hatton y Smith, 1995; Mena, Garcia Rodriguez y
Tillema, 2012; Zeichner, 1987), el auto-video analisis de la actuacion de los profesores en
formacion inicial en el aula (Simon y Campbell, 2012) o las discusiones grupales sobre aspectos
vinculados a la ensefianza (Yoon y Kim, 2010). Estas estrategias permiten que los estudiantes hagan
explicitos sus pensamientos y acciones, favoreciendo asi la reflexion (Hatton y Smith, 1995).

! La version original de esta obra data de 1933.
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En la secuencia de actividades utilizadas en este trabajo utilizamos como motor de reflexion
“didactica” la visualizacion de las grabaciones de video y su posterior analisis a través del texto
escrito y el uso de discusiones grupales. Esta estrategia ha sido empleada ampliamente tanto en
profesores en formacion inicial como en ejercicio para fomentar la reflexion (Gaudin y Charlies,
2015). De hecho, desde la perspectiva de Dewey, autores como Lussi Borer, Ria, Durand y Muller
(2014) identifican dos formas de razonamiento cuando los profesores en formacion inicial
visualizan la actuacion de otros diferentes a ellos. Inicialmente, observan situaciones y puede haber
también una descripcion, interpretacion, explicacion e incluso evaluacion de lo que identifican. En
segundo lugar, pueden comparar las situaciones que han visualizado con experiencias propias.

Son diversas las estrategias en las que se emplea la visualizacion de grabaciones de video
(Amobi, 2005; Gaudin y Charliés, 2015) y que han demostrado incrementar la reflexion de los
profesores en formacion y en ejercicio. Dicha reflexion se ve favorecida con el uso de herramientas
que permiten focalizar el analisis ya que, de este modo, se ofrece la oportunidad a los profesores en
formacion de visualizar, analizar y perfeccionar su practica docente antes, durante y después de su
trabajo en el aula (Rich y Hannafin, 2009).

A pesar de la cantidad de estudios centrados en la reflexién son pocos los que intentan
registrarla de algin modo. De entre los pocos trabajos que se preocupan por evidenciar el
pensamiento reflexivo y, por ende, la reflexion, cabe destacar el de Hatton y Smith (1995). Estos
autores, a partir de la categorizacion establecida por Van Manen (1977) y las ideas de Schon (1992
y 1998%), establecen, analizando textos escritos, 4 niveles de reflexion de creciente complejidad: 1)
escritura descriptiva, cuando se describe de una situacion (no se considera reflexion), 2) reflexion
descriptiva, cuando se dan razones sobre una situacion; 3) reflexion dialdgica, cuando se dan
razones justificadas sobre una situacion y 4) reflexion critica, cuando las justificaciones de una
situacién van mas alla considerando aspectos politicos o sociales, entre otros. Dicha categorizacion
también ha sido empleada para el analisis del nivel de reflexion en textos escritos por autores como
Mena et al. (2012).

Otros autores como Toom, Husu y Patriakainen (2014) retoman las ideas de Dewey (1989)
para intentar conocer los procesos de reflexion de los estudiantes de magisterio en practicas a través
de portafolios. Para ello, consideran 5 categorias derivadas de las fases o momentos de la accion
reflexiva definidas por éste: 1) introspeccion, cuando se retoman los pensamientos sobre algo
vinculado a la ensefianza; 2) asociacion, cuando esos hechos se vinculan con conocimientos
anteriores; 3) integracion, cuando relaciona su experiencia con un marco teorico; 4) validacion,
cuando establece un balance entre sus pensamientos y sus acciones y 5) apropiacion, entendida
como el momento en el que declara hacerse duefio de sus aprendizajes.

Como ya hemos indicado anteriormente, el pensamiento reflexivo constituye un modo
determinado de pensar, mientras que la accion reflexiva hace referencia a llevar a cabo acciones
diversas para dar soluciones a problemas (Dewey, 1989). Ambos procesos estan intimamente
relacionados (Schon, 1998). Asi, la reflexion es, desde nuestro punto de vista, un proceso derivado
de un pensamiento que es sistematico, viene determinado por unas fases y constituye un medio para
el aprendizaje, ya que permite la integracion de una serie de saberes. De este modo, la visualizacion
de videos y su posterior andlisis y discusion es una herramienta que puede fomentar el pensamiento
reflexivo y la reflexion al mismo tiempo que permite detectar indicios para reconocerlos.

