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RESUMEN

Este documento provee una nueva percepcién sobre un proyecto de investigaci6n llevado a cabo en la
Facultad de Educacién de la Universidad de Exeter (Gran Bretafia). El enfoque de este proyecto es - ;Cémo
aprenden los estudiantes a ensefiar? Se describen las cuestiones claves relacionadas con un modelo teérico de
aprender a ensefiar. Se consideran los papeles de todos los participantes en este modelo y estos papeles se
demuestran en relacién a un episodio de ensefianza real. Para ayudar a los estudiantes de Magisterio a
identificar el progreso en su préctica en la aula de clase en las nueve dimensiones de la ensefianza se ha
incluido un criterio especifico. Esto criterio provee a los participantes un vocabulario para describir la prictica
en la aula de clase durante conferencias sobre el desempeiio de un estudiante de Magisterio.

ABSTRACT

This paper provides an insight into a research project at the School of Education of the University of
Exeter (Great Britain). The focus of this project is how students learn how to teach. Key issues relating to a
theoretical model of learning to teach are described. The roles of each participant in this model are considered
and these are demonstrated by reference to an actual teaching episode. To help student teachers identify
progress in their classroom practice, specific criteria is embedded in nine dimensions of teaching. This criteria
provides a vocabulary for participants to describe classroom practice during conferences on a student teacher's
performance.
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1. INTRODUCCION

¢ Qué es un profesor eficaz? ;Cémo aprenden a enseiiar los estudiantes de Magisterio?
C6émo contribuyen los cursos de capacitacién de las instituciones al aprendizaje y al
desarrollo profesional en el aula? (Es suficiente tener experiencia en el aula para aprender a
ensefiar? Estas preguntas se han hecho muy importantes en el ambiente educativo en Gran
Bretafia. Ahora hay un gran impulso por parte del Ministerio de Educacion para poner
mucho mds énfasis en el sistema de capacitacion de los futuros maestros, que requiere que
los estudiantes reciban mucho mas tiempo de practica en el aula. En estas circunstancias,
consideramos que es importante responder a estas preguntas en una forma basada en ciertos
principios.
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Gran parte de nuestro trabajo en los Gltimos afios ha consistido en enfrentarnos a
estas preguntas. Hemos puesto a prueba una consideracién detallada de modelos teéricos de
aprendizaje entre maestros estudiantes. (Dunne, 1992; Harvard, 1992). También analizamos
competencias asociadas al desarrollo de los profesores. Tenemos interés no solamente en lo
que pasa en el aula sino también en el papel de los cursos profesionales en las instituciones
y el proceso de aconsejar al maestro estudiante (Harvard, 1990; Harvard et al., 1991). Por
eso, consideramos en este articulo cdmo se puede asistir al desempeiio de los estudiantes de
magisterio.

Sin duda, es més importante para los estudiantes de magisterio tener oportunidades de
ensefiar en presencia de un maestro de mucha experiencia. No es dificil encontrar quien
concuerde con esta declaracion; es mds, es raro encontrar personas que la nieguen. Sin
embargo, recomendamos precaucion, pues la experiencia en el aula no necesariamente ofrece
siempre la experiencia mds apropriada. Esta parece ser la suposicion que hacen los directivos
del Ministerio de Educacién al exigir que los estudiantes a maestros tengan durante su curso
mas tiempo de préctica en las aulas con los alumnos. Es necesario poner mas atencién en el
propésito de la experiencia en el aula y en el caricter del trabajo que prepara a los
estudiantes a maestros para esa experiencia. No siempre, mds experiencia implica
necesariamente mejor experiencia. Es posible que a mayor experiencia resulte més
aprendizaje, pero mds aprendizaje no significa necesariamente mejor aprendizaje.

