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RESUMEN: Presentamos una propuesta de innovacion5 en la formacién del profesorado
basada en la implantacion del e-learning como apoyo a un aprendizaje reflexivo. El contexto
de aplicacion se centra en las Practicas de Ensefianza, concretamente en la asignatura
Practicum de los estudios de Magisterio, materia que da cobertura a un aprendizaje basado en
una reflexion critica sobre la préctica educativa en los centros escolares. Las asignaturas
implicadas han sido dos, el Practicum 1y el Practicum Il, y los alumnos implicados han sido
treinta y cuatro. En este documento presentamos el marco tedrico y los principios rectores que
han guiado el disefio y desarrollo de la experiencia. Nos detenemos también en los datos
recogidos durante el proceso y los resultados obtenidos en relacion a las implicaciones que
tiene todo ello en la préactica educativa a partir del analisis de nuestras practicas de ensefianza
y de aprendizaje. Con ello queremos evidenciar las posibilidades didacticas del e-learning y
sus beneficios para favorecer procesos de aprendizaje reflexivos y criticos en la formacion del
profesorado.

PALABRAS CLAVE: E-learning. Formacion del profesorado. Practicas de ensefianza.
Aprendizaje para la comprension. Ensefianza reflexiva.

Todo lo que nos es familiar, tiende a ser apreciado como natural; cuando
eso ocurre le damos carta de naturaleza a lo que nos rodea, a los contactos
y a la relaciones que mantenemos con lo que nos circunda, como si su
existencia fuera resultado de la espontaneidad, como si siempre hubiera
existido e inevitablemente tuviera que existir. Esa habituacion cala en
nuestras vidas, da sentido a cdmo entendemos y nos representamos el
mundo de la cotidianeidad; es decir, da contenido a nuestro sentido comun.
Este nos sirve para percibir y dar significado a la realidad natural, social y
humana

José Gimeno Sacristan (2003, p.45).
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Introduccion: los dilemas del cambio y las continuidades y rupturas en las formas de
concebir y vivir el practicum

La transformacion que se avecina exige cambios en los planes de estudio y en las
metodologias de trabajo, en tanto la accion didactica tiene que asentarse en procesos de
aprendizaje mas interdisciplinares, heuristicos y auténomos. Pero estos procesos no se
concretaran en acciones practicas si la mentalidad del profesorado universitario no cambia, y
los estudiantes desarrollan procesos de trabajo mas independientes, orientados a un
aprendizaje reflexivo. En concreto, en el desarrollo del Practicum, necesitamos que los
supervisores realicen un acompafiamiento permanente y continuo del proceso de aprendizaje
de los estudiantes, y proponer metodologias que les permitan vivenciar procesos en torno a
dos dimensiones claves para el desempefio actual de la profesién docente: la necesaria
interconexion teoria y practica que los estudiantes tienen que utilizar como procedimiento
vertebrador de sus procesos de aprendizaje durante las practicas de ensefianza; y experimentar
procedimientos de trabajo autonomos y reflexivos. Se trata en sintesis que los estudiantes
puedan desarrollar las competencias necesarias para aprender reflexivamente de un modo
continuo y permanente, y desarrollar un compromiso emocional con la funcion docentes.

Con estas premisas de partida realizamos un estudio orientado a conocer las
percepciones y creencias que tienen los tres agentes implicados en el Practicum de la EU de
Magisterio de Guadalajara, en relacion con las dos cuestiones que acabamos de sefialar. Con
este conocimiento tuvimos un referente clave que, como punto de partida, nos sirviera
para detectar y determinar las peculiaridades de la mejora desde su punto de vista, y
poder disefiar y desarrollar una propuesta coherente, viable y oportuna, en la que la Web-CT
nos serviria como espacio para complementar y enriquecer los procesos de indagacién sobre
la préctica.

