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Resumen

En este articulo se analiza el papel de los seminarios colaborativos en una propuesta de
practicum para futuros maestros, cuyo objetivo es promover procesos formativos mas com-
prometidos con la mejora de la practica docente a través de la reflexion. Concretamente,
se estudia el proceso de indagacién desarrollado por una de las alumnas (Laural), quien co-
mienza con reflexiones simplificadoras y coherentes con un modelo docente técnico para
ir adoptando, a lo largo del programa, un enfoque mas complejo de reflexion en el que se
incluyen variables sociales, culturales y politicas. El caso examinado evidencia la potencia-
lidad de los seminarios para favorecer el didlogo reflexivo y el aprendizaje transformativo
sobre diferentes contenidos pedagdgicos, y también nos incita a replantear las relaciones
docente-discente hacia formatos mas horizontales y dialdgicos.
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In this article we analyze the role of collaborative seminars in a practicum proposal for fu-
ture teachers aim at promoting training processes more committed to the improvement
of the teaching practice through reflection. Specifically, we will analyze the inquiry process
carried out by one of the students (Laura), who begins developing simplifying reflections
that are coherent with a technical teaching model to adopt, as the program progresses, a
more complex reflection approach that involves social, cultural and political variables. The
case analyzed shows the potential of seminars to promote reflective dialogue and trans-
formative learning on different pedagogical contents, and also encourages us to rethink
teacher-student relationships towards more horizontal and dialogic formats.
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LEI nombre que aparece en el texto es ficticio, respetando el principio de anonimato y confidencialidad que
hemos garantizado a los participantes durante el proceso.



LOS SEMINARIOS COLABORATIVOS EN UN PRACTICUM REFLEXIVO DE MAESTROS.
ANALISIS DE UNA EXPERIENCIA EN LA UNIVERSIDAD DE CANTABRIA (ESPANA).

1. Introduccidony fundamentacion tedrica

El practicum es una experiencia formativa cardinal cuando hablamos de la formacién inicial
de maestros (Zabalza, 2011), aunque se entiende que no tiene valor para generar aprendi-
zajes si no va acompafiada de procesos de reflexién. Por ello, definimos el practicum como
el periodo de formacién docente integrado en el plan general de la titulacién universitaria.
Este es desarrollado por alumnos en escuelas y se presenta con el objetivo principal de re-
flexionar y aprender a partir de situaciones con caracter de realidad. Asi pues, la urgencia
formativa aqui tiene que ver con ayudar a los estudiantes a “resituar lo que saben, contex-
tualizarlo y movilizarlo para orientar sus percepciones y, si acaso, sus acciones” (Gonzalez

& Fuentes, 2011, p. 57).

En relacion al concepto de practica reflexiva es preciso destacar que se viene utilizando en
los discursos pedagdgicos desde hace varias décadas. Dewey (1989), Schén (1998) y Zeich-
ner (1993), son algunos autores que han enunciado fervorosamente la importancia del pen-
samiento reflexivo en iniciativas de formacion docente. Si bien son variadas las conceptua-
lizaciones, parece que todas ellas coinciden en dibujar a un maestro que toma decisiones
relevantes sobre la ensefianza y que es deliberativo con respecto a su prdctica, configu-
randose como mediador curricular fundamental y también, desde enfoques socio-criticos,

como un agente de transformacién social (Zeichner, 1993).

Por otra parte, las propuestas dialdgicas en la formacion reflexiva representan hoy una ten-
dencia en alza, siendo numerosas las investigaciones que demuestran la virtualidad de este
tipo de practicas para reinterpretar situaciones pedagdgicas y promover aprendizajes, en
detrimento de concepciones de la reflexién como accién individual (Brockbank & McGill,
2002; Gelfuso & Dennis, 2014). En tal sentido, autores como Brookfield (1998) y Fendler
(2003) advierten el peligro de transformar el proceso reflexivo en un instrumento para la
validacion de nuestra voz interior, ademas de convertirlo en un escudo contra las influen-
cias externas. Precisamente, embarcarse en un didlogo reflexivo permite cuestionar dicha
voz interior a lo largo de tres estadios. Segin Nye y Clark (2016) el primero de ellos es el
estadio de desorientacion generado por la confrontacion con perspectivas diferentes a las
propias; el segundo, corresponde a la entrada en un limbo donde se van reconectando y
modificando conocimientos; finalmente, el tercero, representa al aprendizaje transformati-
vo, estadio en el que se reconsideran las maneras habituales de comprender que modifican,

posteriormente, las decisiones/acciones que tomamos.

Ademas, la reflexién compartida resulta especialmente rica en un contexto educativo en el



LOS SEMINARIOS COLABORATIVOS EN UN PRACTICUM REFLEXIVO DE MAESTROS.
ANALISIS DE UNA EXPERIENCIA EN LA UNIVERSIDAD DE CANTABRIA (ESPANA).

que las exigencias resultan abrumadoras para ser enfrentadas individualmente. Ain mas, el
sentirse responsable también del grupo promueve un compromiso mucho mayor a que si
esta tarea se realizara en solitario (Cochran-Smith & Lyttle, 2002; Rodgers, 2002). Finalmen-
te, la reflexion compartida tiene un “importante valor estratégico para crear las condiciones
gue permitan el cambio institucional y social” (Zeichner, 1993, p. 8), es decir, permite con-

gregar intereses y desafiar con mas fuerza el statu quo.

Diferentes estudios actuales siguen aportando informacién relevante sobre el didlogo re-
flexivo en los procesos de formacion inicial. Mosley, Taylor y Khan (2017) exploran las posi-
bilidades de dialogar reflexivamente alrededor de dilemas pedagdgicos entre el tutor uni-
versitario y cada alumno. En este enfoque, los tutores abandonan el rol transmisivo tra-
dicional y asumen nuevos papeles como invitar al estudiante a probar nuevas précticas o
co-reflexionar con ellos en una conversacion que valoriza todas las voces. Bieler (2010) con-
sidera que este tipo de mentorazgo “proporciona buenas oportunidades para que los nue-
vOs maestros sientan sus propias fortalezas y comiencen sus carreras con sentidos fuertes

de si mismos como actores y conocedores” (p. 392).