2. MODELO PARA LA FORMACION PRACTICA

El modelo que presentamos intenta integrar tres elementos importantes que
consideramos comprenden la practica en el aprendizaje profesional del estudiante a maestro.
Sugerimos que estos elementos son (i) el desempefio en el aula (ii) los procesos
intelectuales y (iii) el ‘esquema’ que es la estructura del conocimiento. En la Figura No. 1
se muestra el modelo. Las flechas indican una inter-relacion entre los tres elementos. Se
describe la reaccién a la experiencia y la produccién del desempeiio.

Figura No.1

El Desempeiio

El Esquema Los Procesos
) ( ) Intelectuales

En este modelo, el proceso intelectual incluye las experiencias de atencién,
percepcidn, comparacién, abstraccion y andlisis. El proceso intelectual consiste en
seleccionar y organizar estas experiencias las cuales residen en los esquemas. Los procesos
intelectuales y los esquemas se convierten en mediadores poderosos de las experiencias y
deciden la accién.
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Ensefiar es una actividad muy compleja. Para ayudar a los estudiantes a maestros a
aprender como enseiiar, identificamos nueve dimensiones en la Tabla No. 1.

TABLA No. 1

Espiritu Caracteristico
Instruccién Directa
Manejo de Materiales
Practica Guiada
Conversacién Estructurada
Observacion
Manejo de la Disciplina
Planeacién y Preparacion
Evaluaciéon Escrita

Creemos que cualquier actividad en la ensefianza implica todos estos procesos y
muchos mds. Hacemos manejable y susceptible a la atencion deliberada este proceso
complejo por medio de la representacion del progreso en el aprendizaje de c6mo ensefiar
como un avance a través de estas dimensiones. Para cada dimensién hay una coleccién de
criterio explicito. Esto indica al estudiante a maestro el progreso de los niveles sencillos del
desempefio a los niveles mds complejos y expresiones de competencia. Un ejemplo del
criterio para una dimension se encuentra en la Tabla No.2. Aunque hay variaciones,
anticipamos que los primeros tres niveles describen el progreso de un maestro estudiante.

TABLA No. 2

INSTRUCCION DIRECTA

1. Capte la atencidn inicial de los alumnos y mantener una sucesién apropiada, utilizando
el material que se ha suministrado para demostraciones y descripciones.

2. Para demostraciones y descripciones, organice el orden de las sillas en forma adecuada,
presente el material bien, use ayudas visuales apropiadas, mantenga el interés de los
alumnos.

3. Constate la claridad de la explicaciéon por medio de preguntas apropiadas; muestre
entusiasmo por medio de un comportamiento apropiado tanto verbal como no verbal.

4. Escoja ejemplos, analogias y metdforas apropiadas; explique y también describa y
demuestre.

5. Escoja conceptos teniendo en mente el tema del caso y los intereses de los alumnos;
asegurese de la participacién de los alumnos; use una gama de ejemplos y ayudas
convenientes para la diversidad de talentos de los alumnos; haga un resumen de los
puntos principales.

6. Dé ala explicacion un ritmo adecuado a la reaccién de los alumnos en cuanto a interés y
comprensién; demuestre entendimiento de las opciones de contenido y justifique
preferencias especificas.

7. Dé explicaciones eficientes y concisas; escoja ejemplos por su impacto sobre el tema.
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La dimensioén de la Instruccién Directa ilustra los niveles de ejecucion a los que
progresivamente el estudiante a maestro debe prestar atencion. El repertorio de técnicas del
profesor incluye la habilidad de relatar, describir, demostrar y explicar. En cierto sentido se
puede demostrar, frente a una cdmara de video, el desempefio con éxito de esta habilidad
puesto que hace posible juzgar, por ejemplo, la claridad de expresién o la velocidad del
lenguaje. Pero el desarrollo de esta habilidad implica un creciente sentido de conciencia y
sensibilidad hacia la audiencia, incluyendo la seleccién de una gama de opciones a fin de
clarificar un punto y el uso de similitudes, analogfas y metéforas.