Eramos conscientes de que las carencias y problematicas en relacion con el disefio y
desarrollo del Practicum en los Titulos de Maestro son claramente conocidos y estan bien
formulados (FULLAN, 2002a; PEREZ GOMEZ, 1999; MONTERO, 2006; ZABALZA,
2004, 2006). Ante esta situacién, acordamos que lo que nos interesaba no era, en un primer
momento, conocer como funcionaba el Practicum para realizar una propuesta sobre como

deberia funcionar, sino como era vivido y experimentado por los tres agentes implicados, que

6 Para profundizar en las implicaciones que los cambios actuales tienen en la formacion inicial del profesorado
véase el reciente trabajo de Lourdes Montero (2006).



desde sus subjetividades nos permitieran “escuchar, cdmo lo ven y sienten ellos”. Asi pues,
orientamos nuestros esfuerzos a explicar las visiones, valores y motivos de los supervisores de
la EU, maestros-tutores y estudiantes en relacion con su experiencia subjetiva en su
participacion en las practicas de ensefianza, y asi poder determinar las peculiaridades del
cambio. Posteriormente determinariamos las acciones en relacién con el cambio oportuno y
viable, y las herramientas conceptuales y los procedimientos de trabajo en los que sustentar
dicho planz.

La primera cuestion significativa que identificamos es que el Practicum es un concepto
vaciado ante el que nos resulta dificil concebir desde unos referentes integradores como
espacio de deliberacion y de aprendizaje para todos los implicados en su desarrollo. No hay
conciencia de que el Practicum es, en primer lugar, una inmersion en una dimension béasica de
la realidad educativa; la practica, pero no la Gnica. No es para la mayoria de los maestros-
tutores y supervisores de la EU, ni tampoco para los estudiantes, una forma de experimentar y
vivenciar el potencial de la teoria para comprender e interpretar la calidad de lo que acontece
en el aulay en el centro desde un punto de vista educativo y social.

Hay una distincion claramente dicotomica entre conocimiento formal y conocimiento
practico, en un juego en el que el realce e hincapié de la préctica es lo cotidiano que, o0 bien
tiene unas relaciones débiles con la teoria, o bien presenta unas desconexiones evidentes
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 2003). No predomina, en sintesis, una conciencia verdadera
de que el conocimiento tedrico alude también a realidades préacticas, que el mundo de la teoria
también nos permite re-conocer y reflexionar sobre por qué actuamos y como lo hacemos; nos
permite pensar, dudar e imaginar otras formas de actuar en el aula, sopesando otras
alternativas de accion. Del mismo modo, hay dificultades para pensar que bajo la accion
practica hay teorias, que pueden incluso ser contrapuestas, pero que no agotan el sentido de lo
gue es y porqué se concreta la practica en una acciones determinadas y no en otras. Los
estudiantes se ven imposibilitados para explicitar los marcos de interpretacion que dotan de

sentido la practica en la que se ven inmersos. Su capacidad para teorizar, para dotar de

7 Para Fullan (2002b, p.77) la iniciacién al cambio de nuevas practicas requiere que a nivel individual y
colectivo se comprenda la conveniencia y la viabilidad de las mismas, para lo cual es necesario determinar qué
cambiar y cémo hacerlo como procesos que interactlian y se dan forma el uno al otro. Para este autor. si se quiere
asentar las bases para un cambio compartido y sostenido en el tiempo, tiene que desterrarse la concepcion de que
los cambios que se propongan son algo superior a las practicas que se sustituyen por el mero hecho de hacer las
cosas de otra manera. Y no porque desde un punto de vista objetivo y teérico no lo puedan ser, sino porque el
sentido del cambio tiene un componente subjetivo irrenunciable, pero también colectivo



significado a lo que hacen los maestros-tutores, no forma parte de sus concepciones en

relacion con su rol profesional.

La ambiguedad y contradiccion conceptual, lo es también procedimental, y son los
alumnos los que mejor expresan esta situacion. Viven una situacion dicotémica, un doble
papel en su rol como alumnos; se mueven entre la dependencia del maestro-tutor a la
dependencia del supervisor. Porque la ambigiedad y contradiccion se evidencia en que no
saben muy bien en algunas ocasiones qué rol desempefiar como aprendices durante su
estancia en el centro porque, como reconocen abiertamente, a veces pueden sentirse perdidos,
bajo un juicio y razon que no siempre son explicitos ni justos a los ojos de los alumnos. Esto
les imposibilita desarrollar unos procesos de aprendizaje en el que tomen conciencia de los
hallazgos que van descubriendo. La necesaria reconstruccion y enriquecimiento de su
conocimiento pedagdgico se ve cercenado, porque no pueden desarrollar procedimientos de
trabajo que le permitan pasar de “mirar la realidad” a observarla e interpretarla. Realidad que
se ve legitimada por el caracter deslocalizado del Practicum en la Escuela Universitaria.