Un espacio tradicionalmente utilizado para generar procesos de didlogo reflexivo son los
seminarios grupales que normalmente tienen lugar entre un grupo de alumnos y el tutor
universitario. En este contexto, se le puede asignar gran valor en la promocion del analisis
compartido, el planteamiento de alternativas de actuacion y el desarrollo del aprendizaje
sobre diferentes situaciones pedagdgicas (Harford & MacRuairc, 2008; Vild & Aneas, 2013).
Jones y Gallen (2015) aportan una conclusion interesante respecto del funcionamiento de
esta estrategia: promueve mas aprendizaje el trabajo de dar feedback -o retroalimentacion-

a otros que el de ser receptor de dicha retroalimentacion.

Por otra parte, comienzan a proliferar los estudios que enfatizan las posibilidades reflexi-
vas del acompafiamiento entre iguales durante el practicum (Huber, 2013; Rodriguez et al.,
2011; Sorensen, 2014). Esta estrategia implica la observacién mutua seguida de un feed-
back interactivo, asi como el desarrollo de reuniones entre dichos estudiantes y su supervi-

sor universitario.

Por ultimo, el estudio del papel de las TIC para promover la interaccion reflexiva entre es-
tudiantes de practicum es una linea de investigacion en auge (lglesias, Lozano & Martinez,
2013; Kumar, Kenney & Buraphadeja, 2012; Tirado, Hernando & Aguaded, 2011). Ademas
de los beneficios respecto al aprendizaje, se atesta el valor de dichas plataformas para ofre-

cer el apoyo entre iguales. Sin embargo, los resultados de algunos estudios (Collin & Kar-
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senti, 2012; White, 2007), sugieren una menor relevancia de la interaccién online para pro-

mover reflexiones significativas y aprendizajes transformativos.

Por otra parte, sabemos que las propuestas reflexivas de formacion estan fuertemente vin-
culadas con una ensefianza orientada a la investigacion que también se plantea en tér-
minos colaborativos (Buschor & Kamm, 2015). En los ultimos afios, viene siendo habitual
incluir algunas formas de investigacion por parte del estudiantado en el periodo de prac-
ticum (véase Henderson, Bellis, Cerovac & Lancaster, 2013; Lambe, 2011; Rees, Pardo &
Parker, 2012). Las propuestas, desarrolladas bajo diferentes modalidades (investigacion-
accién, auto-indagacion, investigacion narrativa, entre otras), se relacionan con un mejor
aprendizaje que permite vincular los conocimientos tedricos y los practicos, asi como con

una mejora de su actuacién en el aula (Schulz & Mandzuk, 2005).

Considerando las necesidades que anteriormente se han bosquejado, se ha desarrollado en
la Universidad de Cantabria una investigacién® que tiene por objetivo disefiar, implementar
y evaluar una propuesta de practicum reflexivo para futuros docentes de Educacion Infantil
y Primaria. La iniciativa se encuentra sustentada en seminarios colaborativos de indagacion.
En el presente articulo, se describe la estructura de los seminarios y se presenta un ejemplo
paradigmatico que permite analizar el proceso reflexivo desarrollado por una de las alum-

nas participantes.

Para abordar este Ultimo objetivo, se utilizan los niveles de reflexiéon descritos por Larri-
vee (2008), encontrando: un nivel técnico referido a la utilizacion, con fines aplicativos, de
ciertos conocimientos y habilidades en el aula; un nivel practico, focalizado en entender la
practica del maestro y solucionar cuestiones problemdticas vinculadas a la actuacién pro-
fesional; un dltimo nivel critico, que emplaza la actividad de ensefiar dentro del contexto

socio-politico y agrega criterios de caracter moral a la reflexion sobre educacion.

ZEsta investigacion constituye la tesis doctoral, defendida en 2016, de Autora bajo la direccién de la Dra. Au-
tora realizada con financiacion publica en el marco del Programa de Formacién de Profesorado Universitario de la
Universidad de Cantabria (NReg. 7208636035 YOSC000121).



LOS SEMINARIOS COLABORATIVOS EN UN PRACTICUM REFLEXIVO DE MAESTROS.
ANALISIS DE UNA EXPERIENCIA EN LA UNIVERSIDAD DE CANTABRIA (ESPANA).

2. Descripcion del programa formativo 3

La propuesta se ha desarrollado con un grupo de cinco alumnos del Ultimo curso de la titula-
cién de Maestro de Educacion Infantil y Primaria en la Facultad de Educacién de la Universi-
dad de Cantabria (Espafia), donde el practicum ha tenido una duracién de dieciséis semanas
entre los meses de febrero a mayo de 2014. En este tiempo los estudiantes han combinado

su estancia en el centro escolar con los seminarios de formacion.

El programa comienza solicitando a los estudiantes que seleccionen una preocupacién pe-
dagdgica de sus practicas sobre la que quieran reflexionar o aprender mas, entendiendo
que la iniciacion de los procesos reflexivos ocurre cuando abordamos una situacion con-
trovertible que nos apremia a descubrir una respuesta y a reestructurar nuestros marcos
habituales de comprension (Loughran, 2002; Schon, 1998;). A esto se afiade que trabajar
en torno a problemas conectados con mundo pedagdgico propio permite conectar la for-
macién docente con asuntos que tienen cardcter de realidad y, ademas, esbozar la tarea

docente como un trabajo de aprendizaje permanente.