2.2. Conocimiento Didéactico del Contenido y reflexion

La formacion de los futuros profesores de ciencias se enmarca bajo una serie de saberes
incluidos dentro del Conocimiento Didéctico del Contenido de sus correspondientes disciplinas
cientificas (en adelante, CDC) (Shulman, 1986; Acevedo, 2009). El CDC incluye “las formas mas
regulares de enseflar una asignatura, de representar esas ideas, las mas poderosas analogias,

? Las versiones originales de estos trabajos empleadas por Hatton y Smith datan de 1983 y 1987 respectivamente.
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ilustraciones, ejemplos, explicaciones, y demostraciones. Los modos en los que representar y
formular la materia de modo que la hagan comprensible a otros” y “requiere una comprension de lo
que hace facil o dificil a una determinada materia a los estudiantes a los que va dirigida” (Shulman,
1986, p. 9).

Esta definicion dada por Lee Shulman hace mas de tres décadas sigue tomandose como
referencia cuando se habla de los saberes necesarios de un profesor o como ser un buen profesor
(Novoa, 2009). No obstante, ha ido sufriendo modificaciones en relacion a los elementos que
constituyen esos saberes necesarios y su relacion entre ellos. Shulman (1987) asociaba la
planificacion reflexiva del profesor como algo necesario para ser un buen ensefiante y la idea de
incluir el proceso reflexivo se ha mantenido en posteriores modelos sobre el CDC (Nilsson, 2008;
Park y Oliver, 2008). Autores como Marcelo (1993) consideran que la reflexion enmarcada dentro
del CDC facilita que los docentes realicen un auto-analisis de sus ideas relativas a lo que ensefian y
el modo en el que las ensefian.

Parece que existe un acuerdo en que la reflexion del profesor constituye un nexo entre los
diferentes saberes que deberia de poseer. No obstante, existen diversos modelos sobre los saberes
del profesor que constituyen el CDC y ello ha generado controversia entre los investigadores del
area (Borowski et al., 2011). De entre estos modelos conducentes a la caracterizacion de los saberes
destacamos el de Park y Oliver (2008). Tras una profunda revision sobre el CDC, sus definiciones y
saberes incluidos, estos autores elaboraron un modelo que facilita la interpretacion de esos saberes
necesarios en un profesor. Este sistema de representacion fue denominado como Modelo Hexagonal
del Conocimiento Didactico del Contenido.

El Modelo Hexagonal del CDC integra componentes fundamentales distribuidos graficamente
en un hexagono en los que se incluyen, a su vez, sub-componentes que ayudan a definirlos o
categorizarlos. En lineas generales, incluye: 1) el conocimiento de los estudiantes por parte del
profesor (sus dificultades de aprendizaje para un determinado tema, sus ideas alternativas, entre
otros); 2) el conocimiento del curriculum (tanto horizontalmente como verticalmente); 3) las
orientaciones dadas para ensefiar ciencias (incluidas las decisiones tomadas, las creencias sobre los
objetivos de la ensefianza de las ciencias o la naturaleza de la ciencia); 4) el conocimiento sobre la
evaluacion de los aprendizajes de ciencias (estrategias para evaluar o criterios especificos); 5) el
conocimiento de estrategias de ensefianza de las ciencias (como estrategias especificas para un tema
concreto) y 6) la autoeficacia del profesor (relacionada con la seguridad para tratar un contexto
especifico o un tema concreto).

Asimismo, estos autores enfatizan que la interrelacion entre estos componentes estd mediada
por un proceso reflexivo. En éste, la adquisicion de todos estos saberes implica una relacion
dindmica en la que la practica docente y su conocimiento en y sobre la misma tienen un papel
importante. Estos Ultimos términos se asocian a la idea de reflexidon en y sobre la accion definidos
por Schon (1992), ya que el conocimiento y la forma de adquirir dicho conocimiento se entrelazan
dentro de un contexto practico (Eraut, 1994).

