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La reflexio sobre la practica en la qualificacio
de la formacié inicial del professor

Elsa Garrido i Anna Maria Pessoa de Carvalho*

Introduccié’

Els cursos per a la formaci¢ de professors, tant els destinats a la pre-
paracié de futurs professors com els dirigits a l'actualitzaci¢ docent, es
consideren insatisfactoris des de fa molts anys.

Segons Schén (1983, 1987), la fragmentacié de les assignatures, la de-
sarticulacié entre la teoria i la practica, la separacio entre les investiga-
cions efectuades a la universitat i les practiques realitzades a les escoles
son resultat del model de racionalitat técnica que configura els programes
universitaris de formacié del professor. D’acord amb aguest paradigma, les
practiques docents, com a ciéncies aplicades, deriven de la teoria: sén
simplement aplicacions de models tedrics. La relacié entre la teoria i la
practica té un sentit Unic i no de dialeg. L'escola i el saber que s’hi admi-
nistra no constitueixen l'objecte privilegiat de I'estudi de linvestigador.
Aquesta postura porta com a corollari el desprestigi de la professio del
professor, abocat a ser un mer executor de propostes desenvolupades per
especialistes, simple consumidor d’investigacions i de politiques definides
de dalt a baix. La desvaloritzacié de I'activitat docent i dels cursos per a la
seva formacio reforcen la baixa qualitat de I'ensenyament.

Les analisis de Schon assenyalen la insuficiencia dels postulats teorics
per orientar la practica docent. L'activitat i les interaccions a l'aula de clas-
se estan marcades per una atmosfera accelerada, imprevisible, impregna-
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da per conflictes manifestos i latents i per limitacions culturals i institucio-
nals. El professor, en aquesta situacid, es caracteritzaria molt menys per
ser un especialista que aplica el seu coneixement a resoldre problemes
técnics que per ser, en canvi, un «practic reflexiu» que actua i pren les se-
ves decisions basant-se en la ponderaci¢ i I'examen que fa de les situa-
cions especifiques de cada classe. La practica del professor seria elabo-
rada mitjangant la «reflexid en l'accid», és a dir, la reflexié empresa abans,
durant i després de l'accié.

L'autor proposa un nou perfil per a la formacid del professor. Aquest
aprendria a ser professor reflexionant sobre la seva propia practica, refor-
mulant-la, descrivint-la, problematitzant-la, interpretant amb discerniment
les dificultats que planteja, proposant hipdtesis de solucid i verificant-ne la
validesa, buscant les raons darrere dels seus procediments (o, per fer ser-
vir 'expressié de Zeichner, 1993, procurant entendre «per qué ho fem com
ho fem»), observant les reaccions dels alumnes, observant com aprenen i
procurant entendre el significat de les seves preguntes i de les seves res-
postes... Aquestes postures serien propies d'una actitud investigadora que
caracteritzaria el professor com a investigador, com a producte d'un saber
i d'un saber fer docent. D’aquesta manera, I'eix de produccié es desplaga
del saber pedagogic de la universitat cap a I'escola i I'aula de classe en
particular. El saber sobre I'ensenyament no es produiria abans del fer, com
estableix el paradigma de la racionalitat t&cnica, siné davant 'esfor¢ d'in-
novacié i de cerca de noves solucions per als problemes experimentats.
La feina de l'investigador només es podria efectuar com a un fenomen re-
sultant de la practica, és a dir, com a «reflexid de la reflexié de la practi-
ca», exercida en conjunt amb el professor, particip necessari.

LLa concepcid del professor com a practic reflexiu introduida per Schén
és compartida per molts autors, entre els quals podem citar Baird i col-la-
boradors (1991), Névoa (1992), Kemmis (1993) i Zeichner (1993). Tanma-
teix, aquest darrer autor assenyala algunes limitacions que mereixen una
explicacié. Critica la forma en qué s’ha concebut el practicum i la reflexio,
limitats a questions metodologiques de I'ensenyament i a I'organitzacié de
la classe. No s’han discutit els programes i la seva validesa. Tampoc no
s’han tingut en compte els aspectes culturals, la dimensié moral, els valors.
A més a més, l'avaluacié de la reflexié sobre la practica ha subestimat tot
sovint la importancia de la teoria i de la instrucci6 sistematitzada. Tot citant
Feiman-Nemser i Buchman (1985), Zeichner recorda que «ni I'experiéncia
de primera ma ni la preparacié universitaria es podran valer per si matei-
xes. Sense ajuda per examinar les opinions i idees prevalents, els candi-
dats a professor mantindran les opinions convencionals o incorporaran no-
ves informacions i experiéncies en estructures velles» (1993, pagina 62).
Rebutja també l'individualisme, una actitud aillada de la reflexié empresa
pel professor. Assumir que els professors han de tenir més control sobre
les seves condicions de treball significa avaluar accions conjuntes, projec-
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tes collectius, capagos de modificar els contextos escolars, significa cre-
ar una comunitat critica de professors, com diria Kemmis (1993). També
significa revisar les relacions de poder entre la universitat i les escoles i el
paper de les institucions d’ensenyament superior en la formacio¢ inicial de
professors. Significa, també, reconsiderar les interaccions entre el profes-
sor universitari i el professor de secundaria i el paper que cadascun d'ells
pot representar en la produccié del coneixement sobre I'ensenyament i en
el canvi de les practiques docents, enteses com a indicador de la forma-
cié continuada efectiva. Significa, finalment, passar a reconéixer i a res-
pectar els coneixements practics dels bons professors, figures absents a
la literatura cientifica sobre I'ensenyament.

