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Supuestos

Como respuesta a las exigencias para mejorar los niveles de la
ensefianza universitaria, las universidades espaiiolas han adoptado
diferentes cuestionarios de evaluacién del profesorado universitario.
Algunas universidades, como la de Granada, usan inventarios
conductuales para valorar aspectos de la docencia de los profesores
universitarios. Este tipo de evaluacién ha llegado a nuestro pais cuando
el Libro Blanco, editado por el Ministerio de Educacién y Ciencia, esta
propugnando un perfil docente para el profesorado no universitario que
lo caracteriza como profesional reflexivo (Ministerio de Educacién y
Ciencia, 1989a, p. 210).

Propésito de la Formacion del Profesorado

El interés en la evaluaci6n con el propésito del desarrollo organizativo
de los formadores universitarios ha ido creciendo entre nuestras auto-
ridades académicas. Tal evaluacién tiene como primera de sus preocu-
paciones la recogida de datos para enfatizar las prioridades y la orga-
nizacién de la Universidad como institucién. Asi, la evaluacién del
profesor responde al propésito de la responsabilidad social, es decir,
determina el grado en que los profesores universitarios han conseguido
los niveles de actuacién requeridos.

revistaespafiola de pedagogia
aro XLIX, n.2 188, enero-abril 1991
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Nuestra posicién en este articulo es que la evaluacién es importan-
te, no sélo para la consecucién de las competencias de rendimiento
exigidas de la Universidad, sino también para el desarrollo profesional
y personal de los profesores universitarios. En este sentido, se pueden
identificar tres justificaciones para la evaluacién formativa de
formadores universitarios.

La primera se refiere a la naturaleza de la profesién docente. Una
dimensién esencial de la profesién docente es un cuerpo de conocimien-
tos que se apoya en la reflexién. Peterson y Comeaux (1990, p. 4) han
considerado la evaluacién de la docencia como una oportunidad para
reflexionar. Adem4as, se espera que miembros de las instituciones
formativas permanezcan al frente de las innovaciones educativas que
se establecen para otros cuerpos de la administracién del Estado. En los
niveles no universitarios se ha proclamado que la evaluacién se aplica-
ra sobre el profesorado (LOGSE, art. 62.1), y el Libro Blanco del Mi-
nisterio de Educacién y Ciencia ha acentuado la necesidad de que los
profesores se impliquen en practicas reflexivas, con objeto de que
lleguen a ser profesionales reflexivos. La reflexién sobre la practica se
convierte asi en una autoevaluacién profesional.

Para Schon (1983, 1987), la reflexién-en-la accién es una forma de
combinar teoria y practica que aparece en el discurso de ciertas profe-
siones, cambiando de este modo la orientacién positivista, tradicional
del conocimiento. Su preocupacién consistié en formular una teoria de
la accién, una epistemologia de la practica, llegando a establecer que el
reino de la practica deberia tener mas importancia y prioridad en los
centros de formacién del profesorado, y que a este fin se deberian crear
internados para ayudar a los futuros profesores a experimentar en ellos
como si fueran laboratorios de entrenamiento, donde se pudiera intro-
ducir el conocimiento de la practica, y donde se hiciera explicito el
conocimiento técito de los profesores (Villar, 1988a).

En segundo lugar, la retroaccién de la evaluacién puede ser un de-
safio para los formadores de las escuelas de Magisterio. La propuesta
del Ministerio de Educacién y Ciencia ha ido en la direccién de reformar
el sistema de la formacién del profesorado que implicard, entre otros
planes, una nueva consideracién en la valoracién del conocimiento y
conducta de los futuros profesores (Ministerio de Educacién y Ciencia,
1989Db). De esta forma, los formadores de las EE.UU. del Profesorado de
EGB experimentardn un sistema de evaluacién que podrdn poner en
préactica con profesores noveles. La evaluacién de los nuevos profesores
debe ser mejorada, y el desarrollo de buenas préacticas de evaluacién de
supervisores universitarios es una forma de reformar la evaluacién de
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todos los profesores principiantes y en ejercicio. Sin embargo, el contex-
to en el que trabajan los supervisores universitarios puede afectar la
reflexién de los supervisores. Las instituciones formativas, como buro-
cracias organizadas, de momento limitan la practica reflexiva de los
profesores formadores.

La tercera razén que justifica la importancia del desarrollo de los
profesores se relaciona con los mandatos universitarios. Por ejemplo,
los Estatutos de la Universidad de Granada requieren que los profeso-
res sean evaluados bianualmente por los estudiantes. Sin embargo, ni
indican ni reconocen que los profesores necesiten nuevos procedimien-
tos de asistencia en sus roles profesionales y en sus destrezas
interpersonales. No obstante, ciertos mecanismos profesionales se utili-
zan como medios para estimular el desarrollo de los profesores univer-
sitarios: promocién profesional, evaluacién de los méritos docentes y de
investigacion, y actividades de perfeccionamiento profesional.

Proceso de desarrollo del profesor

El desarrollo docente es una serie compleja de actividades profesio-
nales y personales. Los supervisores de los alumnos en formacién
necesitan algin tipo de disefio de entrenamiento, mas que una serie de
recetas de éxito, para que se impliquen en esfuerzos de mejora perso-
nal. Una caracteristica deseable de un proceso de entrenamiento es que
el profesor individual, mientras ensefia, intente ensayar lo mejor que
pueda la tarea de formar futuros maestros. Los profesores universita-
rios entienden la ensefianza universitaria como un oficio, que se apren-
de en el lugar de trabajo. No han tenido una formacién inicial de
docencia universitaria. Mientras ensefian en las EE.UU. del Profesorado
de EGB, los profesores construyen una cultura profesional y un lenguaje
comun acerca de la ensefianza, la profesién y la formacién del profeso-
rado, aunque no siempre es asumida para su propia ensefianza.

Entendemos que aprender a ensefiar a nivel universitario es un
proceso de internalizacién de «procesos interpsicolégicos» en el que bien
un solo profesor o grupos de profesores universitarios construyen cono-
cimientos educativos.

Los profesores universitarios a menudo trabajan aislados unos de
otros. Tal aislamiento les ha prevenido de la recepcién de una retroaccién
valiosa de otros colegas que les podria ayudar en la resolucién de
problemas compartidos. Parece que es necesaria la existencia de mayo-
res oportunidades para observar a otros profesores mientras trabajan.
Consecuentemente, asumimos que se podrian aplicar con ellos estrate-
gias formativas de bajo riesgo, como la que sigue:
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«La “Preparacién (‘coaching’) cognitiva” (didlogos entre colegas)
ofrece un marco confortable para que interactiien los docentes» (Strong,
et al., 1990, p. 28). °

Finalmente, el proceso de investigacién establecido en este estudio
trata de incorporar algunos atributos de los talleres de desarrollo que
tienen éxito (Loucks-Horsley, et al., 1987). Se incluyen las siguientes
caracteristicas:

* (Colaboracién entre investigador y formadores.

& Establgcjmiento de las bases de conocimiento de destrezas de
supervisién.
Implicacién de los formadores en toma de decisiones.
Tiempo para reflexionar en la practica docente universitaria.

Preparaciéon («coaching») para la aplicacién de la practica deseada
en el marco de las aulas de EE.UU. del Profesorado de EGB.