Desde estos antecedentes, y a partir de la iniciativa de tres profesores del departamento
de Didactica de la Universidad de Alcala desde el curso academico 2006/ 2007, se desarrolla
la experiencia que se presenta a continuacion cuya finalidad es aportar estrategias para la
reflexion y el analisis que invitan al alumnado a vivir y sentir el hecho educativo desde
multiples miradas. Desde estas premisas de partida nace una propuesta de innovacion que no
es otra cosa mas que una posible alternativa para la mejora de la formacion inicial del
profesorado que, quizd, hoy es méas necesaria que nunca al encontrarnos en las “arenas
movedizas” generadas por la incertidumbre ante los cambios que estdn por venir en el

contexto universitario.

El maestro reflexivo y las estrategias de aprendizaje orientadas a los procesos

Ante la necesidad de que nuestro estudiantes vivenciaran procesos de reconstruccion
del conocimiento pedagdgico, y dadas las condiciones contextuales en las que se desarrollan
las practicas de ensefianza, decidimos explorar el potencial didactico de la Web-CT.

Nos planteamos la utilizacion de este entorno para potenciar la tutorizacion por parte
de los supervisores de la EU y fortalecer estrategias de aprendizaje orientadas a los procesos

deliberativos y compartidos entre supervisores y estudiantes. Entendimos que la autonomia en



el aprender y la reflexion compartida en torno a las practicas de ensefianza se verian
facilitadas a través de esta plataforma virtual.

Organizamos el trabajo en torno a lo que McKernan (2001) denomina “problemas en
el curriculum”. Y un problema relevante que se convierte en un desafio para nosotros es
cémo el alumnado puede llevar a cabo un aprendizaje reflexivo en el practicum o lo que es lo
mismo: como desarrollar estrategias de aprendizaje centradas en los procesos.

Para ello, partimos de una cuestion central que da sentido a la propuesta de innovacién
planteada:

¢Como promover en el alumnado un aprendizaje basado en la indagacién
sobre la practica educativa, desde una conciencia critica de lo que acontece
en el centro escolar y el aula (teoria-practica un viaje de ida y vuelta)?
¢Como promover una actitud reflexiva sobre el propio proceso de
aprendizaje que el alumnado va realizando ante el condicionamiento de la no
presencialidad en el Practicum? ;Qué papel desempefaria la plataforma
virtual y las herramientas a ella asociadas? (MCKERNAN, 2001, p.?).

Diseflamos una propuesta de innovacion basada en la ensefianza reflexiva. Distintos
son los autores que en los afios ochenta y noventa muestran interés por ir desplazando el
énfasis en la formacion del profesorado desde una perspectiva estrictamente practicista y
técnica, hacia una formacidén mas intelectual y critica, que reconoce el conocimiento practico
como un saber que esta regulado y apoyado en procesos de andlisis reflexivos situados y

colectivos.

El siguiente grafico muestra la experiencia del maestro reflexivo como un hecho que
tiene su fundamentacion en la actividad investigadora (experiencia de indagacion), puesto que
propone una recogida de informacion de diferentes fuentes (conocimiento experiencial
practico y conocimiento tedrico) basado, como mencionamos, en las vivencias personales, el

conocimiento tedrico y la experiencia practica en los centros (véase figura 1)
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Fig. 1

La existencia de un namero elevado de estudios e investigaciones realizadas sobre el tema ha
ayudado a consolidar la corriente del maestro reflexivo que tomamos como referente. En este
campo destacan las aportaciones de autores como Elliot, Hargreaves, Stenhouse y Schon,
entre otros. Y en nuestro contexto autores como Carlos Marcelo, de la Universidad de Sevilla,
Pérez Gomez en la Universidad de Malaga, y Zabalza y Montero en la Universidad de
Santiago de Compostela. Los autores, mas arriba citados, coinciden en un denominador
comun: considerar que los docentes deben adquirir su conocimiento educativo a través del
nexo regulador entre sus practicas y los analisis que hagan sobre la ensefianza, y por lo tanto
sobre sus acciones y las consecuencias e implicaciones que ellas tengan.

Un elemento clave es la actitud interrogativa en la escuela, en los procedimientos
utilizados para afrontar y tratar los problemas de un modo reflexivo, en definitiva, es una
actitud de ser y estar como maestro. Y un gran principio que sustenta el maestro reflexivo es
considerar la practica educativa como una realidad compleja y multidimensional, determinada
por diferentes factores que requiere para su intervencion de una accion reflexiva y critica,
junto con una atencion a las consecuencias que se pudieran derivar, como ya hemos sefialado.