Les investigacions sobre I'ensenyament constructivista també han
guestionat els cursos de formacié de professors sota una altra perspecti-
va. Els intents d'aplicar propostes innovadores van fer sorgir nous tipus de
problemes, un dels quals planteja la dificultat que té el professor per rea-
litzar canvis a la «seva didactica». L'ensenyament basat en pressupostos
constructivistes exigeix noves practiques docents i discents, no usuals en
la nostra cultura escolar, introdueix un nou ambient d’ensenyament i apre-
nentatge que presenta dificultats noves i insospitades per al professor, que
necessita sentir i prendre consciéncia d’aquest nou context i del nou pa-
per que haura d’exercir a la classe. Aquestes transformacions no sén tran-
quil-les: no es produeixen per afegiments, sind per ruptures i tensions en-
tre les representacions que el professor té sobre la naturalesa de I'assig-
natura que ensenya, sobre la manera en que I'ha d’ensenyar i sobre com
ha d'aprendre els nous conceptes constructivistes que desitja posar en
practica (Bachelard, 1938 i 1971, Posner i col. 1982, Gil 1985, Anderson i
Belt, 1987, Hewson i Hewson 1988, Santos 1991, i Strike i Posner, 1992).

Les «concepcions alternatives» que tenen els professors sobre I'en-
senyament i I'aprenentatge van ser interioritzades de manera acritica, per
impregnacié, i es van anar sedimentant al llarg de ia seva vida escolar
(Carvalho i Gil, 1993). Com a alumnes, com a bons alumnes, van interiorit-
zar el model del professor transmissor i van experimentar el paper d'alum-
ne, receptor del saber. Van interioritzar el model d’ensenyament centrat en
el discurs del professor, en el poder de la transmissié verbal, en la repeti-
ci6 i el control de les activitats dels alumnes amb tendéncia a fixar I'apre-
nentatge i a minimitzar els errors.

La dificultat del professor de fer canvis en I'ambit de la didactica es
deu a la forga d'aquestes conviccions, que es resisteixen al canvi i mante-
nen el professor dividit entre les propostes innovadores, que accepta ra-
cionalment, i les concepcions interioritzades de forma «espontania» a par-
tir de I'experiencia sense reflexio. D'aqui la distancia entre el plantejament
del curs i I'accié a la classe, entre les idees defensades i la practica rea-
litzada (Carvalho 1989, Carvalho i Gil 1993).
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La literatura ha fet palesa la for¢a d'aquestes representacions al llarg
de l'aplicacié de programes innovadors a l'escola secundaria. Per aixo,
més enlla de la necessitat de recursos i de reforg institucional, el professor
no aconseguira promoure una transformacio efectiva a la seva didactica si
no s'ha alliberat de la creenga en les idees de sentit comu sobre I'ensen-
yament (Trivelato 1993, Garrido i Carvalho 1993).

L'accio d'aguests conceptes pedagogics alternatius contribueix a debi-
litar, desviar i soscavar la forga de programes innovadors. Aixi, la creacié
d'un clima d'investigacié a la classe pot quedar desvirtuada per un pro-
fessor que posa émfasi en la persuasio, que limita I'abast del debat en res-
tringir les preguntes, en donar respostes, en no estimular la cerca de mul-
tiples alternatives... Les actituds positivistes també tendirien a avaluar la in-
formacié en detriment dels processos inherents a I'elaboracié del coneixe-
ment. Aquestes actituds pressuposen que l'alumne pensa millor perqué
esta més informat. D'aqui la preocupacié amb el compliment del progra-
ma, presentat tot sovint de manera descontextualitzada, acabada, formalit-
zada, sense donar oportunitat als estudiants de pensar amb efectivitat el
significat i les implicacions tedriques o practiques de contingut que apre-
nen. La densitat, I'abstraccid, el llenguatge i la complexitat dels nous con-
ceptes a qué s’enfronten els alumnes els acostumen a confondre més que
no pas els ajuden (Young 1981, Hewson i Hewson 1987, Brickhouse 1989,
Gallagher 1991, Geddis 1991, Garrido i Carvalho 1993 i Glasson i Lalik
1993).