Posteriormente, tomando como referencia esta identificacion inicial de la preocupacion pe-
dagodgica, se desarrolla un espacio de aprendizaje en relacidn, el que se estructura a partir
de Seminarios Grupales de Formacion. En este espacio reflexivo cada estudiante desarrolla
una indagacion personal que puede dirigirse a la bdsqueda de datos, lecturas académicas,
observaciones, recogida de informacion de su tutor de practicas, entrevistas a profesionales
educativos, visionado de material audiovisual, entre otras. Esta accion se encuentra orien-
tada a comprender de manera mas exhaustiva la tematica de reflexion escogida. Los dife-
rentes hallazgos de este proceso indagatorio se comparten con el grupo que, en el didlogo
reflexivo, podrd seguir orientando y enriqueciendo el proceso de reflexion de cada estu-
diante. Si la naturaleza del tépico indagado y discutido lo permite, la Ultima etapa formativa

gravitara en torno a la confeccion de un plan de intervencion.

En la experiencia que nos ocupa se han desarrollado 6 seminarios grupales, estructurados

en tres fases diferenciadas. Cada una de estas fases responde al siguiente orden temporal:

I. Fase de presentacion

Se corresponde con un primer seminario de caracter introductorio. En él cada estudiante

presenta su preocupacion y recibe, por parte del resto del grupo (estudiantes y tutor uni-

3Una descripcion mas exhaustiva del programa de formacién puede encontrarse en el articulo: Susinos-Rada,
T.y Saiz-Linares, A. (2016). Los problemas pedagégicos son mis aliados. El practicum como un proceso de reflexién
e indagacién colaborativa. Revista de Investigacion en Educacion, 14(1),5-13.
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versitario), sugerencias enfocadas al proceso de indagacion personal que deben desarrollar:
recomendacion de literatura, informantes con quienes dialogar, visionado de algin material
audiovisual, entre otras. Algunas tareas guia que orientan su desarrollo son: a) identificar
y describir el topico; b) analizar y comprender las causas y relaciones entre la eleccion e
interpretacion realizada sobre el centro de interés y algunos aspectos de la vida escolar y
profesional; c) pensar acerca de algin objetivo hacia el que dirigir el proceso reflexivo en re-
lacion al topico: équé quiero conseguir reflexionando acerca de ese tépico? éEn qué quiero

gue se materialice, en Ultimo término, mi indagacion?

Il. Fase de indagacion

Esta fase se configura como el corazodn reflexivo del programa y es orquestada a partir de
tres seminarios destinados a reflexionar colectivamente sobre las diferentes ideas e infor-
maciones que el proceso de indagacion esta promoviendo. El fin dltimo de esta etapa es
orientar las conclusiones del proceso de investigacion y el plan de intervencion, si lo hubie-

ra.
e Segundo y tercer seminario:

El propdsito de estos dos seminarios es que los alumnos comuniquen al resto las refle-
xiones y dilemas que las tareas indagatorias estan suscitando. Algunas orientaciones para
estructurar las reuniones son: a) presentacion de las tareas de indagacion realizadas hasta
el momento; b) presentacion de las reflexiones y nuevos interrogantes; c) en el caso de ser
una tematica vinculada a algun problema de la practica inmediata, explicar si han llevado a

cabo alguna actuacién de mejora y los resultados obtenidos.

Es importante destacar que tanto en el segundo y tercer seminario, el resto del grupo com-
parte sus reflexiones acerca de la exposicion de cada compafiero y trata de orientar las

nuevas preguntas y pasos en la tarea de indagacion.
e Cuarto seminario:

Este seminario tiene por objetivo fomentar la reflexién hacia alguna tarea o plan de mejo-
ra, aungue las acciones y la contingencia de implementacion seran diferentes en funcién
del tipo de preocupaciones pedagdgicas seleccionadas. Ademds, es posible que en algunos
casos ya se hayan desarrollado pequefios planes de accion en momentos previos a este se-
minario, vinculados con necesidades emergentes de la practica educativa. En otros casos, y
debido a las caracteristicas de su objeto de reflexién, como ha ocurrido en el caso que aqui
presentamos, puede que todavia se encuentren en un momento mas tedrico de explora-
cién de conocimiento que no permita proyectar las reflexiones hacia un plan concreto de

actuacion.
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I1l. Fase de conclusiones

Esta es la Ultima etapa de la propuesta y su objetivo es concluir el proceso reflexivo promo-

viendo una recapitulacion de cada proyecto a través de dos seminarios.
e Quinto seminario:

En esta sesidn los estudiantes presentan las conclusiones parciales de su proceso de refle-
Xidn o, si ha existido, su plan de intervencion. El propdsito de este seminario es establecer
un cierre, dentro de este marco colaborativo de formacion, al ciclo reflexivo e indagatorio
desarrollado. Por otro lado, también pretende constituir un espacio para planificar el ulti-
mo seminario. Este aglutina algunas peculiaridades que lo diferencian tenuemente de los

seminarios que se han desarrollado en el resto del programa.

El Ultimo seminario, Presentacion a un invitado, ha sido ideado para animar a los estudian-
tes a recapitular lo hecho hasta ahora vy, especialmente, para que tengan la oportunidad de
recibir una Ultima retroalimentacion desde una perspectiva que haya sido ajena al proceso,
gue esté relacionada con el dmbito educativo y que pueda aportar nuevas ideas. La persona
invitada puede ser otro profesor universitario, un maestro, un estudiante de doctorado, al
gue cada participante pueda presentar un epitome del proceso reflexivo desarrollado y las

conclusiones finales obtenidas.

La actitud del invitado, en este sentido, es un aspecto crucial que debe ser abordado antes
de desarrollar esta Ultima sesién. Al igual que el tutor, el rol adoptado debe asociarse al de
guia u orientador, provocador de conflictos cognitivos incluso, pero nunca el de portador

de respuestas cerradas e infalibles, mucho menos de sancionador o evaluador.