Para ello debemos de tener en cuenta que aprender de un modo reflexivo exige por
parte del alumnado convertir su proceso de aprender en un proceso de evaluacion. No es
solo el docente agente evaluador. Distintos son los autores que coinciden en sefialar que la
evaluacién cuando se integra en el propio proceso de ensefianza-aprendizaje se convierte en
factor decisivo para un aprendizaje significativo (BROCKMAN; MCGILL, 2001;
MCKERNAN, 2001). Para estos autores evaluar y que el alumnado reflexione sobre su propio
proceso de aprendizaje son dos caras de la misma moneda.

Por ello, se pretende que el alumno articule la reflexion sobre su aprendizaje, basado

en torno a estos tres interrogantes:



¢ qué se esta aprendiendo?
¢ qué dificultades se van teniendo?
¢,como se van resolviendo esas dificultades?
La vertebracion de sus reflexiones en torno a estas cuestiones, son prioritarias para la
inmersion del alumno en la actividad reflexiva. Esclarecedoras son las palabras de Bordas y

Cabrera (2001) al respecto:

Cuando el acento se coloca en el proceso de evaluacion y se imbrica con el
proceso de aprendizaje, la evaluacion adquiere un potencial formativo y de
“empowerment” que va mucho mas alla en la formacién de la persona que
en el mero hecho de constatar avances u objetivos conseguidos.

Desde estos planteamientos, es necesario pensar qué estrategias formativas son las
mas adecuadas. Para Bordas y Cabrera (2001) y McKernan (2001, p.105) el diario de
aprendizaje es una estrategia formativa idonea para “fomentar la descripcion, la
interpretacion, la reflexiéon y evaluacion por parte del alumno”. En sintesis, desarrollar la
competencia de los alumnos para reflexionar sobre su propio aprendizaje, conlleva el permitir
al alumno desarrollar su autonomia, responsabilidad y participacién activa en la evaluacion,
que en nuestro caso concreto se vertebrara a traves de la elaboracion de un diario personal y
reflexivo en el que el alumnado vaya sistematizando pensamientos, sentimientos, dudas y
valoraciones sobre qué y como va aprendiendo.

Estos planteamientos quedan sistematizados para nosotros en el siguiente cuadro
(figura 2):



coOMo
plantear el proceso de
reflexion

Herramientas
Procedimentales
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Conceptuales

COMO EXPERIMENTAN Y
VIVENCIAN LOS ALUMNOS LA
INDAGACION SOBRE LA
PRACTICA

DIARIO DE
APRENDIZAJE

EVALUACION DE LOS PROCESOS DE ENSENANZA -
APRENDIZAJE

Fig. 2

Para ello, nos apoyamos en la utilizacién de la Web-CT de la UAH, con la clara intencién de
que se convierta en un espacio de intercambio de ideas, dudas, reflexiones y descubrimientos.
Los foros y los blogs han sido dos grandes estrategias que nos han servido para ello. No
obstante, no podemos olvidar la presencialidad como un momento y un espacio importante.
Por ello, organizamos Seminarios en pequefios grupos, que complementaran los procesos de

trabajo en la plataforma virtual a lo largo del desarrollo del Practicum.

Aunque para Exley y Dennick (2007) esta modalidad de ensefianza basada en
pequefios grupos puede concretarse de distintos modos: seminarios, talleres, sesiones de
trabajo tuteladas, o sesiones de trabajo basadas en resolucién de problemas, lo importante es
gue un rasgo comun a estas distintas formas de desarrollar la ensefianza en pequefios grupos
es que el tutor trabaja con un ndmero reducido de alumnos, y éste tiene que ofrecer
oportunidades de aprendizaje en colaboracion, de modo, que paulatinamente los estudiantes

vayan adquiriendo autonomia, y la presencia del tutor pierda protagonismo.