Aguestes consideracions mostren que el paradigma de racionalitat téc-
nica en que el futur professor apren, en el curs de formacié inicial, les dis-
ciplines que li ensenyaran els fonaments tedrics de I'ensenyament cons-
tructivista no és prou per assegurar I'afebliment de les seves concepcions
alternatives i I'adopcié de noves practiques docents.

«Les persones es resisteixen al canvi a no ser que se sentin insatisfe-
tes amb els seus conceptes», argumenta Posner (1982 - pagina 223). En
aquest procés de reelaboracid i de (re)construccid intel-lectual, el paper
del professor és fonamental. El seu paper és proposar activitats instiga-
dores i problematiques, exigir als alumnes que reflexionin i es gUestionin
les seves explicacions, desequilibrant aixi els «conceptes alternatius»
(Driver i Bell 1985). La funcié de desestructuracié i de posar en glestio
del professor, que es remunta a Socrates, adquireix aqul una nova di-
mensio: té per objectiu fer que I'alumne esdevingui intel-lectualment insa-
tisfet amb les seves opinions propies i obert a I'elaboracié de noves ex-
plicacions (Nussbaum i Novik 1981, Gil i Carrascosa 1985, Thorley i Trea-
gust 1987, Rogan 1988, Edwards 1990, Silva 1990). Tanmateix, la deses-
tructuracié cognitiva no garanteix I'aparicié de canvis. També és tasca del
professor supervisar el procés de reestructuracié conceptual (Dreyfus i
col. 1990). En aquest context, han estat particularment estimulants les
questions de naturalesa metacognitiva (Redfield i Rousseau 1981, Baird
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1986, Proper i col. 1988, Hewson i Thorley 1989, Astolfi i col. 1991, Dusch!
i Gitomer 1991 i Santos 1991), que demanen a l'alumne que aprecii els
conceptes a debat: «qué us sembla dificil d’acceptar en aquesta explica-
cio?», «us semblen estranys aquests resultats?» O siné demanen a l'a-
lumne que desfaci el camf que el va portar a una conclusié determinada,
gue avalui els procediments i explicacions emprats, que reconstrueixi el
gue sabia abans de I'aprenentatge, el que sap després, les competéncies
o estratégies gue ha fet servir per aprendre. L'activitat reflexiva té aqui
una altra caracteritzacio; permet que el subjecte prengui consciéncia no
només dels seus canvis conceptuals sind també dels moviments que van
orientar aquests canvis.

El procés de construccié de I'ensenyament per part del professor seria
analeg al procés de construccié del coneixement emprés per I'alumne. El
professor universitari, en els cursos de formacié inicial, representaria el
mateix paper desestructurador o questionador que representa el mestre
per als estudiants de Ter i 2on grau. A I'hora d'analitzar el paper de l'estu-
diant a les classes de la facultat, apuntaria les inconsisténcies entre la pro-
posta d'ensenyament defensada i la practica realitzada i estimularia una
revisio i reelaboracio de les seves representacions i practiques docents
(Carvalho 1988 i 1989).

Cal recordar que la perspectiva constructivista apunta limitacions a la
practica reflexiva conduida de manera aillada pel professor en el dia a dia
de la classe. A 'hora d'interpretar les situacions de I'ensenyament i de
prendre decisions, el professor ho fa d'acord amb les seves «representa-
cions alternatives», que es mostren resistents al canvi. Sense un partici-
pant que exercis de forma sistematica i conscient la tasca guestionadora i
provocadora que fa el professor juntament amb els alumnes instigats al
canvi, la reflexié que emprengués el professor sobre la seva practica tin-
dria dificultats per avangar. La figura del professor, en els cursos de for-
macié de perfeccionament, o de l'investigador, en els casos de formacid
en servei, passa a exercir I'important paper d’estimulador de canvis didac-
tics tot oferint suport i contextos, i supervisant el procés de canvi abans
que pugui ser exercit per 'alumne (Hollingsworth 1982, Baird 1986, Baird i
col. 1991, i Briscoe 1991).