Evaluacion del ambiente de clase de Escuelas de Formacion
del Profesorado de EGB

Una de las preguntas clave para un programa de formacién del
profesorado consiste en delimitar qué tipo de programa de formacién de
profesores universitarios se deberia utilizar para que adquieran des-
trezas relevantes de supervisién. Un factor que no se ha investigado es
el efecto que podrian tener las percepciones de los alumnos del ambiente
de aprendizaje de clase en el an4lisis de tales destrezas. Aunque existen
estudios que han empleado datos de las percepciones de los alumnos
sobre el ambiente de clase, ha sido bien escasa la investigacién que ha
usado las percepciones que tienen los alumnos de la ensefianza
interactiva de sus profesores universitarios.

Los resultados de la investigacion de Waxman y Duschl (1987)
sugieren que

«existe un potencial considerable para introducir a los alumnos en
formacién en los instrumentos de clase, con objeto de ofrecerles un
medio tangible para obtener retroaccién y para guiar la mejora en su
ensenianza» (p. 77).

Si introducimos instrumentos en los programas de formacién del
profesorado para obtener retroaccién que informe a los alumnos durante
las practicas de ensefianza, se deberia invocar el compromiso de usar
las percepciones del ambiente psicosocial de clase para mejorar la
ensefianza de las EE.UU. del Profesorado de EGB (Villar, 1988c).
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Los instrumentos que miden los ambientes de aprendizaje estdn a
menudo relacionados con el marco teérico por Moos (véase Villar,
1988d). Una dimensién disefiada por Moos para los ambientes huma-
nos fue la relacién. La enseilanza interactiva de clase se puede enten-
der como relaciones sociales profesor-estudiante. Wubbels, Brekelmans
y Hermans (1987) concluyeron en su estudio con una muestra de clases
de ensefianza secundaria que

«las percepciones de los estudiantes de la conducta docente interactiva
son una buena medida de la calidad de la ensefianza de un profesor»
(p. 23).

Este resultado sugirié también que los profesores deberian implicarse
en cursos de entrenamiento en los que se usaran instrumentos de
medicién del clima de clase. Fraser, Treagust, Williamson y Tobin
(1987) han desarrollado un instrumento (CUCEI) para valorar las
percepciones del ambiente de clase en aulas de escuelas universitarias
y en facultades. Concluyeron, entre otras cosas, lo siguiente:

«Una de las aplicaciones mds prometedoras y potencialmente mds
tutiles de CUCEI serta generar retroaccién informativa que se podria
emplear como una base para la reflexién, discusién, y como intentos
sistemdticos para mejorar los ambientes de clase» (p. 26).

De manera similar, Villar (1987) desarroll6 el IACU para describir y
comparar el clima de aprendizaje de aulas de EE.UU. del Profesorado
de EGB, y concluy6:

«El propésito principal de la evaluacién del ambiente de clase
obtenido al usar el “Inventario de Ambiente de Clases Universitarias”
se orienta claramente al entrenamiento» (p.46).

Propdésito del estudio

El propésito de este estudio es investigar la utilidad del inventario
IACU para ayudar a profesores de EE.UU. del Profesorado de EGB a
reflexionar sobre su ensefianza interactiva, y generar principios que
guian su accién profesional. Mds especificamente, quisimos mostrar los
siguientes aspectos de la ensefianza interactiva de clase de EE.UU. del
Profesorado de EGB:

1. La forma que adopta la reflexién-en-la accién en cuatro
formadores de dos EE.UU. del Profesorado de EGB de la Universidad
de Sevilla.

rev. esp. ped. XLIX, 188, 1991



80 LUIS MIGUEL VILLAR ANGULO

2. Desarrollar un proceso de perfeccionamiento (practicum) entre
un preparador («coach») y los cuatro formadores que participaron en el
estudio.

Método

Participantes y marco

Las Escuelas Universitarias, al igual que el profesorado, fueron
seleccionados de manera intencionada (Miles y Huberman, 1984) en
una investigacién anterior al presente estudio (Villar, 1987; Villar,
1988d). La investigacién previa sirvié varias funciones, siendo la més
importante, que se construy6 una relacién colaborativa basada en la
confianza entre formadores-investigador, y alumnos universitarios-in-
vestigador. Los cuatro supervisores universitarios enseilaron en dos
EE.UU. del Profesorado de EGB (tres en la piblica y uno en la privada
dirigida por la Iglesia) adscrita a la Universidad de Sevilla. Tres eran
profesoras y uno profesor. Cada uno de ellos era voluntario en la
participacién del estudio. Dos areas cientificas fueron seleccionados
para el estudio: Didactica de las Matematicas y Pedagogia (los
formadores aparecen en el estudio con seud6nimos).

Dedicamos dos afios académicos en la realizacién de las siguientes
actividades de investigacion: observacion a cada profesor en la clase de
la Escuela Universitaria, tomando notas acerca del contexto de la
Escuela, midiendo las percepciones del ambiente de aprendizaje de
clase de los alumnos en formacién, y entrevistando a los profesores. Los
observadores, que eran también alumnos universitarios de la Facultad
de Filosofia y Ciencias de la Educacién de la Universidad de Sevilla,
cursaban la asignatura de Formacién del Profesorado.

Se seleccionaron dos estrategias de intervencién y mejora, actuando
el investigador como preparador externo: la facilitadora proporcioné a
los profesores apoyo y confianza. El investigador se puso a disposicién
de los profesores para las consultas instruccionales en un contexto no
valorativo. También intervino conceptualmente apoyando a los profeso-
res para ver las relaciones entre los datos de los protocolos y las
percepciones de los futuros profesores. El apoyo técnico y psicolégico
dado a los alumnos en formacién parecia necesario para el tipo de
programa de desarrollo profesional que queriamos integrar en la in-
vestigacién (Stevenson, 1987).
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Recoleccién de datos

La teoria fundamentada como investigacién cualitativa. Se emple6
una estrategia de diseiio expansivo de método mixto o triangulacién
(Greene, Caracelli y Graham, 1989, p. 269) para la recopilacién de da-
tos: observacién participante, entrevista en profundidad y percepciones
de los alumnos en formacién del ambiente de aprendizaje de clase. Se
consideré6 a cada formador un estudio de caso (Yin, 1984), a fin de ofre-
cer el marco conceptual o teoria implicita de cada uno. Algunos datos
(entrevistas grabadas y notas de campo manuscritas) se transformaron
en protocolos mecanografiados y precisos. Estos informes fueron revisa-
dos y corregidos por los cuatro formadores.

Se combiné esta informacién con los perfiles basados en las puntua-
ciones medias de las respuestas de los alumnos en formacién dadas al
IACU. Las dos metodologias de investigacién (cualitativa y cuantitati-
va) han sido también usadas por investigadores en el campo del am-
biente de aprendizaje (Fraser y Tobin, 1989).

Los estudios que usan la observacién participante dentro del
paradigma de pensamientos de los profesores son predominantemente
descriptivos, e implican algin tipo de analisis sociolégico o psicosocial.
Estos estudios muestran al profesor y a las variables de contexto como
elementos cruciales en el proceso de ensefianza (Goetz y LeCompte,
1984).

En nuestro estudio, cada profesor fue observado por una pareja de
alumnos universitaros. El investigador entrené a los observadores para
tomar notas de campo -de las relaciones psicosociales de clase, y la
forma en que los profesores perciben la ecologia del aprendizaje de
clase. El enfoque central se refirié, entonces, a los aspectos cualitativos
y experienciales de la ensefianza interactiva de los profesores y de los
alumnos en formacién.