Presentacion de la experiencia



Desde los planteamientos de Putnam y Borko (2000), Ritcher Ershler (2001) y
Korthagen et al. (2007) aprender de la practica exige considerar que los estudiantes en
formacion deben realizar un aprendizaje situado, social y distribuido. Esto implica que la
practica debe ser definida y acotada por el estudiante, mediante descripciones del aula o del
centro. La metodologia narrativa es aqui fundamental para que el aprendiz de docente pueda
situarse en un texto experiencial, que para nosotros va a tipificarse en torno a tres tipos de
textos: de naturaleza autobiografica, de caracter etnografico de la vida en el aula, y de caracter
metacognitivo sobre su proceso y resultados de aprendizaje.

Dimensiones que dan lugar a tres grandes tareas, vertebradoras de los procesos de
ensefianza que girardn en torno a los niveles de experiencia que Korthagen et al. (2007)
establecen como basicos para un aprendizaje reflexivo y situado en la formacion inicial del
profesorado a experiencia autobiografica, la experiencia de la vida en el centro y el aula, y la
experiencia personal del aprendizaje. Los objetivos y tareas propuestas quedan como aparecen
en el siguiente cuadro, en el cual sefialamos también los objetivos que persigue y el rol que
ejerce cada uno de los implicados, asi como los recursos fundamentales con los que se llevan

a cabo dichas tareas.



EXPERIENCIA PERSONAL: AUTOBIOGRAFIA

OBJETIVOS QUE HACEMOS QUIENES RECURSOS

Autobiografia: 1.Redaccion Alumno/.a
individual:

* Tomar conciencia | =¢En qué centros
de como las hemos estudiado? » Foro de debate
experiencias que = ;Qué recuerdo
han tenido como tenemos de esas
alumnos les experiencias?
condicionaen la = ,COMo nos (Opcional la
forma de valorar ensefiaban? autobiografia del

qué es un buen
profesor y qué
maneras de ensefiar
son las mas
adecuadas.

* Valorar si hay
diferencias entre el
contexto
sociocultural que
vivieron como
alumnos y el
momento actual en
relacion a los
cambios
socioculturales
acontecidos.

* Qué transciendan
las visiones
convencionales de
la funcion docente.

= ; Habia diversidad
en tus clases?

= . Qué profesores
recuerdas con mas
aprecio? ¢Por qué?

supervisor)

2.Puesta en comun:

= Aspectos
significativos y
relevantes de los
relatos

= Coincidencias-
divergencias

3.Llegamos alguna
conclusion en
funcion de los
objetivos planteados
¢QUIEN SOY YO
COMO DOCENTE?
¢QUIENES SON
MIS
COMPANEROS?

Cada  supervisor
con sus alumnos
asignados

» Seminario en
pequefio grupo,
enlaEUoenel
centro escolar

> Blog personal
del alumno

EXPERIENCIA EN LA ESCUELA: ANALISIS SOCIOCULTURAL DEL
ASPECTOS MAS RELEVANTES DE LA VIDA DEL
CENTRO ESCOLAR Y EL AULA: observamos, recogemos datos, interpretamos

ENTORNO Y los




(lectura y contraste teoria-practica) y proponemos alternativas de mejora

OBJETIVOS QUE HACEMOS QUIENES RECURSOS
* Recoger
informacion  sobre | 4. Recogemos datos » Seminario en el

lo que ocurre en la
vida del centro y del
aula.

*  Describir  los
rasgos mas
sobresalientes  del
contexto escolar, y
sus implicaciones en
el centro escolar y el
aula de referencia.

* Analizar e

interpretar las
estrategias

didacticas para
responder a
situaciones

diferentes de
ensefianza

* Intercambiar
puntos de vista con
el maestro-tutor

para resolver dudas

en relacion con el
entorno sociocultural

5.Los
sistematizamos

Alumnado de cada

centro

centro escolar:
cada
supervisor, con
sus alumnos y
los tutores

» Seminario en
pequefo grupo,
enlaEUoenel
centro escolar

> Blog personal
del alumno

» (opcional) Foro
de debate sobre
temas que
recogen
impresiones e
inquietudes de
los alumnos.




para resolver dudas
0 contrastar
interpretaciones

*  Entrevistas a
diferentes
profesionales
centro

del

* Reflexionar sobre
las aportaciones del
maestro-u tutor, de
otros profesores o

de compafieros
desde su experiencia
profesional.
*Proponer otras
alternativas de
mejora

6.Interpretamos los
datos recogidos en
torno a algunas
cuestiones como:

-Datos mas
significativos

-En gué se concreta
los rasgos méas
sobresalientes en la
vida del centro y del
aula.