3. METODOLOGIA
3.1. Contexto de la investigacion y participantes

La actividad realizada con la intencion de fomentar la reflexion didactica fue llevada a cabo
en la especialidad de Biologia y Geologia del Master de Profesorado de Secundaria de la
Universidad de Zaragoza y se relacionaba con las salidas de campo. Ya que en el contexto de la
asignatura en el que aplico la actividad los estudiantes no estdn inmersos en situaciones de aula real,
se propuso la realizacion de una especie de juego de rol como via para que los estudiantes
reflexionasen sobre las implicaciones didacticas de la realizacion de una salida de campo en un
entorno cercano al centro de ensefianza.
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Previamente a la realizacion de la actividad, los estudiantes habian recibido informacion sobre
las recomendaciones didacticas relacionadas con las salidas de campo, atendiendo a autores como
Orion y Hofstein (1994) o Pedrinaci (2012) y unas nociones muy basicas sobre botanica y sobre lo
que se esperaba de la propia actividad. Tras dicha introduccion, se propuso a los estudiantes la
puesta en marcha de una salida a los jardines del campus universitario con el objetivo de conocer
qué especies de arboles y arbustos se podrian encontrar y qué recursos didacticos podian emplear
para su identificacion. En la actividad participaron 21 estudiantes agrupados en cuatro equipos de
trabajo. Uno de los equipos se constituiria como grupo de “expertos”. Estaba formado por aquellos
estudiantes con mas conocimientos sobre botanica (titulados en Biologia, Ingenieria Forestal o
Ciencias Ambientales), que debian asumir el papel de profesores, desplazandose por el campus para
resolver las dudas y orientar al resto de los equipos. Los tres equipos restantes, formados
principalmente por titulados en Geologia, Bioquimica y Veterinaria, asumirian el papel de
estudiantes, debiendo identificar un numero determinado de ejemplares y prestando especial
atencion a las dificultades que se encontraban durante la realizacion de la actividad practica. Cada
equipo de “estudiantes” disponia de una plantilla-guia donde anotar las caracteristicas de los
ejemplares observados y un libro de identificacion de especies adaptado al ambito escolar
(Carrasquer, Alvarez, Lafuente y Pérez, 2001). No obstante, el modo en el que se aportaban los
materiales seguia un orden diferente para cada equipo. En concreto, el primer equipo usaba
directamente el libro de identificacion en el campo para poder identificar “in situ” los ejemplares y
no tenia por qué anotar las caracteristicas en el campo, aunque posteriormente, en el aula, debia
incorporar las caracteristicas principales de cada ejemplar identificado en la plantilla-guia; el
segundo equipo anotaba en la plantilla-guia las caracteristicas de los ejemplares en el campo, sin
disponer de otros recursos para la identificacion y, posteriormente, debia identificar los ejemplares
en el aula con el mismo libro utilizado por el primer grupo; finalmente, el tercer equipo tenia las dos
herramientas (plantilla-guia y libro de identificacion) disponibles durante toda la actividad.

De esta forma se pretendia que desde los distintos papeles adoptados, los estudiantes pudieran
discutir sobre los recursos didacticos y las estrategias de identificacion. No obstante, este trabajo no
se ha centrado en el andlisis de estas variables, aunque parece necesario comentarlas para
comprender el contexto de la sesion de discusion.

Todo el proceso fue grabado en video por uno de los participantes de cada equipo y las
grabaciones recogidas fueron empleadas con posterioridad para discutir sobre las ventajas e
inconvenientes de llevar a cabo la actividad de las diferentes formas propuestas y sobre el papel
asumido en cada caso por los “expertos/profesores”. Las declaraciones de los participantes fueron
plasmadas en diferentes cuestionarios escritos a lo largo de la actividad donde se demandaban
respuestas relacionadas con las dificultades que podian encontrar los estudiantes de secundaria y
propuestas de mejora de la actividad (Sdez Bondia y Cortés Gracia, 2019).

En una ultima sesion de la secuencia practica, todo el grupo-clase puso en comun las distintas
anotaciones, observaciones o percepciones que, desde el punto de vista didactico, fueron recogiendo
a lo largo de la secuencia. Esta discusion grupal fue grabada también en video y empleada para
evaluar el nivel de reflexion sobre la actividad realizada.

3.2. Analisis de los datos

El Modelo Hexagonal del CDC propuesto por Park y Oliver (2008) puede tomarse como
referencia para estructurar el analisis de los esquemas reflexivos. No obstante, dada la dificultad de
interpretacion de algunos de los componentes del hexdgono considerados desde una perspectiva
generalista, en la tabla 1 mostramos aclaraciones con respecto a esos elementos para el contexto en
el que se ha desarrollado la investigacion.

Con el fin de poner a prueba la metodologia de analisis propuesta en este trabajo, como fuente
de informacion se utilizo el conjunto de declaraciones de los estudiantes durante la sesion final de la
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secuencia de actividades a través de un analisis del discurso (Parker, 1992) que recogia comentarios
y opiniones sobre el desarrollo completo de toda la secuencia. Asimismo, se tuvieron en
consideracion tanto las grabaciones de video realizadas durante las tareas de recogida de datos de
campo e identificacion de ejemplares como las respuestas dadas en los cuestionarios (ver Sdez
Bondia y Cortés Gracia, 2019). De este modo, la informacion recogida a través de estas tres fuentes
nos serviria para validar los datos obtenidos: triangulacion de datos y validacion del respondiente
(Simons, 2011).

TABLA 1. Adaptacion del Modelo Hexagonal del CDC de Park y Oliver (2008).

Nombre asignado para el
contexto estudiado

Componentes del

hexégono de Park y Oliver Sub-componentes incluidos

Objetivos de aprendizaje

Orientaciones en la Orientaciones en la declarados o las decisiones

ensefianza de las ciencias

propuesta

tomadas por el profesor durante la
actividad.

Conocimiento del curriculo
de ciencias

Materia de estudio

Materia de estudio como saber y
su relacion con el curriculo.