Los estudiantes universitarios conocieron las bases de aplicacién de
la aproximacién fenomenografica para categorizar los sucesos de los
profesores y las descripciones de cualquier situacién de enseilanza-
aprendizaje (Marton, 1988). La entrada en la vida de los alumnos en
formacién fue mas fécil para los alumnos universitarios que para el
investigador. El mundo social de las dos instituciones formativas fue
experimentado por estudiantes universitarios que tenian diferentes
oportunidades para interaccionar con los profesores y los alumnos en
formacién. Cada pareja de ayudantes de investigacién dedicé un perio-
do de una hora semanal en las aulas de las Escuelas Universitarias.
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La entrevista facilit6 el descubrimiento del significado que perma-
necia implicado en el pensamiento docente, permitiendo comprender
las concepciones que del sentido y de la realidad profesional tienen los
formadores, y el significado que asignan a sus acciones formativas y
didacticas. Para comprender tales concepciones de la ensefianza y
entrenamiento interactivos, un equipo compuesto de estudiantes uni-
versitarios y el investigador los entrevistaron siguiendo entrevistas
semiestructuradas. Los profesores facilitaron las respuestas relacionadas
con sus perfiles del clima de clase y clarificaron también notas tomadas
por los observadores de clase.

Los estudiantes universitarios fueron colaboradores que se habian
entrenado en métodos de investigacién (Patton, 1983). Conocieron el
propésito del estudio y fueron supervisados mientras desarrollaban el
guién previsto de entrevista. El investigador se reunié con todos los
grupos de entrevistadores y decidi6 la lista de dreas de interés que
necesitaban informacién complementaria. Todas las entrevistas fueron
grabadas y duraron una hora cada una.

El ambiente de aprendizaje de las aulas de las EE.UU. del Profeso-
rado de EGB se midi6 a través del IACU («Inventario de Ambiente de
Clases Universitarias», Villar, 1988d). Se resumi6é el ambiente de
aprendizaje como un constructo de multiples rasgos compuesto de siete
escalas independientes: Cohesién, Satisfaccién, Personalizacién,
Orientaci6n a la Tarea, Innovacién, Evaluacién y Gestion de Clase.
Villar (1987, 1988d) ha demostrado la fiabilidad y validez de constructo
de las puntuaciones de los estudiantes derivadas de las escalas del
IACU. Se administraron dos veces las formas real e ideal del IACU, una
en cada afio académico. Se le dieron a los formadores y alumnos en
formacién los perfiles de las dos versiones del instrumento. La informa-
ci6én descriptiva del IACU se muestra en la tabla 1.

Andlisis de datos

Los datos de las entrevistas y observaciones fueron analizados
usando técnicas etnogrificas disefiadas para el andlisis de las 221
paginas transcritas de datos cualitativos. Los profesores recibieron
transcripciones de las observaciones y entrevistas del primer afio,
hicieron comentarios sobre ellas y modificaron errores. La responsabili-
dad de la sintesis del material se centraba en un didlogo cuidadoso
entre el investigador y los profesores.

En primer lugar, se usé el paquete de analisis de datos cualitativos
-por ordenador, conocido por AQUAD, que es un programa de codifica-
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ci6n y andalisis de datos verbales (Huber, 1989). Se computaron las
medias y las desviaciones tipicas para cada escala en las dos formas del
IACU. Los alumnos en formacién y los formadores tenian una copia de
los perfiles del ambiente de clase. Como ejemplo, la figura 1 muestra los
perfiles de las puntuaciones medias del ambiente de clase real e ideal
obtenido al promediar las puntuaciones escalares individuales de los
estudiantes de la clase de Paula.

En la primera fase del analisis cualitativo se identificaron categorias
de acciones psicosociales con objeto de identificar las reflexiones y
comportamientos compilados de los formadores. Esta aproximacién
enfatiz6 el agrupamiento del material por medio de temas clave encon-
trados en multitud de declaraciones del estudio. A partir de ese momento
se preparé una descripcién de casos que resumia las reflexiones sobre
las relaciones sociales, seguida de un guién generado a partir de las
siete escalas y 49 cédigos del IACU. Estos c6digos se convirtieron en las
«categorias de codificacién» usadas como medio de clasificacién de los
datos (Bogdan y Biklen, 1982, p. 156).

En la fase final, el investigador examiné los estudios de caso para
localizar esquemas de co-ocurrencia entre fenémenos reflexivos-esque-
mas que desplegaban el sistema de creencias y de accién que usaban los
formadores en la ensefianza interactiva para organizarla. (Véase Lista
de Cédigos en Apéndice I. Los 49 cédigos resumen cada uno de los items
del IACU.)

Resultados, interpretaciones y discusién

Los resultados estdn organizados como cuatro estudios de caso
individuales o «escenarios». Se ofrecen ejemplos parciales de los proce-
sos de clase para cada uno de los cuatro formadores. Se presentan
primero algunos episodios y extractos de observacién. Después, se
muestran comentarios sobre los perfiles del clima junto a segmentos de
entrevistas. La meta consiste en delinear una visi6én general de la
ensefianza interactiva en una atmésfera particular de clase y las re-
flexiones de los formadores evocadas en la sesién de la entrevista.

Escenarios y perfiles individuales.
Teoria de accién de Verénica

El enfoque docente de Verénica hacia procesos cognitivos y formas
de conocimiento se evidencié6 en el desarrollo de métodos de ensefianza
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TaBLa 1

INFORMACION DESCRIPTIVA DEL INVENTARIO DE AMBIENTE
DE CLASES UNIVERSITARIAS» (IACU)

A LA TAREA

INNOVACION

EVALUACION

GESTION DE
CLASE

personal

Cambio y
mantenimien
to en el
sistema

Cambio y
mantenimiep
to en el
sistema

Cambio y
mantenimien
to en el
sistema

importante comple-
tar y permanecer
en la asignatura
Grado en que un
profesor planifi-
ca actividades y
tecnicas nuevas,
infrecuentes y
variadas. y anima
a los estudiantes
a que programen.
Yy a que piensen
creativamente.
Grado en que un
profesor explici-
ta las normas de
control instrumen-
tal de los estu-
diantes.

Grado en que un
profesor ordena.
organiza y da
normas sobre la
instruccion de
clase.

ESCALA CATEGORIA DESCRIPCION EJEMPLO Y SIGNO DE ITEM
DE MOOS
COHESION Relacién Grado en que los Entre la mayoria de
estudiantes se los miembros de esta
conocen y son clase existe una rela
amigos entre si. cién de confianza (+).
SATISFACCION Relacién Grado en que exis- En esta clase., los
te diversién con alumnos notan que sus
el trabajo de ideas son escuchadas y
clase. usadas (+).
PERSONALIZA~ Relacién Grado en que se El profesor confia en
CION dan oportunida- el buen juicio de los
des al alumno pa- alumnos (+).
ra interactuar con
el profesor. y
preocupacion por
el bienestar perso-
nal del alumno.
ORIENTACION Desarrollo Grado en que es En esta clase, se simu-

lan situaciones escola-
res y se resuelven sus
problemas (-).

En esta clase. los alum

nos inventan. crea y
componern cori las tareas
sugeridas por el profe-
sor (+).

En esta clase. los

alumnos conocen pertec-
tamente los objetivos
de la asignatura (-).