3. Metodologia

El analisis de la informacidon que realizamos se orienta a comprender de manera profunda
y situada nuestro fenomeno de estudio. Para ello, utilizamos una metodologia cualitativa
(Denzin & Licoln, 2012) que posibilita profundizar en la comprension de cémo los estudian-
tes experimentan e interpretan la experiencia de formacién en la que han participado (Flick,
2009; Rapley, 2014). Esta investigacion puede considerarse un estudio de caso evaluativo
de programas (Simons, 2011), un enfoque que permite discernir el valor de la iniciativa de
formacion incluyendo las formas en que los sujetos participantes valoran el caso, objeti-
vo dificilmente asumible desde modelos no humanisticos de evaluacién de programas. Por
eso, los métodos cualitativos utilizados en este estudio han tratado de documentar las opi-

niones de los participantes e integrarlos a estos en el proceso, ademas de representar sus
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diferentes intereses y valores. Para ello, se ha recurrido a un repertorio amplio de estrate-
gias de produccién de datos (Diaz de Rada, 2007), como entrevistas semi-estructuradas al
inicio y final de la propuesta, los seminarios de reflexion y el andlisis de diarios de reflexidn
que cada alumno ha ido produciendo a lo largo del proceso, que permiten un tratamiento

cualitativo de la informacidn.

Para realizar el analisis de los datos se utilizé un sistema de doble codificacion. Un primer
andlisis es grupal, a partir de un proceso de codificacién tematica (Angrosino, 2012), en el
gue se delinean categorias seguin algunos nucleos tematicos que son recurrentes en los dis-
cursos de los participantes. Este primer analisis se orienta a describir y valorar la propuesta
en sus diferentes fases. Posteriormente, la informacidn que se extrajo de los seminarios y de
las entrevistas volvié a codificarse, atendiendo esta vez al momento en que fue producida.
En la nueva codificacion cronoldgica se busca analizar la evolucion diacrénica de los discur-
sos y reflexiones de las cinco participantes a lo largo de las diferentes etapas de la propuesta
formativa, en aras de confirmar la pertinencia del programa de practicum en cuanto a su
objetivo primordial: favorecer la reflexion hacia el cambio de las preocupaciones pedagogi-

cas elegidas.

Los resultados que aqui se presentan se corresponden con el analisis cronolégico de uno de
los casos de estudio: el problema pedagdgico de Laura. A continuacién, se expone la con-
cepcion que esta alumna de Ultimo curso del Grado de Educacion Infantil manifiesta desde
el inicio de la experiencia. Al respecto, se reconoce una predileccién por el funcionamiento
de los centros de titularidad privada y, por ello, su dilema pedagdgico se plantea en torno
a la siguiente hipétesis: la calidad del proyecto educativo de un centro y su funcionamiento

depende, en gran medida, de su titularidad.

4. Resultados: analisis del caso de Laura.

Laura realizo sus practicas en un colegio en régimen de cooperativa (de titularidad concer-
tada*), en la etapa de Infantil. Dicha eleccién no fue azarosa, puesto que fue condicionada
por algunas ideas previas -que se confirmaron en su llegada al centro- acerca de un pro-

yecto educativo que prometia ser innovador y, en sus palabras, “Unico”. Algunos de estos

“En Espafia los centros de titularidad publica son sostenidos con fondos puiblicos y gestionados por la Adminis-
tracién publica. Son centros privados aquellos cuyo titular es una persona fisica o juridica. Entre los de titularidad
privada, tenemos, por un lado, la red de centros que reciben fondos publicos, que se denominan centros privados
concertados y, por otro, los que no tienen convenio con la Administracion, que son los centros privados. La educa-
cion bésica obligatoria impartida en los centros sostenidos con fondos publicos (publicos y privados concertados)
es gratuita. En el conjunto del pais la ensefianza en centros concertados representa en torno al 30 % del total, pero
su presencia es mayor en las ciudades, motivo por el cual es un fendémeno muy visible para Laura, que vive en la
capital de Cantabria (Santander).

10
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rasgos eran: una cooperacion maxima entre el profesorado, la preeminencia de unos valo-
res muy humanos, una adaptacion de los procesos de ensefianza al ritmo de cada nifio, la
participacion del alumnado en las decisiones de aula/centroy, finalmente, una elevada mo-
tivacion en el profesorado. Cautivada por el funcionamiento singular de este centro, Laura
se pregunta qué lo diferencia de otros colegios aparentemente mas convencionales. La pre-
gunta con la que afronta inicialmente esta cuestidn situa a la titularidad del centro como
variable explicativa fundamental: ées la clave el hecho de que el centro sea concertado? Sus
vivencias como alumna en un colegio concertado de caracteristicas similares y la experien-
cia, no del todo positiva, de dos familiares en centros publicos contribuyen a configurar esa
percepcion, hondamente afianzada cuando comienza su practicum en la cooperativa de en-

seflanza.

Se presentard, seguidamente, como a lo largo del programa formativo, esta alumna realizara
varios replanteamientos de su preocupacion pedagdgica, donde la idea de la titularidad ira
perdiendo fuerza en favor de otras explicaciones mas cercanas a un paradigma critico de
la reflexion. En el asunto que la aqueja, pasaran a ocupar un papel central los docentes
y los condicionantes contextuales e institucionales presentes en sus practicas. Podemos

distinguir tres momentos o encuadres de reflexidn:

4.1. Planteamiento inicial: “la calidad del proyecto educativo de un centro

y su funcionamiento depende, en gran medida, de su titularidad”.

Como se ha indicado, la preocupacion de Laura por la titularidad de los centros de ensefian-
za, que concibe como una variable determinante en la configuracién de un mejor o peor
proyecto educativo, ha sido una constante desde que comenzd sus estudios en magisterio.
Concretamente, alberga la conviccidén de que los concertados aparecen mas innovadores
y menos limitantes para sus maestros que los colegios de la red publica, mas aferrados al
libro de texto y con una colaboracion e implicacién del profesorado menor que en los cen-
tros concertados: “Lo que yo he visto hasta ahora en centros publicos era, yo he hecho tal,
yo he hecho cual. Todo se centraba en uno mismo” (entrevista inicial). Fundamentalmente,
explica estas apreciaciones aludiendo a la seguridad laboral de los maestros funcionarios,
las que pueden desembocar en ciertas posiciones acomodaticias. En el siguiente fragmen-
to (seminario 1) se observa como la tutora introduce preguntas para ayudarle a examinary

tomar mas conciencia de sus creencias:

- Tutora: éCudles crees que son los motivos de esas diferencias que dices, entre pu-

blicos y concertados?