Conocimiento de los

Dificultades que pueden tener los

. Estudiantes estudiantes, sus intereses o
saberes de los estudiantes .
necesidades.
Seguridad del profesor tanto sobre
Autoeficacia del profesor Seguridad del profesor la materia de estudio como con el

contexto de aula.
Estrategias de ensefianza y
aprendizaje tales como el disefio
de propuestas, los materiales a
emplear o salidas de campo. Se

Conocimiento de

. Estrategias de ensefianza
estrategias para la g y

~ L aprendizaje . .
ensefanza de las ciencias incluyen aspectos relativos al rol
del profesor desde una perspectiva
tedrica.
Conocimiento sobre la Aspectos relativos a la evaluacion
evaluacion de la ensefianza Evaluacion de los aprendizajes y a las

de las ciencias herramientas de evaluacion.

Fuente: elaboracion propia

Inicialmente, la sesion de discusion analizada, grabada en video y transcrita literalmente, se
estructur6 en tres momentos atendiendo a los temas de interés que surgieron durante la misma y que
se muestran en el apartado de resultados. Para cada uno de los temas de interés se utilizo la
estructura hexagonal como herramienta sobre la que ir incluyendo las diferentes declaraciones
realizadas por los estudiantes en los componentes o sub-componentes del CDC, atendiendo a
Ravanal Moreno y Lépez-Cortés (2016). De este modo, las declaraciones fueron sintetizadas y
articuladas alrededor de un hexagono en forma de “enunciados” que resumian las declaraciones
utilizando nexos entre las ideas principales (grafico 1). Los enunciados contienen nexos orientativos
(sobre flechas) y palabras relevantes (encuadradas) que permiten hacernos una idea de la
declaracion realizada por un estudiante. Asi, tanto los nexos (flechas) como las palabras relevantes
(rectangulos) de un enunciado concreto formulado por un estudiante dentro de un tema de interés
estan representados con los mismos colores sobre el hexdgono de referencia.

La informacion obtenida a partir de la interpretacion de los enunciados fue reducida
considerando el tipo y niimero de relaciones establecidas entre componentes del CDC dentro de
cada tema de interés. De este modo, no solo podiamos hacernos una idea de los componentes del

Diddctica de las Ciencias Experimentales y Sociales, n® 37,2019, pp. 127-146 - ISSNe: 2255-3835 133



SAEZy CORTES, ;Cémo evaluar la reflexion sobre la prdctica docente?

hexagono que se ponian en juego durante la sesion, sino de la relacion que establecia el grupo de
estudiantes entre éstos. Dichas relaciones nos permitian visibilizar la presencia de reflexion
didactica sobre la actividad a través de las declaraciones de los mismos ya que, tal y como
especifican Park y Oliver (2008), la integracion de los diferentes elementos del CDC estd mediada
por un proceso reflexivo.

GRAFICO 1. Ejemplo de la estructura seguida para el analisis del discurso a partir de los enunciados. Las
flechas con el mismo color resumen las ideas expuestas por los estudiantes. Los componentes y
subcomponentes del CDC aparecen como elipses y las palabras relevantes como rectangulos.
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Fuente: elaboracion propia

Por otra parte, en el andlisis tuvimos en cuenta el tipo de relaciones establecidas entre
componentes o dentro del mismo componente con la finalidad de determinar el nivel de reflexion
presente en las declaraciones de los estudiantes (tabla 2). Para construir el sistema de categorias que
aparece en la tabla 2 se tomd como referencia la categorizacion de los niveles de reflexion de
Hatton y Smith (1995) mostrados en el marco tedrico de este trabajo. En el sistema de categorias
empleado no se considerod el nivel 4 de reflexiébn propuesto por estos autores, ya que incluia
aspectos sociales y politicos de la educacion, no trabajados en el caso de la propuesta planteada. El
resto de niveles fueron adaptados al contexto en el que nos moviamos. Desde esa perspectiva, no
solo se consider6 la existencia de relaciones entre componentes, sino también el tipo de relaciones
que se establecian entre ellos, de modo que, cuantos mdas elementos se relacionan y mayor
complejidad “reflexiva” alcanza el enunciado derivado de las declaraciones de los estudiantes,
mayor sera el nivel de reflexion.
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TABLA 2. Niveles de reflexion asociados a los tipos de relaciones entre componentes del hexagono

identificados en los enunciados

Categoria
(nivel reflexivo)

Aclaraciones

Ejemplos

Describe la situacion
de interés (0)

No es reflexion en caso de que no salte
de un elemento a otro del hexagono.

“No sabiamos que la guia estaba
incompleta”

Indica los motivos por
los que se ha dado una
situacion (1)

Supone la existencia de la descripcion
previa de una situacion, se considera un
nivel bajo de reflexion dentro de un
mismo elemento del hexagono.