En esta clase, el pro-

fesor imforma siempre a
los alumnos de lus pro-
cedimientos que servi-

ran para desarrclla:

la ensenanza (+).
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para describir esquemas de pensamiento y conocimiento de los nifios
(Putnam, Lampert y Peterson, 1990). En su clase de DidActica de las
Matematicas estableci6 como hipétesis cémo aprenden los nifios por
medio de estructuras de conocimiento. En el aula universitaria, Verénica
utiliz6 tareas de rompecabezas como un tipo de estrategia docente para
la resolucién de problemas:

Verénica: «A ver, vamos a cerrar los gjos un minuto y decidme un
dibujo de un libro que representa la idea de restar. Venga, haced un
esfuerzo mental. Insisto que penséis en un dibujo que representa una
resta.»

Clase: (Silencio.)

Verénica: «Bueno, pues venga, imaginaos que vais a escribir un
libro, ;qué dibujariais?» (Observacién #005, lineas 88-95, 20/1/88.)

Su posicién constructivista del aprendizaje infantil la indujo a con-
siderar a los alumnos en formacién como investigadores que tenia que
descubrir representaciones simbdlicas externas para expresar ideas
matematicas. En el contenido observado de sus lecciones se evidenci6 la
descripcién de la evolucién del conocimiento subyacente en las tareas
que implican suma y resta de nimeros. Simulaba casos de nifios que
intentaban comprender operaciones matematicas. Las destrezas de
indagacién de Verénica y el silencio de los alumnos en formacién como
conducta respondiente configuraron el escenario central de la ensefian-
zainteractiva en algunos bloques o periodos de observacién. Se percibian
estimulos esporadicos en la forma de preguntas puntuales que le ser-
vian de base para provocar la participacién del estudiante, a fin de
establecer las bases de su ensefianza.

Observaciones relacionadas con las escalas del clima de clase. La
interpretacién de los resultados que comparaban las formas real e ideal
de los alumnos en formacién en el curso académico de 1988 fue que los
estudiantes preferian un ambiente de clase méas favorable que el perci-
bido como se manifest6 en seis de las siete dimensiones evaluadas por el
TIACU. De hecho los alumnos en formacién prefirieron valores superio-
res en Cohesidn, Satisfaccién, Personalizacién, Orientacién a la Tarea
Innovacion, y Evaluacion; de otra parte, evaluaron con marcas superio-
res Gestion de Clase en la forma real frente a laideal. Estos hallazgos se
replicaron en la clase del afio siguiente (Gestion de Clase es un com-
puesto de los siguientes items: 7. «Las relaciones que se dan en clase
son exclusivamente académicas»; 14. «<En esta clase, se observa que el
profesor tiene prisa por cumplir los requisitos impuestos en el progra-
ma»; 21. «<En esta clase, el profesor monopoliza la mayor parte de la
comunicacién verbal»; 28. «<En esta clase, el contenido de 1a materia que
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se imparte no se presenta de manera légica, lo que da lugar al descon-
cierto de los alumnos»; 35. <En esta clase, el profesor informa siempre a
los alumnos de los procedimientos que servirdn para desarrollar la
ensefianza»; 42. «<Aparte de la lectura no se da otro tipo de actividad
dentro de la clase», y 49. <En esta clase, las preguntas que se dirigen a
los alumnos provocan respuestas monosil4dbicas.»)

Cohesion y Personalizacién fueron las puntuaciones dadas por los
alumnos en formacién m4as altas en las subescalas de la versién real.
Estos resultados de las percepciones del clima coincidieron con las
notas tomadas por los observadores y juicios del investigador. Los
cédigos 29 AMI («En esta clase, se aprecia una relacién amistosa entre
el profesor y los alumnos») (observaciones #002, #008,#011) y 38 PAR («El
profesor estimula a los alumnos para que participen en el tema que esta
impartiendo») (observacién #009) fueron ejemplos del tipo de atmésfera
percibida por los colaboradores en la clase de la Escuela Universitaria.

La orientacién teorética de Verdnica fue similar en las dos entrevistas.
Como indicé en la primera entrevista, valoré un tipo de ensefianza
interactiva en la que los futuros profesores trabajaban juntos bien para
resolver problemas bien para jugar con los materiales. Su actitud hacia
la formacién en didéctica de las Matematicas era més procesual que
orientada al producto, mientras que su clase real tendia mas al rendi-
miento que al proceso de aprendizaje de la ensefianza. Su deseo de
compartir ideas con los alumnos en formacién contrastaba con las
percepciones que éstos tenia sobre la gestién de clase. Cuando se le
pregunté por qué ejercia control en la clase, respondié al investigador:

Verénica: «... control...; ... a m{ me gusta que el alumno esté lo
mds atento posible y lo mds motivado posible... St, yo soy una persona
muy ordenada, me fijo bastante en lo que pasa en la clase y no hay
nada en la clase que a mi se me despiste...». (Entrevista #001, lineas
95-119, 5/4/1988).

Para Veroénica, la ensefianza de didAactica de las Matemaéticas im-
plicaba un proceso de clarificacién y de discusién de clase. Preparaba
maestros de Matemadticas de tal forma que pudieran ensefiar una
disciplina que diferia del conocimiento de otras areas curriculares. No
obstante, su «coraje» docente (Lampert, 1990) la hacia sentirse como la
directora de la situacién. Los intentos que habia hecho con anterioridad
para dar a los alumnos mayor responsabilidad habian terminado en
frustracién. Era una profesora del tipo orientada a la tarea que acen-
tuaba ambientes de aprendizaje del mismo ritmo.
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El marco docente de Santiago

Pocas actividades para toda la clase se desarrollaron a lo largo de los
18 periodos de observacién de la clase de did4ctica de Matematicas de
Santiago y, cuando ocurrieron, se disefiaron para clarificar la planifica-
ci6én anual a los futuros maestros. Sus conceptos se basaron en la teoria
de los estadios de Piaget. En sus charlas docentes y en sus explicaciones
rapidas, acentuaba la importancia de la estructura y el conocimiento
conceptual de los alumnos en practicas. En la ensefianza de Santiago la
estructura de una leccién puede ser representativa de la estructura de
tareas y actividades que caracterizan casi todas las lecciones obser-
vadas.

De acuerdo con las transcripciones de las lecciones, Santiago se
preocupé de definir el significado del conocimiento de las matematicas
(conocimiento de contenido pedagégico) y también de explicar conceptos
de la asignatura que los futuros profesores tenia que ensefiar (conoci-
miento de contenido). Daba detalles del tipo de conocimiento matemati-
co usado por los profesores de los colegios relativos a conceptos tales
como suma, resta, multiplicacién y algoritmos (que Leinhardt denomi-
na conocimiento artesanal, 1990).

Santiago: «Vamos a desarrollar el concepto parte-todo, porque en
teoria en él se basa todo lo demds. Bien vamos a empezar con la
relacién parte-todo. Lo primero es ver cudndo se utiliza la fraccién
para comprender la parte del todo. Lo primero que se pregunta es:
;qué es? (el profesor muestra en la pizarra una figura dividida en
cuatro partes, y escribe 1/4).

Tenemos un todo que se divide en partes «congruentes». Se toma
una parte de ello y entonces la fraccion representa la relacién entre
una parte con las otras. 1/4 significa la relacién entre la parte que se
ha tomado y el total. Esto le da nombre a la parte que yo tomo. Bien se
supone que para que el nifio maneje la relacién parte-todo, debe tener
ciertas caracteristicas cognitivas. Estas son...»