Nos parece que diversas opiniones acerca de lo que transforma la experiencia en
acci6n profesional concuerdan con la aspiracién de la creacion de "la autorreflexién”, ya que
el aprendizaje mejora por medio de la auto-reflexidn. ;Qué significa este término? Es dificil
de definir y también es dificil demostrar la relacién entre la prictica de la auto-reflexién y el
progreso mejorado de la practica docente. Todavia es necesario mostrar lo que un estudiante
de Magisterio tiene que hacer en el proceso de perfeccionar la practica docente. En este
articulo, no empleamos la palabra "auto-reflexion" por causa de las muchas interpretaciones
diferentes. Sin embargo, hay cierta atraccién en lo que mantiene Lucas (1991) cuando dice
que la palabra implica "...una investigacion sistemadtica en la préctica personal...con el
propésito de perfeccionar esa prictica...y profundizar su propio entendimiento de ella...". No
obstante, nuestros estudios confirman que examinar la practica propia es muy dificil. Esto
debe ser algo a lo que todos los profesores deben aspirar y no solamente formar parte de una
estrategia de aprendizaje para los estudiantes de Magisterio.

3. UN MODELO TEORICO DE APRENDER A ENSENAR

En nuestro modelo para el desarrollo de la forma de pensar y el razonamiento de
principios pedagégicos de los maestros estudiantes, las responsabilidades se reparten entre
todos los participantes. Por ejemplo, el profesor de la clase aconseja y modela a los
estudiantes en forma cotidiana. Generalmente hay otro profesor que tiene la responsabilidad
de actuar de ‘mentor’ para evaluar las experiencias de un grupo de maestros estudiantes. Hay
también un supervisor que se desempeiia como mediador entre el curso del maestro
estudiante en la universidad y la experiencia que recibe en la escuela.

Este tipo de colaboracion asegura que el estudiante recibe entrenamiento particular en
la habilidad de evaluar su progreso y al mismo tiempo desarrolle su entendimiento
incrementado por medio de su propia préctica docente. Participar en un didlogo con varios
participantes creemos es una actividad muy qtil para los estudiantes a maestros. Ellos
reciben en forma evaluativa las observaciones y las ideas de las otras personas. Notan las
perspectivas distintas de cada participante acerca de la prctica docente. Obtienen, también,
habilidades para criticar su propio progreso, sus metas para las lecciones siguientes y cémo
presentar la evidencia de su progreso en el aprender a ensefiar.

Algo muy importante en este modelo es el establecimiento y el uso de términos
especificos para uso de cada participante para hablar de la préictica de aprender a ensefiar. El
tema central del disefio de este esquema es que el aprendizaje es transformado por la
evaluacion. Por consiguiente, gran parte del proceso de evaluacion del maestro estudiante se
enfoca en la auto-evaluacién. Es por medio de la evidencia recibida en el proceso de auto-
evaluacién, y por discusiones con el supervisor y con los otros profesores y también por
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informes escritos, c6mo el estudiante de Magisterio puede establecer sus propias metas para
las lecciones siguientes.