“Antes de hacer una actividad con los
estudiantes la tienes que hacer tu
primero como profesor para saber
como qué te puede pasar”

Explica las
consecuencias de
dicha situacion (2)

Supone la existencia de la descripcion
previa de una situacion, se considera un
nivel medio-bajo de reflexion dentro de

un mismo elemento del hexagono.

“Habia grupos que, aun conociendo
sobre botanica, se atascaban.
Imaginate alumnos que no han
trabajado en absoluto, se les hace
cuesta arriba”

Propone soluciones a
la situacion (3)

Supone al menos la existencia de una
descripcion previa de la situacion. Puede
venir precedida de motivos o
consecuencias de la misma. Implica,
para un mismo elemento un nivel de
reflexion medio.

“Si un estudiante te pregunta algo
que no sabes, lo mejor es decir que
no lo sabes, si no los alumnos
cometen errores y se desconciertan
porque no les sale”

Fuente: elaboracion propia, adaptado a partir de los niveles de reflexion de Hatton y Smith (1995)

Finalmente, para aunar las relaciones y el tipo de relacion (si existiera) entre componentes en

los distintos enunciados para cada tema de interés,

se elabor6 una figura hexagonal que

representaba los diferentes elementos del hexagono del CDC en los que, dentro de cada uno de
ellos, se diferencian niveles que van desde la descripcion de la situacion (0) hasta el planteamiento
de soluciones (3), tal y como se muestra en el grafico 2. Sobre el hexagono se coloca la secuencia
de enunciados (letras) en orden alfabético de acuerdo con su aparicion temporal.

GRAFICO 2. Esquema seguido en el analisis de las declaraciones y enunciados obtenidos. Los niimeros de 0
a 3 representan el nivel reflexivo (véanse las tablas 1 y 2) y las letras (A, B, C...) representan el orden
temporal de aparicion de los componentes del enunciado

Declaracion de un estudiante (transcripeion): *Si un estudiante (A) te pregunta algo (B) que no sabes, lo mejor
(C) es decir que no lo sabes (D). s1 no los alumnos cometen errores y se desconciertan porque no les sale (E)”
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4. RESULTADOS

En la sesion de discusion sobre la actividad realizada con los estudiantes descritos surgieron
tres temas de interés: 1) lo que aprendieron durante la actividad, 2) la actuacion ideal del profesor
en el contexto de la misma y 3) cudl de los tres enfoques practicos propuestos (relacionado con el
orden de uso de los recursos) era el mas idoneo. La sesion comenzo, no obstante, con una cuestion
que generd bastante incertidumbre en los estudiantes: ;cudl era el objetivo de la actividad realizada?
Lo que llevo a un tipo de respuestas derivadas de la misma: lo que pensaban que habian aprendido
durante la realizacion de la propuesta.

Tal y como se observa en el grafico 3, a excepcion del componente “seguridad del profesor”,
se pusieron en juego el resto de los componentes del hexdgono del CDC (representados como
elipses con borde negro y linea continua). A su vez, se pudieron concretar dentro de estos
componentes algunos sub-componentes (elipses con borde negro y linea discontinua). A modo de
ejemplo, mostramos uno de los enunciados para facilitar la interpretacion del grafico 3.

GRAFICO 3. Enunciados derivados de las declaraciones de los estudiantes para el tema de interés 1.
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Fuente: elaboracion propia

Cada enunciado comienza en un componente o sub-componente del hex4gono y tiene la
misma tonalidad de color. En recuadros en esa misma tonalidad aparecen palabras que ayudan a
comprender dicho enunciado y sobre las flechas, que van orientando la direccion del mismo,
aparecen nexos orientativos. Asi, el enunciado marcado en color azul se leeria del siguiente modo:
“Saber sobre las dificultades con las que se encuentran los estudiantes nos permite conocer sobre la
materia” o el marcado en marréon oscuro “Los materiales tienen que estar bien preparados”.
Globalmente son muchos los enunciados que se asocian al conocimiento de estrategias de
enseflanza y aprendizaje. Otros, como los relacionados con el elemento “orientaciones en la
propuesta” parten de las declaraciones realizadas por los estudiantes que ejercieron el papel de
“profesores”.
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El siguiente tema de interés surgié por iniciativa de uno de los estudiantes que habia ejercido
el rol de profesor (o experto) a lo largo de la secuencia (grafico 4). Asi, en uno de los enunciados se
interpreta la necesidad, por parte del docente, de tener seguridad cuando los estudiantes plantean
cuestiones sobre el tema que son desconocidos por el profesor (en naranja). Otros sin embargo
hablan del rol del profesor desde una perspectiva “tedrica” y de ahi que se incluya en el elemento
estrategias de ensefianza y aprendizaje (en azul).