11
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- Laura: No sé, yo no sé si es que el hecho de tener una plaza te lleva a motivarte

mas, o el hecho de estar pendiente, de que no tienes un trabajo fijo.

De este modo, la participacion de Laura en esta propuesta formativa significa una oportu-

nidad para indagar sobre esta preocupacion que aparece enormemente arraigada y, afiadi-

mos, es también altamente controvertible. Dicho supuesto se ha revalidado con su llegada

a la cooperativa de ensefianza, donde todos los aspectos del centro son, las primeras sema-

nas de practicas, objeto de encomio para Laura y para el resto de alumnas que desarrollan

sus practicas en este colegio. Precisamente, comienza su participacion en el primer semi-

nario formativo laureando las cualidades de este centro y preguntandose si seria posible

desarrollar un proyecto educativo de tales caracteristicas en un colegio de titularidad publi-

Ca.

Mi tépico giraba en torno a eso, al hecho de saber también un poquito si ese pro-
yecto se podria llevar a cabo [...] en un centro publico y si precisamente las caracte-
risticas del centro concertado son las que ayudan e incentivan de alguna manera a

que el hecho de que esta metodologia se pueda llevar a cabo. (seminario 1).

Esta preocupacién pedagdgica genera un aluvion de respuestas y reflexiones, siempre res-

petuosas, cuando es presentado al resto de los participantes.

- Alumna 1: yo creo que depende de las personas que trabajen, no de si es publico
o concertado. En los publicos, como se consigue la plaza y ya esta... En los concerta-
dos como van cambiando de personal... Entonces puede que sea mas viable en un
concertado, no por el hecho de que sea concertado, sino que se puede ir eligiendo
a los que trabajan de esa forma.

- Alumna 2: tienes la sensacion de que tienes que ir formandote dia a dia, que lo
mismo mafiana ya no estas alli.

- Laura: Bueno, si. Yo creo que depende de la persona, pero no por el hecho de que
su puesto pueda peligrar o no, tiene que desarrollar ciertas destrezas. Si una perso-
na las tiene, las llevas a cabo. El problema es cuando el sistema es el que limita tus
capacidades y te dice “hasta aqui”.

-Tutora: Vale, éy vosotras creéis que los centros concertados son menos limitantes
que los publicos?

- Alumna 3: depende mucho, mucho de las personas, del director y creo que tam-

bién depende un poco del poder adquisitivo del colegio.

En general, los estudiantes consideran que el factor determinante a la hora de configurar
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uno u otro proyecto educativo son los maestros que conforman la plantilla docente y sus
ganas de hacer, y no tanto la titularidad del centro. El poder adquisitivo del colegio, el lide-
razgo de la direccidn, las caracteristicas comunes de las familias que eligen los centros de
esta titularidad (normalmente se identifican con el ideario del centro) y el hecho de que,
ademas de concertado, sea una cooperativa de ensefianza, son elementos que se traen a

debate para explicar el funcionamiento del centro cuando Laura introduce el tépico.

La formulacion inicial que la alumna realiza de su situacidon es objetable y la reflexién dia-
|6gica generada en este primer seminario contribuye a que comience a matizar algunos
planteamientos realizados en la primera entrevista y a redirigir el objetivo de su reflexién.
En este fragmento del primer seminario observamos cémo la tutora utiliza la recapitula-

cién® de sus palabras como técnica para ayudarla a reconsiderar su hipdtesis inicial:

- Tutora: [...] tu idea es que en general en los concertados, o eso entendi yo, los
docentes comparten un proyecto que es mas comun que en los publicos y pueden
desarrollar mejor sus incitativas, entonces me gustaria que nos centraramos en ese
tema...

- Laura: Y, de hecho, no quiero hacer tampoco distincion, o sea, algo que, llevarlo
a los extremos, no quiero concertado o publico, quiero que sea mas global, o sea
simplemente el hecho de que este proyecto por qué, qué rasgos de identidad tiene
este que no pueda tener otro y por qué.

- Tutora: O sea que de alguna manera quieres explorar como se llega a ese proyecto
comun y si tiene mas relacion con unas caracteristicas estructurales o ideoldgicas
que tiene un concertado.

- Laura: Eso es, exacto.

De algln modo, estas interpretaciones muestran en la alumna un interés hacia un tema
complejo y propio de un paradigma critico, pero abordado desde una interpretacion noto-
riamente reduccionista del fendmeno que se ird complejizando a medida que el programa
avanza. Asi, la participante plantea una preocupacién que trasciende la problematica de au-
lay de la accion del maestro para centrar su atencion en el funcionamiento general de un
centro. En este sentido, Laura se pregunta por algunos condicionantes estructurales, poli-
ticos y sociales que pueden configurar uno u otro tipo de escuela y de proyecto educativo.

Esta pregunta que la alumna sugiere es coherente con un enfoque critico. Sin embargo, su

5Una descripcién mas pormenorizada de las funciones del tutor universitario en el didlogo reflexivo puede
consultarse en el articulo: Saiz-Linares, A. y Susinos-Rada, T. (2017). “Nos Dabas la Confianza para Hablar”. El Su-
pervisor Universitario en un practicum Reflexivo. REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio
en Educacion, 15(1), 55-69.
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respuesta a esta complicada pregunta se encuentra focalizada en la titularidad como fac-
tor explicativo, ademads de asociarse con una comprension simplista de un asunto que es
complejoy multidimensional. Por otro lado, en los fragmentos se aprecia como la diferencia
entre la red publica y la privada concertada reside, para Laura, en la titularidad. La primera
red se sitUa bajo el amparo de la Administracién Educativa, mientras que la segunda, bajo el
de una empresa y/o orden religiosa. De esta manera, ignora un debate mas profundo sobre
la equidad y la justicia social, lo que auspiciaria un enfoque critico de la ensefianza en el que
la educacién publica significa una escuela abierta al debate publico, ademds de estar con-
cebida como proyecto comunitario, para todos, sin exclusiones de ningun tipo y entendida

como “compensadora, laica, democratica y comprensiva” (Bernal & Lorenzo, 2012, p. 1).