- Coémo afectan los
cambios y
diversidades
detectadas en
relacion con los
alumnos en las aulas
y su relacion con las
estrategias didacticas
en el aula

- Qué se hace en los
centros para
responder a esos
cambios y
diversidades
detectadas, tanto a
nivel organizativo
como curricular.

Cada  supervisor
con sus alumnos

EXPERIENCIA PERSONAL DEL APRENDIZAJE:

APRENDIZAJE

EL DIARIO DE

OBJETIVOS

QUE HACEMOS

QUIENES

RECURSQOS




Este plan de trabajo se articula en torno a una modalidad mixta a la hora de llevar a
cabo el proceso de ensefianza — aprendizaje. Por un lado, se realizan sesiones de caracter
presencial cada quince dias bajo la modalidad de Seminario. Con ello pretendemos poner en
comun dudas, dificultades, inquietudes y aspectos relevantes del aprendizaje de los alumnos.
No esta de mas recordar, al respecto, que los procesos de aprendizaje de los alumnos tienen
que ir encaminandose paulatinamente a una autoevaluacién y coevaluacion del aprendizaje
personal y compartido.

Por otro lado, se realizan sesiones de trabajo bajo la modalidad de ensefianza virtual.
Esta forma de trabajo esta basada en dos tecnologias. Una la Web-CT, una plataforma de e-
learning que nos permite estructurar y organizar los procesos de andlisis y reflexion sobre la
practica educativa a través de diversos materiales. Ademas, esta plataforma nos brinda la
posibilidad de utilizar diversas herramientas de comunicacion (correo interno y foros).

No obstante, conviene tener en cuenta que la Web-CT aunque nos permite generar un
ambiente de aprendizaje bien organizado y estructurado, detectamos la necesidad de utilizar
otra tecnologia, lo que se conoce como blogs personales del alumno. Con ello conseguimos
favorecer la presentacion de las ideas y la interpretacion de las conclusiones a las que van
Ilegando los estudiantes; respetando la creatividad y la autonomia en relacion con la reflexién
sobre su aprendizaje, otorgando al usuario total libertad respecto al uso de cualquier material

audiovisual.

ESTRUCTURAY CONEXION DE LAS DOS TECNOLOGIAS

s Foros Comunicaciones
® Chat
= Enlaces a blog Personales

Blog Blog Blog Teenologia 2:
alumno 1 alumno 2 alumno n Blog personal




En sintesis, podemos afirmar que la utilizacion de la Web-CT define un espacio de
comunicacion e interaccion entre los miembros del grupo de trabajo, orientado a desarrollar
procesos de reflexion sobre la practica de forma compartida. Concretando el papel de los
foros y de los blog, consideramos que son recursos apropiados para trabajar una serie de
cuestiones que se articulan en torno a tres tipos de experiencias que son objeto de analisis y
reflexion por parte del alumnado. En el cuadro siguiente presentamos el papel de cada recurso

electronico y las experiencias que son objeto de analisis y reflexion por parte del alumnado.

LA Web-CT DEBE CONCRETAR UN ESPACIO DE COMUNICACION E
INTERACCION ENTRE LOS MIEMBROS DEL GRUPO DE TRABAJO, ORIENTADOS
A DESARROLLAR PROCESOS DE REFLEXION SOBRE LA PRACTICA
COMPARTIDOS

Experiencias pasadas. Maestro con unas AUTOBIOGRAFIAS
“Rol del alumno” preconcepciones previas que le

condicionan en el analisis y

valoracion de la practica

educativa

Experiencias recientes en La complejidad de la Teoria -
los estudios Universitarios Practica
de los alumnos

DIARIOS DE
- Describir OBSERVACION  de la
Experiencias de las - Interpretar — Analizar préctica educativa
practicas de ensefianza - Valorar
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Resultado obtenidos

Los resultados obtenidos en relacion a la experiencia de innovacion son los siguientes:

a) La Web-CT vy las aplicaciones a ellas asociadas facilitan la construccion de un
contexto de comunicacion para el aprendizaje reflexivo en pequefio grupo. Sin este espacio
virtual, hemos constatado que pueden generarse espacios de intercambio de experiencias y
puesta en comin de dudas, inquietudes y dificultades, bajo una modalidad estrictamente
presencial. Pero los lazos de confianza, la reflexion sobre la practica en el aula, y la toma de
conciencia de qué y cémo se esta aprendiendo, se ven claramente reforzados y enriquecidos
con el uso de estas herramientas. La interaccion comunicativa en grupo ayuda a los

estudiantes a la hora de negociar codmo elaborar una produccion, al hacerla mas comprensible.