GRAFICO 4. Enunciados derivados de las declaraciones de los estudiantes acerca del tema de interés 2.
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Fuente: elaboracion propia

El ultimo tema de interés (grafico 5) saco a la luz las creencias acerca de los objetivos de este
tipo de propuestas. Como ejemplo, mientras que una declaracion abogaba por trabajar previamente
los conceptos desde una perspectiva aparentemente expositiva (en verde), otras parecian no tenerlo
tan claro. Asi, una de éstas trata de explicar los motivos por los cuales realizar la actividad practica
y sus consecuencias (en naranja).
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GRAFICO 5. Enunciados derivados de las declaraciones de los estudiantes acerca del tema de interés 3.
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Fuente: elaboracion propia

A nivel global, las figuras presentadas permiten resumir graficamente los temas que
generaron debate entre los estudiantes, el tipo de declaraciones realizadas, los componentes que
tenian en consideracion y las relaciones existentes entre ellos. Estas relaciones fueron sintetizadas
en forma de diagramas hexagonales tal y como se muestra en los graficos 6y 7.

A partir del discurso elaborado en el aula se han extraido 22 unidades de andlisis que
correspondian a enunciados que hacian referencia a uno o varios componentes del hexagono del
CDC. De esta forma, se encuentran hasta 47 referencias a alguno de los componentes teniendo en
cuenta que un mismo enunciado puede enmarcarse en un componente o presentar elementos de
varios de ellos. La proporcidon de ocasiones en que se considera cada componente del CDC permite
hacernos una idea de los principales aspectos sobre los que discutid el grupo de estudiantes. El
grafico 6 muestra los porcentajes de aparicion de los enunciados a lo largo de la sesion. En €l se
observa una mayor aparicion de enunciados relacionados con el conocimiento de los estudiantes, las
estrategias de ensefianza y las orientaciones en la propuesta, apareciendo escasos enunciados
relacionados con la materia, la seguridad del profesorado o la evaluacion.

En detalle, entre los 22 enunciados analizados, se observa la presencia de 7 que se limitan a
un unico componente (enunciados no relacionales o estancos, en delante, EE) y 15 enunciados que
relacionan varios componentes del hexagono (enunciados relacionales, en adelante, ER). Los EE
tienen en todos los casos un caracter meramente descriptivo, apareciendo cinco en “Estrategias de
ensefianza y aprendizaje” y dos en “Orientaciones en la propuesta”. En cuanto a los ER, para
visibilizar mejor las relaciones entre elementos del hexagono y el tipo de relaciones establecidas,
optamos por sintetizar los graficos 3, 4 y 5 siguiendo la estrategia mostrada en el grafico 2. De esta
manera, en el grafico 7 se muestra la sintesis de resultados para cada tema de interés (graficos 7a, b
y ¢) asi como el recuento total de los elementos que conforman los ER (grafico 7d).
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GRAFICO 6. Porcentaje de aparicion de los componentes del hexagono en los enunciados
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GRAFICO 7. Tipos de relaciones entre componentes del CDC para cada tema de interés. Colores mostrados
en figuras (a), (b) y (c) asociados a los enunciados de los graficos 3,4y 5.
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Fuente: elaboracion propia

Para el tema de interés 1, tal y como se muestra en el grafico 7a, se observan seis ER
identificados con los mismos colores que aparecen para estos enunciados en el grafico 3. Asi, del
interior al exterior del hexdgono aparecen los diferentes niveles de reflexion (niveles 0 a 3 de la
tabla 2) a través de los cuales se relacionan los diferentes enunciados. Todos ellos comienzan con
una descripcién y van saltando a otros elementos del hexagono del mismo u otro nivel. De esta
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forma, en el siguiente componente se marca el tipo de relacion que se ha establecido con el anterior,
determinado por un nivel. Para seguir el proceso del ER, estos pasos se han organizado
cronologicamente siguiendo una secuencia alfabética (A, B, C...). En caso de que el discurso tenga
una bifurcacion, se ha identificado con la misma letra el componente al que llega con la coloracion
correspondiente. Por ejemplo, el ER que més elementos abarca para el tema de interés 1 sufre una
bifurcacion (color naranja). Parte de una descripcion relacionada con las estrategias de ensefianza y
aprendizaje y explica las consecuencias que supone en los estudiantes dicha estrategia (componente
estudiantes, nivel 2) y el modo en que el profesor orienta la propuesta (componente orientaciones,
nivel 2).

Sobre este tipo de enunciados llama la atencion que aquellos que proponen soluciones pasan
previamente por una valoracion de las consecuencias o motivos de la situacion. Asimismo, dos de
ellos, explican las consecuencias de las soluciones dadas o dan motivos por los que llevarlas a cabo.
Considerando esta clasificacion, en este contexto nos encontramos con diferentes enunciados que
pueden permitir hacernos una idea del nivel de reflexion sobre la experiencia llevada a cabo. En la
tabla 3 mostramos los porcentajes de cada tipo de enunciado.