4.2. Primera reformulacion en sus planteamientos: “la calidad del proyec-
to educativo de un centro y su funcionamiento depende de la calidad

del profesorado”.

Se reconoce un segundo encuadre de la situacién pedagogica cuando Laura deja de concen-

trarse en la titularidad como variable determinante y comienza a considerar otros factores.

En alguna medida, la participacién en el primer seminario suscité que Laura comenzara a
cuestionar el planteamiento que habia realizado del problema. Se despega de la titulari-
dad y comienza a focalizarse en las cualidades personales de los docentes. En el siguiente
fragmento (seminario 1), se aprecia cémo el didlogo con otra participante contribuye a que

realice este cambio de mirada:

- Alumna 3: Ah, yo creo que una de las claves de tu cole [de practicas] que no hay en
uno publico es que es una cooperativa y el colegio es de los profesores. Los profe-
sores al sentirse que eso es suyo, pues quieras o no, lo cuidan mas, lo quieren mas,
lo trabajan mds. Y ademas los profesores tienen algo de independencia, ¢éno? Sea
publico o concertado...

- Laura: Bueno, si, una de las cosas claves, pues, tiene mucho que ver la persona,
con lo que quiera el docente, tanto en los colegios publicos como en los privados

porque si tu quieres... querer es poder, aunque te limiten evidentemente.

A partir del visionado de una entrevista al pedagogo Jurjo Torres (2013) en un programa de
television, la calidad del profesorado se convierte en el eje a partir del cual Laura enfoca la
situacion en las siguientes etapas del problema.

He llegado al punto ese en el que me he desligado ya no tanto de lo concertadoy lo
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publico, sino mas de lo que, como dice Jurjo Torres la calidad del profesorado, o sea,
las oportunidades que cada uno tenga de desarrollar esas destrezas y de aplicarlas

en el aula o, tanto ya no a nivel de aula, sino a nivel colegio. (seminario 2).

Encontramos diferentes reflexiones orientadas a descubrir los componentes que caracteri-

zan a un profesorado de calidad que, en un primer momento, se concentran en las carac-

teristicas personales del maestro, en su disposicion y en sus ganas de hacer, asi como en la

formacion recibida.

Los maestros dependeran de si mismos a la hora de educar [...] lo que les va a con-
dicionar ya no es el sitio en el que se encuentren, sino las ganas o como decir, el

empefio que pongan en su trabajo. (seminario 3).

A medida que el didlogo reflexivo progresa a lo largo de las diferentes reuniones, el interés

de Laura se amplia en torno a las caracteristicas del sistema educativo en el que el maestro

se inscribe, tal como se identifica en el siguiente fragmento del tercer seminario:

- Laura: En el primer seminario me preguntaba si eso [la calidad del proyecto educa-
tivo] dependia de los centros publicos o de los centros concertados, ¢no?, pero de
la conversacidon contigo [tutora] y mis compafieras surgio, digamos, una idea trans-
versal y era también si se trataba de la formacién de los maestros o... mds que la for-
macion, de la mezcla entre formacion y actitud. El otro dia, con esa idea que me dijo
“Alumna 5”, digamos que el topico se ha centrado en el hecho de que es realmente
el maestro el que puede derivar, el que el hecho de que un proyecto educativo sea
mejor o peor, siempre y cuando se encuentre dentro de esos limites que establece
el sistema educativo.

- Tutora: O sea, ahora estas en el tdndem maestro-sistema, entiendo. Entonces de
alguna manera lo que estas analizando son los distintos sistemas que hay y qué cua-
lidades del sistema permiten a un docente progresar y cuales no.

- Laura: Eso es, exacto, es un poco a lo que queria llegar.

Con este nuevo horizonte de indagacidn, Laura entrevista a una maestra de un centro pu-

blico centrando sus preguntas en el tipo de limitaciones institucionales que ella ha experi-

mentado a lo largo de su trayectoria profesional. Lo anterior tiene como finalidad Ver si el

docente o las iniciativas que él podia tener, se veian frustradas o se veian mermadas de al-

guna manera (seminario 5). Esta conversacion le lleva a identificar algunos factores internos

al centro, como el poco apoyo del equipo directivo o la falta de colaboracién entre el profe-
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sorado, y otros externos, como las politicas educativas. Por otra parte, esta maestra apunta
a que los problemas que ella ha soportado suelen ser comunes en cualquier centro, inde-
pendientemente de la titularidad. Finalmente, Laura se adhiere de manera tajante a una
idea que la maestra desarrolla en la entrevista, referida a la necesidad de que el maestro
supere todas las dificultades que el contexto inevitablemente va a imponer. En la entrevista
final se advierte cémo esta conversacién representé un momento decisivo en la orientacion

reflexiva de la participante:

- Tutora: ¢ Qué estrategias de investigacion sobre tu topico implicaron un punto de
inflexion en tu proceso reflexivo?

- Laura: Bueno, yo creo que a partir de la charla con G., que es profesora del M. L.,
un centro publico también, bueno, pues llego a una conclusién importante. Que por
supuesto que existian limitaciones y que estas son tangibles y estan ahi, y ademas es
que no se pueden evitar, pero ahi estd el maestro que se enfrenta de alguna manera
a ello, bien por sus ganas, por su esfuerzo, o por su personalidad ya, que sea mas

luchador, que esté mas dispuesto a enfrentarse a ello.