Cal destacar també que, encara que sigui insuficient per provocar
canvis a les practiques docents, la teoria és necessaria, perqué el poten-
cial i la qualitat de les interaccions a la classe no s'esgoten amb la se-
leccié i I'aplicacié d'estrategies didactiques. En un treball d'avaluacio que
va durar dos anys sobre el manteniment de practiques constructivistes
entre professors que van assistir a un curs de formacié continuada, Cons-
table i Long (1991) van observar que els professors que van dirigir millor
les innovacions van ser els que es van mostrar més fidels al model. Els
professors pragmatics, malgrat el seu entusiasme, no produeixen canvis
consistents i duradors en la mesura que no arriben a veure la importancia
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de la dimensi6 tedrica en el procés de conducci¢ dels canvis pedago-
gics. La teoria és necessaria no només per donar sentit i direccié a les al-
teracions practiques, sin6 també per mantenir i revifar les innovacions in-
troduides.

Cursos de formacié de professors: experiéncies i perspectives

Com organitzar cursos de formacid inicial i continuada que afavoreixin
canvis tedrics, didactics i practics en els professors tot capacitant-los per
analitzar la seva tasca a la classe de forma critica i per proposar alternati-
VES que promoguin un aprenentatge significatiu?

La literatura constructivista ha revelat les experiencies de promoure
cursos de formacié de professors en qué aguests no siguin considerats
simplement com a futurs consumidors dels nous productes pedagogics,
sind que se'ls estimula a elaborar activitats i a posar-les en practica a la
xarxa educativa de primer i segon grau i a reflexionar sobre aquestes ex-
periéncies a les classes de la Facultat. Tot i que aguests intents son enca-
ra poc nombrosos, s'han caracteritzat per un treball col-lectiu en qué els
participants col-laboren en projectes o0 activitats comunes, cosa que fa
possible no només l'intercanvi entre els companys sind també un aprofun-
diment de les relacions interpersonals, tot creant un clima d’encoratjament
i de suport emocional a I'angoixa inherent a I'enfrontament amb la novetat
(Gil 1987, Baird i col. 1991).

En aquests cursos de formacié de professors, una classe era un espai
d’expressié o d'aclariment de dubtes, d’exposicié de les dificultats plante-
jades en aquestes experiéncies practiques i de reflexié per aprofundir en
la comprensié sobre 'ensenyament (Trumbull i Slack 1991).

Aguesta reflexié no s’ha de confondre amb I'analisi de la tasca que pre-
tén tan sols el perfeccionament del saber tecnic. Implica una reformulacio
i un examen sistematic de l'accié, un questionament dels seus aspectes
aparentment obvis, amb la preocupacié de conduir el dialeg als fonaments
tedrics. En aquest context, el canvi didactic forma part d'un procés més
ampli i profund de reconstruccié conceptual, en la mesura que la reflexié
sobre la tasca del professor el fa conscient de 'epistemologia subjacent a
les seves decisions instructives (Schon 1987, Calderhead 1989, Briscoe
1991 i White i Mitchell 1994).

En aquests cursos, I'alumne aprén a considerar fa classe com a objec-
te d'estudi, aprén a problematitzar-la i a proposar hipodtesis per superar les
deficiéncies detectades, i d’aquesta manera apren a reelaborar continua-
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ment les seves representacions i la seva practica tot esdevenint el subjec-
te del procés de construccié de «ser professor» amb les caracteristiques
d'un «investigador principiant», d’un professional capag¢ de produir conei-
xement sobre I'ensenyament (Gimeno 1983, Gil 1987 i Porlan 1987).

La possibilitat d’enregistrar en video el comportament docent o de dis-
cutir-lo a classe va contricuir de manera decisiva en la dinamica i la qua-
litat de la discussié. Les imatges de video causen impacte i parlen per si
mateixes. Afavoreixen la relacié teoria-practica en la mesura en que el
comportament docent mostrat en el video ha de ser defensat tedricament.
Quan aixd no és possible, la inconsisténcia entre els principis proclamats i
I'acci6 es fa evident (Carvalho 1989).

Els cursos concebuts d'aquesta manera tenen el merit de ser consis-
tents amb les pressuposicions d’ensenyament i d'aprenentatge que assu-
meixen perqué ensenyen als estudiants de manera similar a la que hauran
d’'adoptar ells per promoure I'aprenentatge dels seus alumnes.