Se observa que cinco de los enunciados relacionan mas de un componente del CDC (niveles 2
y 3), alcanzando el nivel 3 tan solo tres enunciados de los 22 analizados. Por ejemplo, en el tema de
interés 3 (en naranja en el grafico 7c) se relaciona la teméatica abordada (boténica) con la dificultad
que genera a los estudiantes (aprender muchos nombres, por ejemplo) y que, como consecuencia,
genera una falta de interés en éstos. Como solucion se propone abordar este tipo de actividades
desde un enfoque aplicado (uso de las salidas de campo, conocer las caracteristicas a partir de la
elaboracion de claves dicotomicas), aclarando que como profesores uno de los objetivos deberia ser
que los estudiantes de secundaria viesen el sentido practico de la tematica abordada. En el punto
opuesto aparecen siete declaraciones que se centran en un tnico componente del CDC.

TABLA 3. Frecuencia de aparicion de los diferentes tipos de enunciados

. . Estanco Relacional
Tipo de Enunciado (EE,n=7) (ER, n=15)
Numero de nexos entre Ninguno Uno Mias de uno
componentes
Tipo de relacién ente . Nivel0  Nivel 162  Nivel 2 Nivel 3
niveles
Frecuencia respecto al 7/22 4/22 6/22 2/22 3 /22

total de enunciados

5. DISCUSION DE LOS RESULTADOS

La discusion con el grupo-clase ha permitido conocer el tipo de componentes del
Conocimiento Didactico del Contenido que manejan los estudiantes durante la actividad. Se observa
que en el caso analizado, estos estudiantes apenas consideran los componentes seguridad y
evaluacion y, por el contrario, su discurso se centra mayoritariamente en el conocimiento de los
estudiantes de secundaria y en las estrategias didacticas (grafico 5). Existe una coherencia entre la
proporcion de los componentes mencionados y los aspectos trabajados en la propuesta reflexiva, ya
que: 1) en los cuestionarios analizados (Sdez Bondia y Cortés Gracia, 2019) se hace énfasis en las
posibles dificultades que podrian tener los estudiantes de secundaria; 2) en la propuesta se emplean
diferentes estrategias para abordar una misma actividad; 3) la evaluacion de los aprendizajes queda
en un segundo plano y no se tiene en consideracion explicitamente en la propuesta reflexiva y 4) la
seguridad del profesor es mencionada inicamente por aquellos estudiantes que asumen ese papel
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durante la propia actividad. Esto nos lleva a pensar en la necesidad de hacer mas explicitos los
componentes menos considerados por los estudiantes cuando se plantean propuestas en la
formacion inicial del profesorado. Por ejemplo, introducir la evaluacion como parte de la propuesta
reflexiva con el objetivo de cambiar a modelos evaluativos mas alejados de contextos tradicionales,
tal y como proponen Delord y Porlan (2018).

Por otra parte, los estudiantes no solo consideran todos los componentes del hexagono del
CDC (Park y Oliver, 2008), sino que establecen relaciones entre ellos en numerosas ocasiones. Esa
relacion saca a la luz el pensamiento reflexivo de los mismos sobre las situaciones vividas en la
actividad propuesta (Nilsson 2008, Park y Oliver, 2008). Cuando los estudiantes exponen sus
percepciones, bien retoman sus experiencias y las describen, bien se plantean motivos por los cuales
han sucedido o bien se predicen sus consecuencias. Incluso son capaces de proponer soluciones mas
o menos fundamentadas y predecir las posibles consecuencias de las mismas. Asi pues, se podria
decir que la secuencia de actividades llevadas a cabo favorece, hasta cierto punto, el desarrollo de
una reflexion sobre la accion (Schon, 1998). La sesion de discusion parece favorecer que los
profesores en formacion inicial se muestren mas reflexivos (Goodman, 1987), ya que permite poner
sobre la mesa problemas sustantivos relacionados con la ensefianza y el aprendizaje en el contexto
de las salidas de campo. No obstante, para poder validar esta afirmacion es necesario profundizar en
los cambios en las ideas de los estudiantes a lo largo de la secuencia planteada y coOmo estas se
utilizan en la sesion de discusion analizada (Saez Bondia y Cortés Gracia, 2019).

La estrategia de andlisis mostrada en este trabajo nos permite conocer las ideas que tienen los
estudiantes sobre la propuesta vivida y el nivel de reflexion que alcanzan dichas ideas. El uso de la
categorizacion planteada por Hatton y Smith (1998) dejaba de lado algo fundamental: el saber del
profesor. El uso del CDC (Park y Oliver, 2008) nos ha permitido enmarcar la reflexién bajo unos
componentes didacticos relevantes en la formacion del profesorado. La reflexion parece no ser
ajena al Conocimiento Didactico del Contenido de una disciplina y tal vez este sea uno de los
problemas con el que diferentes autores se han encontrado a la hora de tratar de evaluarla.