En resumen, a partir del primer seminario y del visionado de la entrevista a Torres (2013),
el fenomeno se re-focaliza hacia otros factores que determinan la calidad de la ensefian-
za, ahora entendido como fenémeno multidimensional, mucho mas complejo que en el
comienzo del programa. A lo largo de los diferentes seminarios, hasta llegar al quinto, las
explicaciones se van enrigueciendo paulatinamente junto con la integracion y andlisis de
mas factores explicativos, los que alcanzan su auge con la entrevista a una maestra que

desempefia su labor en un centro publico.

Por otro lado, las diferentes lecturas consultadas y su discusién en los seminarios de for-
macién promueven en Laura algunas reflexiones acerca de la educacion en los centros con-
certados. Estas le llevan a moderar la postura mantenida en el primer seminario. Asi pues,
salen a debate algunos puntos oscuros de este tipo de educacién que la alumna no conce-
bia, como la seleccion del alumnado que se realiza en estos centros en pos de unos buenos

resultados académicos (seminario 2):

- Laura: sique he encontrado lo que hablaba Jurjo[...] que los centros publicos tienen
mayor diversidad que los centros concertados, eso es un hecho, de alguna manera
los centros concertados eligen.

- Tutora: Esa es una de las mayores criticas que se hace a los centros concertados

gue seleccionan al alumnado y entonces da lugar a guetos, a que los centros con-
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certados pues acumulen, aglutinan a un tipo de alumnado.

- Laura: Exacto. (Te acuerdas lo que comentamos? Me estuve fijando y en clase solo
hay una chica gitana, pero me falta...

- Tutora: Eso no es diversidad...

- Laura: Claro, eso es.

En este segundo encuadre del problema las reflexiones de Laura adquieren tintes criticos
mas reflexivos que en el caso anterior, asume explicaciones complejas y multifactoriales so-
bre la calidad de la ensefianza que sitlan al docente y a las condiciones institucionales de
su labor profesional en el punto de mira. En consonancia con un paradigma practico-critico,
el profesor ocupa un papel central en una realidad de ensefianza que se presenta compleja,
en la que debe tomar decisiones y mediar en el curriculum. El maestro aparece, de esta
suerte, como un agente deliberativo que ha de planificar su ensefianza, innovar y trabajar

coordinadamente en un equipo conformado también por otros maestros.

(...) hemos llegado a un punto donde es esencial destacar la importancia del rol del
maestro, de la metodologia que éste lleve a cabo, de la manera en la que se enfrenta
al proyecto que va a desarrollar, de la forma en que va a coordinarse con sus iguales,
de su disposicion, en definitiva, de un gran nimero de factores que influyen en el

desempefio de la labor de educador (diario).

4.3. Segunda reformulacion: “la calidad del proyecto educativo de un cen-
tro y su funcionamiento depende de la disposicion de los maestros y

de las caracteristicas del contexto donde estos desarrollan su traba-

H/
jo”.
El ultimo seminario de formacidn, correspondiente a la sesion de Presentacion a un invita-

do, supone un ultimo hito conducente a una nueva configuracion del tépico pedagdgico.

En este seminario, la profesora invitada reconoce la progresion que Laura ha realizado en
sus planteamientos. Asimismo, expresa su acuerdo con las diferentes variables identifica-
das que coadyuvan a gestar buenos proyectos de ensefianza, resaltando un elemento am-
pliamente reconocido por la literatura: la calidad de los maestros. Sin embargo, la invitada
acentua el papel concluyente que los contextos también juegan, insistiendo en que la dis-
posicion y el esfuerzo de los maestros no van a ser siempre suficientes para contrarrestar

las limitaciones que el sistema muchas veces impone.
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A partir de laintervencion de la invitada, Laura comienza a replantear la reflexion que realizd
sobre la capacidad de superacion de los maestros, comprendiendo el peligro que conlleva
esta concepcion: responsabilizar al docente de acoplarse a las dificultades que el sistema
impone puede conllevar una aceptacion y perpetuacion del statu quo. En el siguiente frag-
mento se identifica este giro reflexivo, propiciado, como ella misma reconoce, gracias a los

feedback recibidos en los Ultimos seminarios.

Por ultimo, y a partir de nuevo de los tan productivos feedback de las dos ultimas
reuniones, otro interrogante quedd en el aire, dispuesto a darle una vuelta... comen-
tamos el hecho de que hay docentes que pueden sobreponerse a esas adversidades
y otros que no, y que estos Ultimos no debian quedarse atrds por ello sino que, en
definitiva, lo que hace falta es un rasgo que contenga ese afan por luchar y cambiar
lo que no nos gusta [...] somos el principal motor de cambio y por tanto, tendremos
que hacer todo lo que esté en nuestras manos para llegar a tener eso que queremos

lo mas préximo posible. (diario).

Este fragmento del diario de Laura denota un ligero replanteamiento reflexivo de su preocu-
pacién pedagogica, ahora mas acorde con las caracteristicas propias de un enfoque critico
de la ensefianza. Asi, Laura continla asumiendo el andlisis multidimensional sobre la ense-
flanza realizada en la etapa anterior, pero, en alguna medida, cuestiona que las iniciativas
de cambio deban confiarse -Unicamente- a las voluntades particulares de los maestros. La
intervencion de la invitada parece haber concientizado a Laura de la necesidad de que los
maestros reivindiquen y exijan, o “luchen”, como ella expresa, por que se creen las condi-
ciones institucionales necesarias para facilitar su labor, lo que debe provenir, entendemos,
de politicas impulsadas por la administracion que respondan a sus demandas. En definitiva,
concibe al docente como propulsor de dichos cambios y como desestabilizador fundamen-
tal de un statu quo que perpetla las adversidades y limitaciones de un sistema muchas

veces desigual e injusto.
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5. Conclusiones

Este trabajo de investigacidn se desarrolla al amparo del nuevo panorama formativo que
representa el Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), caracterizado por la preo-
cupacion en el desarrollo de aprendices auténomos, creativos y criticos en situaciones de
ensefianza contextualizadas y complejas que sitlan al estudiante como protagonista de su
aprendizaje (Fernandez, 2006). En este contexto de reforma, surge el cuestionamiento acer-
ca de qué manera se puede potenciar esa capacidad reflexiva que deberia ser inherente a
la profesién docente y que, por tanto, debiera estar inscrita en la formacion inicial. El prac-
ticum, por la posibilidad que ofrece de organizar momentos estructurados para pensar in-
dividual y colectivamente al tiempo que se estd inmerso en la practica escolar, representa

un espacio particularmente interesante.