4. UN METODO DELIBERADO DEL APRENDIZAJE A ENSENAR

Desde nuestro punto de vista, las acciones de los profesores que tienen mucha
experiencia contienen conocimiento a fondo. Esto es dificil de observar y también de
describir. En nuestro método, el maestro estudiante tiene acceso a este conocimiento por
medio de la imitacién de lo que el profesor hace en la clase. Esto implica que el estudiante a
maestro observa al profesor en el aula, practica los movimientos y estrategias de habilidades
relativamente faciles y demuestra c6mo estas estrategias pueden ser adaptadas a ejemplos de
ensefianzas similares. El profesor de la clase usa las dimensiones para observar en gran
detalle cada ejemplo de ensefianza. Es importante notar que el contenido de cada ejemplo de
ensefianza ha sido discutido previamente entre el maestro estudiante y el profesor de la clase.
También se ponen de acuerdo en cuidndo el maestro estudiante ha de presentar la leccién.
Durante esta discusién, el estudiante prepara una agenda - un plan de la leccion disefiado para
ser utilizado por un observador. Indica en forma abreviada el orden principal de eventos
planeados para la sesién y nomina una o mas de las dimensiones de ensefianza para que el
observador se concentre en ellas. Durante la sesién, y también después de ella, el observador
toma notas en la agenda. Las notas indican los sucesos principales que realmente se
observaron durante la leccién. Estas notas se relacionan con las dimensiones de la ensefianza
que se han observado. La Tabla No. 3 muestra una agenda de la primera parte de una leccién
real. Las notas del observador, tomadas durante la leccién aparecen a la derecha de las notas
del estudiante de Magisterio. Aqui se muestran tinicamente los primeros diez minutos de la
leccién:

TABLA No. 3

Organizacién: Una clase completa
Edad de los alumnos: 10-11

Contenido:
(i) Descubrir las numerosas figuras que se pueden formar por medio de la
combinacién de tridngulos equilateros.
(ii) Hacer un repaso del significado de 4rea y perimetro.

Dimensién: Instruccién directa

Objetivos Anotaciones

(Escritos por la estudiante (Escritas por el profesor observador
indicando lo que va ha hacer). indicando lo que pas6 en realidad).

Explicar la actividad con claridad.  [A} ;Listos?... Mirenme... Todavia estdn...
Fomentar un método de trabajo hablando...Espero.

que utilice una estrategia [B] Hoy tenemos una investigacion de

sistematica. matemdticas.
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TABLA No. 3 (continuacion)

[C] Vamos a descubrir las muchas figuras
distintas que podemos hacer cuando
combinamos tridngulos equildteros .

{ Dibuja en el tablero un tridngulo equildtero}.
[D] ;Como se llama este tridngulo?

Alumnos: - Equildtero-

St, correcto. Todos los dngulos son iguales

y también los lados.

{ Dibuja dos tridngulos equildteros en el tablero
y demuestra cémo los dos pueden ser combi-
nados}.

[E] ;Son diferentes?

Alumnos: - Los 4ngulos son diferentes.

St. Aqui hay una reflexion y también se puede
ver una rotacion.

Para demostrar el significado de la palabra "deliberado” en nuestro método de aprender
a ensefiar, hacemos referencia a un aspecto significativo y de mucha importancia - la
conferencia de supervisién. Esto se refiere a sesiones planeadas en las cuales el profesor de
la clase y el estudiante, o el supervisor y el estudiante, o los tres juntos, se sientan y hablan
ampliamente sobre una o mds agendas anotadas. Tratan de llegar a un acuerdo sobre los
alcances del estudiante en las dimensiones y niveles de la ensefianza y sobre los pasos a dar
a continuacion. Es responsabilidad del estudiante llegar bien preparado a la conferencia de
supervision. No es una oportunidad para adoptar un papel pasivo.

Lo que sigue es un informe breve de lo que pasé durante la conferencia de
supervision entre el supervisor y la estudiante después de la leccién descrita en parte en la
Tabla No. 3. La agenda anotada nos presenta la evidencia que formé el foco de la discusién
y también contiene una copia de los varios niveles de las dimensiones.

La estudiante habia tenido mucha dificultad con el manejo de la disciplina. Es por
esta.razén-que el observador noté lo que habia pasado al principio de la leccién cuando los
alumnos entraban en el aula. La manera en que la estudiante trataba de operar un sistema
establecido de reglas y procedimientos indica su esfuerzo en poner en prictica lo que habia
discutido con su supervisor y el profesor de la clase. El observador crey6 importante hacer
referencia a este aspecto de la practica porque tenia una relacién directa con ‘captar la
atencion inicial de los alumnos’ que es un aspecto del primer nivel de la dimensién de
instruccién directa.