Hemos constatado que los estudiantes valoran positivamente la posibilidad de acceder
a las producciones del aprendizaje de sus compafieros (autobiografia, experiencias de aula y el
diario de aprendizaje en los blogs). El acceso y analisis de estos productos les permite
acercarse a otras estrategias de aprendizaje, asi como a las dudas e inquietudes que tienen los
“otros”, lo que genera un clima de autoconfianza y autoestima. Es significativo como los
alumnos valoran que el “encuentro” con sus compafieros y sus “voces” en los foros, los blog y
los e-mails, lo que motiva a estudiantes timidos, inseguros o poco motivados para el
aprendizaje. La retroalimentacion no sélo viene del supervisor, sino de los iguales, lo que les

da seguridad y una identidad de grupo.

b) La utilizacion de la Web-CT como espacio de comunicacion e interaccion entre los
estudiantes, implica también un esfuerzo personal y la responsabilidad en su aprendizaje para
fijarse sus tiempos y espacios de trabajo. Se mitiga de este modo una de las dificultades méas
importantes en el desarrollo del Practicum: la simple inmersién en los centros y el aula de
referencia por parte de los alumnos, que les lleva —si no median unos procesos de aprendizaje
reflexivos y mas autobnomos- a la adquisicién de pautas de comportamiento practico por
modelado, sin una revision y un analisis sobre la pertinencia contextual y pedagdgica de las
estrategias de enseflanza-aprendizaje que observan en las aulas.

Es importante apuntar, como los estudiantes, gracias al espacio virtual en el que
pueden encontrarse y dialogar de modo no presencial, tienen una experiencia de aprendizaje
mas autdnoma y consciente. Téngase en cuenta que la comunicacion e interaccion en diferido,

elimina una de las barreras que afectan la ensefianza y el aprendizaje en esta materia, la



deslocalizacion que deviene en incomunicacion entre los estudiantes, y hace que el
aprendizaje se haga en solitario. Sin un espacio virtual la experiencia de aprendizaje en el
Practicum se focaliza en los centros escolares de referencia, con encuentros puntuales entre
supervisores y estudiantes bien a través de tutoria o en sesiones plenarias de grupo. Ahora, el
aprendizaje “invade” otros tiempos y otros espacios, necesarios para el enriquecimiento de los
procesos de analisis, contraste e interpretacion de la practica educativa. Esta perspectiva de
analisis es puesta en evidencia, en los estudios realizados por Strijbos y otros (2004 apud
ONRUBIA, 2007), y Stahl (2006 apud ONRUBIA, 2007), trabajos que evidencian como un
valor importante de las tecnologias el aprendizaje entre iguales, la multiplicacion en el
tiempo y en el espacio las posibilidades de interaccion, comunicacion y colaboracién entre

estudiantes alejados geograficamente.

c) El espacio virtual se convierte en fuente de experiencia y mediacion a traves de la
escritura, lo que da forma, enriquece y alienta sus procesos de andlisis y reflexién, y les
permite valorar maltiples perspectivas de trabajar en el aula. Téngase en cuenta que las
descripciones que cada alumno realiza del centro escolar y de la practica educativa del aula de
referencia, se ponen a disposicion del resto a través de producciones escritas. La concrecion
de estas experiencias por escrito, y la ubicacion y disponibilidad para el grupo de estudiantes
que permite las aplicaciones asociadas a la Web-CT, no so6lo les exige dar nombre a sus
experiencias y reflexionar sobre ellas, también les exige nombrar con claridad y coherencia.
Una de las dos tareas mas complejas, y valoradas por los estudiantes como mas dificiles en su
experiencia de aprendizaje, pero también la mas satisfactoria. Los trabajos llevados a cabo por

Ritcher Ershler (2001, p.198), con profesores noveles, se orientan en esta direccion:

[...] el examen meticuloso de su practica que precede al hecho en si de
contar historias proporciona, a los que estan aprendiendo el oficio de
profesores, la oportunidad de comprender sus experiencias de un modo
distinto. [...] Los profesores noveles a quienes se invita a elaborar
narraciones sobre el acontecer de sus aulas -y a compartirlos con otros-
estan accediendo a una cultura de la ensefianza que reconoce la experiencia
docente con contexto de aprendizaje.