Alumno: Un momento...

Santiago: Bien, repito, se estd manejando la relacién entre la
parte y el todo. Vamos a enumerar: 1. Capacidad de identificar la
unidad. ;Cudl es el todo? Por ejemplo, 3/8. Si uno le presenta esto a
un nifio y se le pregunta cudnto es la parte coloreada puede decir: 3 /8.
A veces, el crio toma la mecdnica y no la unidad. Habrd que tener en
cuenta, segiun la terminologia de Piaget, la inclusién de parte-todo.
Puede que el nifio no domine esto...» (Observacién #006, lineas 83-
123, 5/5/1988).
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En la clase de Santiago un tipo comin de conducta de alumno en
formacién que no servia para la creacién del discurso matematico era el
silencio. La concepcién de la did4ctica de las Matematicas en Santiago
implicaba la argumentacion, y el silencio de la clase era una forma de
mostrarle discrepancia con tal estrategia docente.

Observaciones relacionadas con las escalas del clima. Los perfiles de
las puntuaciones medias de los ambientes real e ideal de clase de los 51
estudiantes en la clase de Santiago para cada una de las siete escalas
del IACU claramente mostraron que, en su conjunto, habia una consi-
derable consistencia entre las versiones de las dos formas evaluadas en
los dos afios académicos. Las percepciones de los alumnos en formacién
sobre el ambiente de apredizaje de clase se relacionaron con las notas
de campo de los observadores sobre los esquemas de las tareas de
aprendizaje y de la implicacién de los alumnos en formacién en clase.

El nivel m&s alto percibido de Gestién de Clase en el clima real de
clase de 1990 de Santiago se ajustaba con la amplia proporcién de
tiempo que dedicé6 en el item 14 del IACU: «<En esta clase, se observa que
el profesor tiene prisa por cumplir los requisitos impuestos en el pro-
grama.» El nivel més inferior de la dimensién real de Evaluacién
percibida en su clase se asociaba parcialmente con el tiempo gastado en
la explicacién de los procedimientos de evaluacién del aprendizaje. Los
observadores no escribieron ninguna nota relativa a la evaluacién, en
general. Esto puede explicar por qué los alumnos en préacticas percibieron
tan alta esa dimensién del ambiente de clase. Como habia sucedido
previamente con la clase de Verénica existia una diferencia entre el
ambiente de aprendizaje real e ideal: la dimensién del clima ideal
Gestion de Clase fue evaluada més baja que la real. Sin embargo, para
el resto de las seis escalas habia percepciones superiores al ambiente
ideal.

Santiago se preocupé del significado personal que iba a tener la
ensefianza del contenido matematico en las concepciones de los alum-
nos en formacién. Traté de que los alumnos en formacién reflexionaran
sobre el contenido de la didactica de las Mateméticas en la E.U. del
Profesorado de EGB. Esta es la razén por la cual les formul6 preguntas
y promovié6 la discusion de clase. Un tipo de preguntas fue la siguiente:

«;Qué problema se nos puede plantear a nosotros como maestros,
cuando optamos en la secuencia de la ensefianza por potenciar deter-
minadas interpretaciones de la idea de fraccion?» (Observacién #006,
lineas 56-59, 5/5/1988.)

A pesar de que los observadores tuvieron un punto de vista relativa-
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mente reducido sobre la interrogacién, muchas de las declaraciones de
las preguntas fueron de naturaleza instruccional, aunque simple y
cortas, que intentaban comprobar el conocimiento de los alumnos en
formacién o resumir explicaciones. Como se puede comprobar en el
siguiente resumen de entrevista, las declaraciones de accién de Santia-
go sobre la practica de su clase universitaria indicaron un grado de
congruencia entre su teoria y acciéon:

Investigador: «Cuando estds en clase, jes fdcil o dificil hacer
reflexion-en-la-accion?, y si es fdcil, ;eres capaz de pensar sobre re-
flexiones que ti hayas hecho sobre la marcha...?

Santiago: No es dificil.
Investigador: ;Eres consciente de que estds reflexionando?

Santiago: Si. Si me ocurre, mucho mds dentro de la clase que
fuera, porque muchas veces fuera no hay tiempo, en contra de lo que
muchas veces dice la literatura de que dentro no hay tiempo y entonces
se reflexiona fuera. No, no, dentro de la clase es cuando realmente se
sabe que uno estd metiendo la pata, sabe qué es lo que deberia
provocar, no era eso lo que queria que saliera, jeh!; he hecho algo y se
han quedado quietos, no he hecho tal cosa. Es decir, las reflexiones y
las modificaciones se hacen en este nivel, aqui dentro del aula... Las
decisiones en relacién a un plazo largo, las «macrodecisiones», st se
hacen fuera, pero en lo que se refiere a las pequefias decisiones dentro
de clase, eso surge sobre la marcha, eso no se hace fuera...» (Entrevista
#001, lineas 551-586, 14/4/1988).

Apoyandonos en los datos de entrevista, el pensamiento reflexivo de
Santiago se preocupaba més de cuestiones del programa de formacién
de profesorado, de deliberaciones acerca de las tacticas docentes que se
deben aplicar en la clase del colegio, y de consideraciones sobre la
estructura del conocimiento escolar.

Aprendizaje cooperativo de Paula

La interaccién en la clase universitaria de Paula se podria conside-
rar instruccién centrada en el alumno. Utiliz6 una alta orientacién
interpersonal mostrando sensibilidad hacia las necesidades de los es-
tudiantes, animédndolos a participar. Esté tipo de clima se caracterizé
por una orientacién més personal entre el profesor y el alumno en
formacién, como se puede describir més adelante, y tuvo en los escritos
de Rogers su filosofia fundamental (Greeson, 1988). La amplitud del
conocimiento de Paula sobre los alumnos en formacién se revelé en el
hecho de que su clase estuvo compuesta por grupos pequefios y sus
alumnos tuvieron que explicar tareas instruccionales, actividades
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extracurriculares, pertenencia a grupos de compafieros, conductas den-
tro de la clase, actitudes, etc. La informacién sobre los alumnos la
obtuvo Paula utilizando un conjunto deliberado de estrategias: pre-
guntando a compafieros, tareas, observaciones dentro de las clases,
contactos informales y exdmenes. Concibi6 su ensefianza como un tipo
de «negociacién» (Prawat, 1981, p. 321) donde profesor y alumnos
razonaban conjuntamente.

Observaciones relativas a las escalas del clima. Como ejemplo, la
tabla 2 ofrece informacién descriptiva del ambiente de aprendizaje de
clase en la E.U. del Profesorado de EGB privada. (Se representan los
perfiles de las medias escalares real e ideal del IACU en la figura 1.)

Los perfiles representados en la figura 1 revelan claramente algunos
esquemas generales de las diferencias en las dos formas del ambiente
de clase del IACU. El esquema m4s llamativo es el del clima en la
version idel que surgi6é como mas favorable que el ambiente de ninguna
de las otras seis clases de escalas. La tinica excepcién a esta corriente
global se dio en la dimensién Gestién de Clase, donde apareci6 superior
en la version real que en laideal. Asi, los 33 alumnos matriculados en la
clase de Psicologia General prefirieron un clima con valoraciones su-
periores en Cohesidon, Satisfaccion, Personalizacién, Orientacién a la
Tarea, Innovacién y Evaluacion.