El supervisor consideré que se habian perdido muchas oportunidades de captar la
atencién inicial de los alumnos. Durante una leccién anterior, discutié el mismo asunto y
pensé que la estudiante no pusé suficiente atencién. Escribi6 lo siguiente que representa un
poco de lo que discutieron:

Captar la atencién inicial de los alumnos: Dice - Hoy tenemos una investigacion de
matemdticas . Usted sabe lo que voy a decir acerca de esta introduccién. ;Es dificil imaginar
como esta introduccion captaria la atencion! Recuerde lo que discutimos acerca de cémo
presentar a los alumnos un propésito para la investigacion. En una leccion casi idéntica
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cuando usé cuadros, le sugeri que pensara en las diferentes maneras de combinar las
baldosas. Aplicamos esta investigacion a una situacion real, por ejemplo, en el piso del
patio o de la cocina.

Mantener una sucesidn apropiada: Durante su explicacién, introdujo la idea de
trabajar en una forma sistemdtica. Primero tomé un tridngulo, luego dos, tres y cuatro...
Implica comenzar con pocos tridngulos. Pero durante la introduccién , indicé su interés en
el drea. Me parece mejor permitir a los alumnos trabajar durante unos quince minutos en
descubrir las combinaciones diferentes de los tridngulos. La segunda parte de la leccidn se
puede concentrar también en este aspecto de la conservacion del drea.

Compruebe el entendimiento: ;Oh, qué oportunidad perdida!. Unos alumnos
respondieron con "equildtero” y anoté su respuesta. Usted comenzé a explicar la estructura
de los tridngulos equildteros. ;No le parece importante permitir que los alumnos tengan la
oportunidad de mostrar lo que saben?

Asuntos matemadticos: Me parece mejor introducir primeramente la investigacion con
tridngulos de carton. Después de trabajar con éstos, introduzca el papel isométrico. También
anoté la regla implicada en su explicacién. Hay que explicar la orientacién del lado de uno
tridngulo de cartén que toca el lado de otro tridngulo.

Lo que es interesante acerca de lo anterior es la manera en la que aspectos de otras
dimensiones deben ser considerados para complementar la dimensién escojida. Hay una
relacion entre ellas. Aunque la estudiante escogié la instruccion directa, es claro que su
leccién dependié del manejo de materiales y la planeacion y preparacién. Un propésito de la
conferencia de supervisién es ayudar al estudiante a apreciar esto. Los principios de nuestro
modelo ayudan al maestro estudiante a progresar de expresiones sencillas del desempeifio a
las expresiones complejas de la competencia.

5. ASPECTOS PRACTICOS DE LA IMPLEMENTACION DE ESTE
METODO

Claramente, este método requiere m4s atencion al aprendizaje del estudiante de la que
el supervisor puede dar. Principalmente, depende del papel del personal de la escuela. Lo que
es cierto es la necesidad de la colaboracion entre los miembros del instituto y los de la
escuela. Es importante que todos los participantes reciban preparacién en detalle de cémo
funcionar en la capacidad de mentores. Nosotros adoptamos una divisién de papeles entre los
distintos participantes porque aceptamos que cada uno ofrece una experiencia particular. Esto
debe ser considerado como beneficioso para el maestro estudiante.

Lo que nosotros ofrecemos a los profesores es un curso de cuarenta horas. Durante
este tiempo, tendrdn oportunidad de estudiar y poner en practica las ideas de aprender a
ensefiar. Al mismo tiempo, consideramos que el tomar parte en este proyecto presenta
ventajas para el desarrollo de los profesores mismos. Creemos que esta participacion activa
debe también ayudar a los alumnos. El proyecto provee otras oportunidades para que los
profesores construyan su propio perfeccionamiento con sus propios recursos en
colaboraci6n con otros miembros de la profesién.
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