Al aunar estos dos enfoques se observa que los niveles de reflexion previamente establecidos
por Hatton y Smith (1995) sufren alguna modificacion en el contexto analizado. Podriamos incluir
hasta cuatro niveles reflexivos teniendo en cuenta el discurso. Siendo 0 la ausencia de reflexion y 4
un nivel medio-alto, tal y como se muestra en la tabla 4.

Esta tabla no solo ha considerado las relaciones obtenidas en el analisis sino aquellas que se
podrian establecer y que no han surgido en el contexto estudiado. Asi, en las declaraciones de los
estudiantes y atendiendo a esta nueva categorizacion, tan solo tres de éstas alcanzan niveles medio-
altos de reflexion sobre la situacion analizada. Los niveles altos requeririan una mayor
profundizacién en la propuesta de soluciones, si bien en este caso, aunque se proponen algunas, son
planteadas de forma bastante superficial. Esta categorizacion de niveles parece adecuada para este
caso concreto, aunque ésta podria adaptarse a cada contexto, aspecto que abre nuevas lineas de
investigacion en torno a la evaluacion de la reflexion desde la perspectiva del CDC.

La reflexion sobre situaciones de aula es compleja y requiere de conocimientos sobre distintos
aspectos de la ensefianza: sobre la materia, sobre las visiones de los estudiantes, sobre las diferentes
estrategias de enseflanza y aprendizaje, sobre las posibles orientaciones a dar en una propuesta y
sobre la creacion de una identidad profesional. Este trabajo ha mostrado la utilidad de una estrategia
para evaluar la reflexion a partir de un ejemplo derivado del andlisis del discurso que es transferible
a cualquier otro contexto profesionalizante adaptando los elementos del CDC para ese contexto.
Asimismo, hay que destacar que la explicitacion de las ideas de los estudiantes en la sesion de
puesta en comun permite visibilizar con mas claridad sus preocupaciones y la vision que tienen
sobre la actividad realizada: “Por supuesto, hay procesos cognitivos, pero estos son propios de las
practicas discursivas que estan justo enfrente de nuestras narices” (traduccion de Harré, 1992, p.6).
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TABLA 4. Propuesta de categorizacion de niveles de reflexion en el discurso sobre una situacion de aula en la
formacion del profesorado.

Niveles

.. Caracteristicas
reflexion

Ejemplos

Se describen situaciones considerando un
solo componente del CDC. No es
reflexion.

Nivel 0

“Hemos aprendido a conocer las dificultades que
tiene el disefo de una salida de campo.”

Se asocian una vez dos componentes del
CDC a nivel descriptivo o sobre un
mismo componente se describe Ia
situacion y establecen relaciones causales
(se dan motivos o consecuencias de la
situacion descrita). Nivel muy bajo.

Nivel 1

“Un buen profesor tiene que ser un acompafiante que
en momentos de bloqueo del grupo (de estudiantes),
con pistas, consiga que avancen.”

Se asocian una vez dos componentes del
CDC a través de relaciones causales o
bien, sobre un mismo componente se
llegan a proponer soluciones sobre la
situacion  precedida de  relaciones
causales. Nivel bajo.

Nivel 2

“El papel de X (rol de profesor), que comenzo la
actividad con nosotros, partia con la misma
situacion... (como estudiantes) nos habiamos
acostumbrado, habiamos cogido unas pautas sobre
como trabajar, sabia mas por donde ir y sin embargo
para otros grupos de estudiantes la forma de trabajar
de Y (rol de profesor) era mejor.”

Se asocian dos o mas componentes del
CDC mas de una vez estableciéndose
entre ellos una relacion causal. Nivel
medio

Nivel 3

“Hay que darse cuenta del material del que se
dispone. No puedes (como profesor) tener a seis
estudiantes con una guia porque solo se enteran dos
personas. El que lleva la guia y el que le apoya se
enteran y el resto son apuntadores. Eso afecta a como
llevar al grupo (como profesores).”

Se asocian dos o mas componentes del
CDC mas de una vez llegando a proponer
soluciones para la situacion precedidos de
una relacion causal. Nivel medio-alto.

Nivel 4

“Trabajar la botanica y luego ver la puesta en
practica... es lo mejor. La botanica para los alumnos
es dura, aprender términos y palabras nuevas es un
esfuerzo de memoria para ellos y como no ven la
parte practica (...). Utilizar la guia didactica (de
identificacion) para hacer una actividad fuera del
aula, supongo que es una forma de motivar, para que
ellos vean la aplicacion practica que pueden tener
unos conocimientos basicos de Dbotanica, por
ejemplo, que conozcan que el pino tiene aciculas”,
porque si igual la forma de la hoja la han visto en
clase, no le ven la aplicacion practica.”

Fuente: elaboracion propia
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