En nuestro programa, reformulamos y nutrimos con algunos elementos innovadores una
estrategia de reflexion dialdgica de valor ampliamente reconocido en la literatura peda-
gbgica (Harford & MacRuairc, 2008; Vila & Aneas, 2013) y empleada en los programas de

formacion practica de muchas facultades de educacién: los seminarios grupales reflexivos.

El analisis exhaustivo del proceso reflexivo de una de las estudiantes, Laura, acerca de un
dilema que ella identifica, permite constatar la progresion en sus planteamientos y reflejar
la finalidad transformadora del programa en sus diferentes fases. Con ello se corrobora, en
primer lugar, los hallazgos de Mosley, Taylor y Khan (2017), respecto a las posibilidades de
aprendizaje que representa estructurar un didlogo reflexivo en torno a preocupaciones pe-

dagdgicas que los alumnos identifican.

La primera formulacién de la hipdtesis de la participante fue -claramente- reduccionista,
asumiendo explicaciones unidimensionales para una pregunta de indagacion que entrafia-
ba una complejidad considerable. Este resultado es congruente, por su parte, con estudios
gue ponen de manifiesto que las reflexiones de la mayoria de estudiantes de magisterio se
caracterizan por un interés técnico y por ser mas simplificadoras que aquellas que definen
a los docentes mas experimentados (Arrastia, Rawls, Brinkerhoffn & Roehrig, 2014; Lam-
be, 2011). Sin embargo, es imprescindible partir de estas primeras afirmaciones y cuidar
que la posicion de tutores no conlleve a una desautorizacidn de estas ideas desde el primer
momento, pues la finalidad de participar en este proyecto es que, gracias los diferentes mo-
mentos reflexivos, sean capaces de modificar y enriquecer las hipotesis que formularon al

inicio de la propuesta los alumnos.
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De esta manera, la participacion en los Seminarios de Formacién y el proceso de indaga-
cién que la estudiante desarrollo (visionado de programas educativos, lecturas académicas,
entrevista a una maestra de un centro publico) suscitaron una re-focalizacién de su feno-
meno de estudio y reconfiguraron conexiones entre los sus conocimientos experienciales y
aquellos de caracter mas tedrico (Rees, Pardo & Parker, 2012; Schulz & Mandzuk, 2005). A
mediados del programa, se va distanciando de la justificacion unidimensional concentrada
en la titularidad de los centros para afiadir todo un conglomerado de variables explicativas
gue consolidan una comprension de la situacion pedagogica mucho mas compleja y multi-
dimensional. Observamos como hacia el tercer seminario atraviesa el umbral definido por
Nye y Clark (2016) y comienza a reorganizar conocimientos y a configurar otros marcos in-
terpretativos. El didlogo reflexivo le permite, en otras palabras, examinar de manera critica
y consciente las propias creencias, reinterpretar la practica pedagdgica con nuevas nocio-
nes aportadas por los demas y, finalmente, descubrir el valor de los pares como fuente de
apoyo emocional (Hoffman et al., 2015; Huber, 2013; Rodriguez et al., 2011). Ademas, el
analisis de este caso permite matizar los hallazgos de Jones y Gallen (2015) y demostrar las
potencialidades de aprendizaje que supone recibir feedback dentro de una conversacién

reflexiva.

Gracias al seminario final y a la participacién de la profesora invitada, se puede identificar
una ultima reestructuraciéon del problema pedagdgico, lo que lleva a construir una nueva
perspectiva de la situacion. La invitada pone en duda la capacidad de superacion individual
del maestro que Laura defiende en momentos anteriores y su intervencién constituye el
acicate para que la alumna se plantee la necesidad de exigir también modificaciones en el
sistema, fundamento que propone y al que se abandera el docente. En suma, el analisis
del programa desarrollado ha permitido cotejar y ampliar los resultados de diferentes estu-
dios recientes (Harford & MacRuairc, 2008; Sorensen, 2014; Vila & Aneas, 2013) respecto
al valor de los seminarios para favorecer el didlogo reflexivo y el aprendizaje transformativo

sobre diferentes contenidos pedagogicos.

Cabe sefialar algunas limitaciones del estudio y prospectiva de futuro. Una primera limita-
cién refiere a la necesidad de seguir indagando acerca de esta fractura que los estudiantes
aprecian entre escuelas publicas y concertadas. La evolucidn que el fendmeno tendrd en
nuestro pais es incierta puesto que esta fuertemente ligada a decisiones politicas. En cual-
quier caso, el dilema pedagdgico que propone Laura esta intimamente conectado con el
debate sobre la escuela publica. Finalmente, concluimos que uno de los retos de la for-
macién inicial de docentes pasa por disefiar procesos formativos que permitan una mayor

participacion del estudiantado y que posibiliten, asimismo, espacios de colaboraciéon y de
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trabajo colegiado (Brockbank & McGill, 2002; Novoa, 2009). En el escenario socioeducativo
actual, las TIC se presentan como una opcién de gran valor a la hora de promover reflexio-
nes dialdgicas, tal y como empiezan a demostrar diferentes investigaciones (Kumar, Kenney
& Buraphadeja, 2012; Tirado, Hernando & Aguaded, 2011). Seria conveniente, de cara a
estudios posteriores, pensar en combinar la reflexién presencial de nuestro programa con

otros momentos reflexivos realizados en entornos digitales.
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