TaBLA 2

PERCEPCIONES MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS DE LOS ALUMNOS (n=33)
PARA LAS VERSIONES REAL E IDEAL DEL I.A.C.U.
PARA LA CLASE DE PAULA EN 1988

Escala Versién
Real Ideal
M SD M SD

Cohesién 39.21 5.15 45.21 2.97
Satisfaccién 36.73 4.44 4448 3.95
Personalizacién 40.52 5.49 48.42 3.36
Orientacién a la Tarea 32.36 4.71 42.52 2.98
Innovacién 37.09 6.76 46.73 4.66
Evaluacién 37.12 4.46 47.67 4.01
Gestiéon de Clase 29.36 5.04 24.18 4.07
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Aungque las diferencias entre las versiones real e ideal son tenues, es
aparente el predominio de la dimensién Personalizacion. De hecho, la
puntuacién més elevada refleja con precisién la percepcién de los alum-
nos de la cultura de la E.U. del Profesorado privada. Paula intent6
mantener el clima de su clase similar al recomendado para el ambiente
de la Escuela.

La composicién de la caracteristica del clima Personalizacién de Paula
se compone de los siguientes items: 3. «<En esta clase, se permite que
cada estudiante vaya a su propio ritmo» (Observacién #009, lineas 60-
63, 11/2/1988: «Cada uno de vosotros tenéis que observar, os tenéis que
organizar, y reflexionar para posteriormente llevar a cabo la toma de
decisiones»); 10. «El profesor habla con los alumnos franca y abierta-
mente» (Observacién #002, lineas 114-116, 12/1/89: «No, yo le puedo
preguntar a todos los del grupo, porque sabéis que hay gente que trabaja
mds y los tontos del grupo que no trabajan»); 17. <En esta clase, se dis-
pone de gran variedad de textos sobre la asignatura que se imparte»
(Observaciéon #006, lineas 36-43, 17/1/89: «La profesora hace una breve
explicacién sobre los temas que se van a tratar en los trabajos: television,
cuentos, dibujo infantil, literatura infantil, lenguaje (vocabulario, se-
gun las edades...), literatura infantil, la prensa...); 24. <El profesor
confia en el buen juicio de los alumnos» (Observacién #016, lineas 49-
51, 7/3/1989: «Cuando el alumno termina, la profesora comenta: —A
Diego le va muy bien la representacién del rol de maestro»); 31. <En esta
clase, los nuevos métodos de trabajo surgen a partir de la experiencia
que tienen los alumnos de alternativas concretas» (Observacién #001,
lineas 83-85, 21/1/1988: «(La clase de Paula compuesta de 33 alumnos
estd dividida en cinco grupos). Dice la profesora: —Voy a lanzaros una
pregunta, me gustaria saber qué pensdis vosotros que es un nifio...»); 38.
«El profesor estimula a los alumnos para que participen en el tema que
esta impartiendo» (Observacién #006, lineas 51-55, 17/1/89: «El disefio
que vais a usar debe ser la decisién del grupo no individual, esto es
importante. Si tenéis que hacer algo debéis estar de acuerdo junto con lo
decidido por el grupo»); 45. «El profesor se preocupa realmente por los
alumnos» (Observacién #009, lineas 30-44, 12/1/89: «Comienza la ex-
plicacion sobre el tema nuevo: La psicologia infantil. Pero nada mds
comenzar la explicacion se pasa a contarles algunos detalles importan-
tes para la realizacién de un trabajo que tienen que ejecutar por grupos.
Les da explicaciones minuciosas y con ejemplos muy certeros, lo que
consigue crear un buen clima en clase. Al final incluso les hace copiar en
sus cuadernos los pasos a seguir para la elaboracién del trabajo: «Cada
alumno —dice Paula— tiene que buscar, leerlo... Todos los grupos me
van a pasar un informe de cémo funciona... Vamos a ver cémo trabaja-
mos de la mejor manera.»)

rev. esp. ped. XLIX, 188, 1991



Ficura 1

PERFILES DE LAS PUNTUACIONES MEDIAS DEL AMBIENTE REAL
Y PREFERIDO OBTENIDOS PROMEDIANDO LAS PUNTUACIONES
INDIVIDUALES DE LOS ALUMNOS EN LA CLASE DE 1988 DE PAULA

Paula ‘88

rev. esp. ped. XLIX, 188, 1991



PENSAMIENTOS DEL FORMADOR DE MAESTROS... 93

La estimulacién del recuerdo en la entrevista etnografica originé
abundantes declaraciones que percibieron sus alumnos en la dimensién
Personalizacion. Sus respuestas fueron secuencias complejas de princi-
pios de la practica real de la Escuela. Como ejemplo de evidencia, se ha
seleccionado una que hace hincapié en Personalizacion:

Entrevistador: «Yo queria preguntarte sobre la percepcién que han
tenido los alumnos de la Personalizacién. Ellos consideran que la
Personalizacion que existe en la clase, no sé... jqué es...?

Y

Paula: Pero ti sabes que, por ejemplo, realmente en la Escuela el
tema de la Personalizacion ... incluso aparece en los folletos que hay
de propaganda sobre la Escuela... Yo no suelo ser muy rigida, sino
que cada uno va haciendo las cosas a su ritmo, tenemos una especie de
compromiso...» (Entrevista #001, lineas 256-347, 3/12/1987).

Organizacién social de clase de Maria

La organizacién social fue construida conjuntamente por Maria y
sus alumnos. Maria creia que formaba maestros competentes que nece-
sitaban conocer cémo ensefiaban los maestros en el colegio. Para cono-
cerlo, observé y hablé con ellos durante el periodo de practicas escola-
res. Confiaba haber mantenido buenas relaciones con los alumnos a lo
largo del afio académico:

Maria: «...Yo creo que... un objetivo fundamental es la comunica-
cién y la relacién tanto profesor-alumno como alumnos entre st, lo
potencio..., porque creo que el profesor debe tener una labor funda-
mentalmenteeducadora...» (Entrevista #001, lineas 52-62, 22/6/1988.)

Las notas de campo de los observadores sustanci6 la intencién de
Maria de hacer el clima de clase abierto. Una vifieta narrativa de las
lecciones de Maria en la E.U. del Profesorado se podria sintetizar como
sigue:

Observador: «La profesora (Maria) dicta apuntes, intercalando
bromas; los alumnos pueden interrumpir para preguntar; la profesora
a su vez hace preguntas directas, dirige la informacién a menudo,
anima a la participacién aunque ésta es limitada. Da una introduc-
cién, explica conceptos y después propone una prdctica comiin. (Ob-
servacion #002, lineas 9-27, 11/1/1988). La actividad es en grupos
distribuidos voluntariamente; suelen ser casi todos de tres o cuatro
alumnos; pueden utilizar para realizar la actividad el material de
clase. El ejercicio se corrige entre todos en voz alta. La profesora
pregunta a determinados alumnos, por lo que se consigue la atencién
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general para la correccién. Se discrepa en las opiniones por lo que se
abre un pequerio debate; a veces se origina confusién porque todos
intentan hablar a la yez. La profesora suele, aunque no directamente,
inducir la respuesta correcta. La hora completa de clase se dedica a
esta actividad. (Observacién #003, lineas 4-25, 25/1/1988). Explica en
la pizarra un cuadro de planificacién. Habla sélo la profesora. La
clase en silencio... La participacién al principio es pequeria; comienzan
a surgir preguntas. Hay pocas ideas propias por parte de los alum-
nos...» (Observacién #008, lineas 7-29, 1/1/1988.)