Y ese reconocer se ve enriquecido con la diversidad de perspectivas que cada alumno
aporta al resto con su Diario de Aula, de modo que pueden acercarse a la ensefianza desde una
diversidad de contextos y actuaciones que enriquece su mirada.

Si bien, que los alumnos de la formacidn inicial se vean asi mismo como aprendices
“situados” en la practica, es como hemos dicho una de las cuestiones mas complejas y

dificiles de conseguir.



d) Para terminar sefialar que junto a esta tarea que da lugar al “Diario de Aula”, le
sigue la otra de complejidad evidente, que plantea a las instituciones de formacion del
profesorado, uno de los restos mas importantes. Y que si bien en parte, los espacios de Hemos
evidenciado que la elaboracion del “Diario de mi aprendizaje” exige a los estudiantes acotar y
definir un texto experiencial de su propio proceso de aprender para facilitar las tareas de
autoevaluacion y evaluacion por parte del alumno y cada supervisor. Pero estas oportunidades
se ven condicionadas por el rol pasivo que como aprendices tienen los estudiantes cuando se
sitlan en el aula de referencia con su maestro-tutor. Hemos constatado que a la mayoria de los
alumnos les cuesta explicitar y argumentar su proceso de aprendizaje. La identificacion de
evidencias y conclusiones, la definicién del grado de cumplimiento de los objetivos previstos
teniendo en cuenta las dificultades encontradas y las soluciones adoptadas, asi como la
identificacion de los puntos fuertes y débiles de su aprendizaje, se ven comprometidas. Y es
que algunos estudiantes se sitlan en una posicion de agradar al maestro-tutor, porque en
nuestro caso es evaluador del trabajo realizado por escrito del alumno, cuando no mero emisor
de una calificacion o nota. Esto conlleva una disociacion por parte del alumno, quien a veces
sucumbe a un rol de sometimiento a unas reglas del juego que obstaculizan el rol de aprendiz
activo y situado en la practica.

Entendemos que esta situacion ser veria mitigada si llegaramos a comprometer a los
centros escolares y a los docentes, de tal modo que se crearan redes de aprendizaje profesional
entre supervisores, estudiantes y maestros tutores. Miller (2001, p.145) en su trabajo en
relacion con el consorcio escuela y universidad aboga por un maridaje necesario como

espacio de desarrollo profesional para todos los implicados. Pero como reconoce esta autora

En su raiz, un consorcio entre la escuela y la universidad es una organizacion
precaria. Al tratar de hacer de puente entre dos culturas, no es consustancial
a ninguna de las dos. Esta marginalidad, a pesar de ser dificil de manejar, es
esencial para su supervivencia. No so6lo lo protege de una excesiva
identificacion con alguna de las instituciones, sino que garantiza que las
diversidades y multiples voces seran escuchadas y valoradas.

Y en este sentido, la Web-CT vy las aplicaciones a ellas asociadas podian ser un buen
acicate y oportunidad para ampliar las redes de aprendizaje que hemos conformado entre
supervisores de la EU de Magisterio y estudiantes en formacion, a los maestros-tutores en las

aulas de referencia para cada uno de nuestros alumnos.



AN INNOVATION PROPOSAL IN THE TEACHER’S TRAINING: THE USE OF E-
LEARNING AS SUPPORT TO A REFLECTIVE LEARNING

ABSTRACT: In this communication we present an innovation proposal in the teacher’s
training based on the use of e-learning as support to a reflective learning. The context of
application centres on the Practices of Education, concretly on the subject "Practicum™ of the
teacher’s training studies, question that gives coverage to a learning based on a critical
reflection on the educational practice in the school centers. The implied subjects have been
two, the Practicum | and the Practicum 11, and the implied pupils have been thirty four. In this
document it’s presented the theoretical frame and the principles that have guided the design
and development of the experience. We also present the information gathered during the
process and the results obtained in relation to the implications that has all this in the
educational practice from the analysis of our practices of education and learning. With it we
want to demonstrate the didactic possibilities of e- learning and its benefits to improve
reflective and critical learning processes in the teacher’s training.

KEYWORDS: e- learning, teacher’s training, educational practices, comprehension and
reflective teaching learning.
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