El trabajo en grupos era una actividad libre de riesgos donde los
alumnos podian expresar ideas sobre la ensefianza sin restricciones.
Este tipo de construccién de la organizacién social se repitié casi
rutinariamente cada dia en que fue observada. Trabajaba con grupos
moviéndose de un lado a otro alrededor de la mesa para ayudarlos a
tener éxito con las tareas instruccionales de la leccién del dia.

Observaciones relativas a las escalas del clima. Los datos estadisti-
cos de la clase fueron descriptivos, y sirvieron como un estimador del
perfil del clima de clase:

«Desde el momento que las medias de clase proporcionan el mejor
estimador de las percepciones colectivas de los estudiantes de clase, se
deberian usar cuando uno examine las distintas condiciones de trata-
miento entre las clases» (Fraser, Anderson y Walberg, 1982, p. 4.)

Como nos preocupaba el ambiente de aprendizaje de clase de Peda-
gogia de Maria, discutiré las diferencias de las medias de clase (n = 26).

Parecia que se preferia el clima de clase en la versién ideal mas que
en la real, excepto en la dimensién Gestién de Clase de acuerdo con la
valoracién hecha por la clase en 1990. Las diferencias en las escalas del
clima de clase fueron las siguientes: se obtuvo una puntuacién media
real de 35.40 para la dimensién Cohesion, mientras que la puntuacién
media para la dimensién ideal fue 42.44. Para Satisfaccién las pun-
tuaciones medias fueron 31.21 (versién real) y 42.53 (versién ideal o
preferida). Mientras que 34.98 fue la puntuacién media para la versién
real de Personalizacién, 46.21 fue la puntuacién media para la versién
ideal. En relacién con la subescala Orientacién a la Tarea, obtuvo una
puntuacién media para la versién real de 30.74, en oposicién a la
puntuacién media de la versién ideal que fue 41.58. Para la escala de
Innovacion, las percepciones de los alumnos evaluaron el ambiente real
con un valor medio de 32.74, y una media de 44.56 para la versién ideal.
Evaluacion fue la dimensién que marcé diferencias més notables: mien-
tras que la puntuacién media fue para el clima real 30.02, la puntua-
cién media para la versién ideal fue 47.35. Finalmente, y como sucedi6
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con los tres profesores descritos previamente. Gestién de Clase fue me-
jor valorado para la versién real (32.14) que para la versién ideal
(24.23) del IACU.

Durante las dos sesiones de entrevista solicitamos a Maria que
hablara de los perfiles del IACU y que comentase las notas de campo
obtenidas por los observadores. En su conjunto, Maria caracterizé sus
interacciones con los alumnos en formacién como intentos de buscar su
participacién en actividades de aprendizaje.

Los alumnos en formacién vivieron un afio conflictivo desde el punto
de vista universitario en el afio académico de 1988 en la Universidad de
Sevilla. Se manifestaron y mantuvieron varias huelgas en parte debido
alas propuestas ministeriales de reforma de la formacién del profesora-
do, y se preocuparon mucho de los exdmenes de la Escuela y también de
la evaluacién final del curso de Maria. Esta es la razén por la que
quisieron tener més autoevaluaciones, y puntuaron tan alto el item 41
del IACU («En esta clase, los alumnos se autoevaliian»):

Maria: «... Ahora te dicen: —Te presentamos trabajos. Los traba-
Jjos tienen que tener un minimo de calidad, de garantia. Lo que no se
puede es decir: —En dos dias te hago un trabajo. Ese trabajo ... no
tiene asimilacion. Entonces a lo que se limitan es a copiar y si ti dices
cinco libros, y hasta les das el capitulo para simplificarles, pero te
cogen uno solo y te lo copian. Esta es una evaluacién que no es
significativa. Yo no les puedo valorar ast, porque no he visto nada que
me permita objetivamente decir hasta qué punto ti has aprendido;
porque copiar un libro no tiene sentido.» (Entrevista #002, lineas 421-
437, 16/6/1989.)

Conclusiones

Esquemas entre formadores. Dos esquemas aparecieron con clari-
dad en los hallazgos de este estudio usando el IACU. Primero, en
comparacién con el énfasis que percibieron los alumnos en formacién en
relacién con la dimensién real, todas las clases tendieron a preferir un
ambiente m4s positivo en términos de la mayoria de las escalas evalua-
das. En segundo lugar, los alumnos en formacién percibieron sus clases
m4és altas en control de lo que hubieran deseado. Se debe anotar que
estos resultados en las clases de las dos Escuelas evaluadas en dos afios
académicos consecutivos fueron muy similares.

De acuerdo con las percepciones de los alumnos en formacién, la
evidencia mostr6 la necesidad de rutinizar menos la dimensién del
clima Gestion de Clase en la ensefianza universitaria.
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El estilo centrado en el profesor se relacioné con la ensefianza de las
Matematicas. Los profesores enfatizaron el conocimiento conceptual y
procedimental que se «transmitié» por medio de una secuencia de
normas esquematizadas en la pizarra de clase. Tuvo una profunda
influencia en los dos profesores la perspectiva constructivista en la
ensefianza de las Matematicas escolares. Ademas los profesores man-
tuvieron una posicién comun relativa al aprendizaje de los nifios, en
consecuencia, la didactica de las Matemaéticas en la Escuela presté
atenci6n a la descripcién de los significados que los nifios sitian en las
acciones matemaéticas y en las tacticas procedimentales. Se infirieron
dos esquemas de los datos: situar los problemas de didAactica de las
matemadticas en clase antes que los alumnos vayan a préacticas de
ensefianza, y el uso que hacian éstos de los recursos para la solucién de
problemas.

El estilo centrado en el alumno parecia mas relacionado con actitu-
des humanisticas en el entrenamiento. Estos dos profesores de Pedagogia
representaron a formadores que creen que la meta principal de una
escuela universitaria descansa en el reino del desarrollo personal y
social, y que el conocimiento docente se adquiere mejor a través de la
interaccién social o grupal (ver figura 2).

Cuando los profesores compartieron sus reacciones a las transcrip-
ciones de las lecciones y a los perfiles del clima con el investigador, sus
reflexiones fueron claramente concisas. Mencionaron la Escuela Uni-
versitaria del Profesorado o los programas de formacién del profesorado
como el factor contextual principal que influyé6 en su ensefianza.

Los profesores con experiencia docente universitaria mostraron una
habilidad o pericia en la implicacién activa de los alumnos en compartir
y discutir el conocimiento de contenido pedagégico. Consideraron a los
alumnos como adultos que deseaban implementar teorias pedagégicas
en la practica. Consecuentemente, las escuelas universitarias deberian
prestar atencién al desarrollo de profesores expertos y al concepto de
profesor experto, si es que los profesores noveles van a aprender a
ensefiar observando y actuando como expertos.

«Para proporcionar experiencias educativas mds apropiadas, los
programas de formacién del profesorado deberian tener en considera-
cion no sélo lo que se conoce acerca del pensamiento y acciones de los
expertos, sino también lo que se conoce de los profesores noveles y de
los procesos a través de los cuales los noveles llegan a ser expertos»
(Borko y Livingston, 1989, p. 42).
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Explicaciones de las Diferencias en la Ensefianza de los Profesores.

Mientras que las estructuras propositivas del conocimiento de con-
tenido de los profesores incluia ejemplos de la teoria del desarrollo
infantil y demostraciones matematicas en la pizarra para la ensefianza
a toda la clase, el conocimiento de contenido pedagégico de los profeso-
res de Pedagogia y el conocimiento de los alumnos en formacién ofrecian
un marco para la instruccién en grupo pequefio. Los profesores de
Matematicas siguieron mas o menos planes escritos de lecciones,
mientras que los profesores de Pedagogia desplegaron en la clase
actuaciones mds improvisadas.

Desarrollo Profesional del Formador. Las experiencias did4cticas en
un Practicum para el desarrollo del profesorado deberian incluir tareas
y estadios informales y no estructurados, que hemos asumido y explora-
do en este estudio: (i) el desarrollo del formador se ha realizado en
estadios (series de observacién, evaluacién del clima de clase, confe-
rencias o entrevistas reflexivas); (ii) el desarrollo del formador ha sido
secuencial (ha consumido un lapso flexible de tiempo de dos afios); (iii)
el desarrollo del formador ha sido el resultado del desafio (los planes de
formacién del profesorado pueden cambiar debido a factores universi-
tarios y politicos); (iv) el desarrollo de los formadores necesitan un
sistema de apoyo (el investigador actué como un consultor externo y
promovié autoconciencia) (Brown, 1985, p. 162).

Este estudio ha seguido, también, un proceso de entrenamiento del
tipo coaching (preparacién): una observacién enfocada en la clase y
retroaccién en un ambiente psicolégicamente seguro (Villar, 1988b;
Raney y Robbins, 1989, 37). El hecho de que los formadores hayan sido
observados por un colega, y que se hayan realizado entrevistas reflexi-
vas sobre dimensiones del clima son dos actividades bésicas para
cualquier modalidad de preparacién (técnica, colegial o de desafio), si es
que un formador desea fomentar el coaching de colegas en una escuela
universitaria (Barnett, 1990, p. 62).

El conocimiento por parte de los formadores del clima de aprendiza-
je de clase de escuelas universitarias se puede considerar una innova-
ci6n educativa para facilitar la adquisicién de una actitud reflexiva
hacia su propia ensefianza.

Implicaciones
Los hallazgos mostrados sugieren que las evaluaciones del clima de

clase universitaria constituyen un drea de investigacién. La medida de
las percepciones del clima de clase por los alumnos no sélo proporciona
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Ficura 2

TIPOS DE ENSENANZA Y ORIENTACIONES A LA META DE LOS
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retroaccién a los futuros profesores, sino que ofrece orientacién a nivel
institucional y del programa de formacién del profesorado.

Usado en el marco de la formacién del profesorado, estos estudios de
caso pueden llegar a ser talleres introductorios para el andlisis clinico
de situaciones y de acciones docentes de los formadores, que se podrian
analizar, discutir y evaluar.

Recomendaciones

Pocas universidades planifican actividades de desarrollo de su pro-
fesorado y les ofrecen incentivos. La mayoria se apoyan en el esfuerzo
individual y realizan s6lo una minima inversién.

Las oportunidades de desarrollo del profesorado universitario han
adoptado la forma discreta de cursillos de perfeccionamiento con un
formato predeterminado. Un contenido que acentie el protagonismo de
la Didé4ctica general deberia ocupar una proporcién mayor en las ofer-
tas de desarrollo del profesorado universitario, como, por ejemplo,
cursos sobre enserianza clinica, aprendizaje cooperativo o gestion de
clase.

Los supervisores de las escuelas universitarias conseguirian
implicarse més en las demandas psicolégicas de la ensefianza univer-
sitaria si pusieran mds énfasis en la preparacion en métodos docentes.
Lapreparacién basada en la clase afectaria la practica de la ensefianza
universitaria, dado el compromiso de los formadores para usar innova-
ciones en sus clases.

Se deberian hacer andlisis més profundos de las transcripciones y
protocolos codificados de este estudio. En este sentido, consideramos
apropiados la utilizacién de programas de andlisis cualitativos por
ordenador tales como AQUAD (Huber, 1989) y The Ethnograph (Borko
y Livingston, 1989), o esquemas heuristicos (Tochon, 1990) para agru-
par conceptos, analizar relaciones de mapas conceptuales y comprobar
hipétesis relativas al cambio educativo de los formadores.

Direccién del autor: Luis Miguel Villar Angulo, Departamento de Did4ctica y Organizacién
Escolar, Facultad de Filosoffa y Letras, edificio B, Campus de La Cartuja, Universidad de
Granada, 18011 Granada.

Fecha de recepcién de la version definitiva de este articulo: 20.X11.1990.
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APENDICE I. LISTA DE CODIGOS

I. COH - Cohesién

1. CON - Confianza

8. COM - Comprensién
15. INF - Informar
22. CTT - Contactos
29. AMI - Amigable
36. LSO — Lugar social
43. COR - Cordial

II. SAT - Satisfaccion

2. SIG - Significacién
9. INS - Insatisfaccién
16. INA — Informacién actuacién
23. ASP - Aspiraciones
30. ENT - Entusiasmo
37. REO — Revisién objetivos
44. ESI — Escuelas ideas

III. PER - Personalizacién

3. RIT -Ritmo
10. HFR - Habla francamente
17. VTE. — Variedad textos
24. CJU - Confianza en juicio
31. AES - Alternativas de estudiantes
38. PAR - Participacién
45. PRE - Preocupacién

IV. ORI - Orientacién a la Tarea

4. TDR - Tomar decisiones/responsabilidad
11. SIM - Simulacién
18. DES — Desorganizada
25. MED — Medios
32. REM - Relaciones con maestros
39. CMO - Cambios metas/orientaciones
46. APE — Alumnos participan extraescolares
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V. INN -Innovacién

5. RPS —Resolver problemas por si
12. AAC - Aprender activamente
19. ICC - Inventar, crear, componer
26. IRC - Investigar, resolver cuestiones
33. PPI - Participar proyectos investigacién
40. PIT - Potenciar investigacién temas
47. ICE - Iniciativas/conductas exploratorias

VI. EVA -Evaluacién

6. EPE — Evaluacién proceso ensefianza
13. OBJ - Objetivos
20. ARP - Alternativas requisitos/programas
27. PRC - Planifican, realizan cambios
34. CEP - Claridad evaluacién principio de curso
41. AUT - Autoevaluacién
48. ASC - Aprendizaje situacién concreta

VII. GES - Gestion de Clase

7. REC - Relaciones exclusivamente
14. PAP — Presién académica sobre programas
21. MCYV — Monopolio comunicacién verbal
28. PNL - Presentacién no légica
35. IPR — Informacién procedimientos
42. LEC - Lectura
49. RMO - Respuestas monosildbicas

SUMMARY: TEACHER'S THOUGHT ABOUT CLASSROOM CLIMATE
EVALUATION.

In this longitudinal collaborative research, a triangulation of ethnographic and
quantitative methodologies were used to explore the nature of four professors' classroom
teaching contexts and the relationships between classroom actions and student teachers'
classroom climate perceptions. Case studies of four College of Education professors
based on observations, student teachers' perceptions and interviews were completed.
Results from the interpretation of data revealed that each two professors had a
dominant style of teaching: professor-centered vs. student-centered, and content-oriented
vs. process-oriented goals. Discussion centered on the meaning of the results for
improving teacher education.

KEY WORDS: Teacher thinking. Learning environment. Teacher evaluation. University
teaching. Staff development. Colleges of Education.
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