Aguestes experiéncies han presentat resultats prometedors. Santos
(1993) va investigar la conduccié de petits projectes pedagogics desen-
volupats per estudiants de Fisica en escoles secundaries. Participaven en
un curs de formacié inicial, amb les caracteristiques anteriorment conside-
rades. L'autora va registrar canvis didactics entre la primera i la segona ex-
periencia que van realitzar. Entre els indicadors de canvi destacaven: 1)
una major autonomia i llibertat d’accié i d'expressié dels alumnes; 2) un
major index de preguntes obertes que no tendeixen a donar una direccid
a les respostes dels alumnes; 3) un major estimul al treball en grup; 4) una
tendéncia a avaluar i estimular la participacié dels alumnes en les activi-
tats; i 5) major autoconfianga i espontaneitat en la coordinacié de les acti-
vitats de les classes.

Baird i col. (1991) van fer un treball de reflexié sobre les practiques de
professors en servei al llarg de tres anys. El projecte, dedicat a la forma-
cié continuada de professors de ciéncies comprenia 3 escoles de se-
cundaries, 4 professors d'universitat, 14 professors de secundaria, 13 lli-
cenciats i 350 estudiants de secundaria. L'estudi tenia com a objectiu can-
viar I'actitud d'alumnes i professors mitjangant la investigacié en col-labo-
racié sobre la practica a la classe i sobre les representacions que alumnes
i professors tenien pel que feia a la naturalesa de la ciéncia, de I'ensenya-
ment i de 'aprenentatge. Alumnes i professors, que tot sovint experimen-
taven papers conflictius, van canviar. Van aprendre el dificil art de dialogar.
Van aprendre el dificil art d'aprendre els uns amb els altres. Aguest as-
pecte, encara poc investigat en la literatura constructivista, va constituir un
obstacle dificil de transposar (Nodari, 1991). La investigacié va tenir el me-
rit de fer I'activitat escolar més gratificant per a tots els implicats. Els alum-
nes van passar a acceptar una major responsabilitat en I'aprenentatge, van
esdevenir més participatius, van desenvolupar competéncies intel-lectuals.
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Els professors van guanyar confianga en ells mateixos, es van tornar més
perceptius, amb més capacitat d'analitzar el que passa en una classe i de
crear alternatives productives. Van aconseguir fer de I'escola una comuni-
tat capa¢ de pensar els seus problemes de forma critica i cooperativa i
d'actuar de forma més consistent, fent que les seves intencionalitats i teo-
ritzacions s’assemblessin més a les practiques viscudes.

Estudi de cas

Aquest estudi té com a objectiu registrar canvis possibles en les deci-
sions d'instruccid i en les representacions sobre I'ensenyament com a re-
sultat d'una feina sistematica de reflexié sobre la practica en un curs de
formacié de professors. Fins a quin punt el tractament donat al curs va
aconseguir afeblir I'estatut de les concepcions alternatives dels professors
sobre I'ensenyament? Fins a quin punt va provocar conflictes entre els par-
ticipants i els va fer obrir-se al canvi? | fins a quin punt va ser possible re-
gistrar formulacions en les seves teoritzacions sobre 'ensenyament i I'a-
prenentatge?

Vam analitzar els videos d’'un curs de Practica d’Ensenyament de Fisi-
ca en el qual els alumnes van elaborar i posar en practica activitats d’en-
senyament basades en la perspectiva constructivista. Per donar suport als
treballs, hem estudiat textos de Gil i Torregrosa (1983) i de Gil (1990 i
1991). A continuacié vam discutir com es podria traduir aguesta funda-
mentacié tedrica en activitats d’ensenyament. Ef grup va decidir desenvo-
lupar activitats de laboratori i de resolucié de problemes tot fent servir tam-
bé els suggeriments de Gil (1987) i de Gil i col. (1992).

Van participar en el projecte 10 persones, pertanyents a un grup de 15
alumnes. Vuit d'ells feien classes de Fisica a escoles publiques o particu-
lars, amb una experiéncia que anava de 6 mesos a 3 anys.

El projecte es va desenvolupar en un semestre. Els estudiants van ela-
borar dues activitats, amb una duracié de dues classes cadascuna. L'in-
terval entre I'una i I'altra va ser d’'un mes a un mes i mig. Aquestes activi-
tats d'ensenyament, conduides a les classes de secundaria, van ser enre-
gistrades en video. Els participants van veure, analitzar i comentar a la
classe de la facultat la seva actuaci¢ i la manera en qué els alumnes van
realitzar el treball proposat.

Com ja hem esmentat, els resultats de la investigacié empresa per San-
tos (1993) van mostrar que aquests joves professors van canviar les prac-
tigues docents de la primera a la segona classe, cosa que suggereix que
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I'estudi tedric anterior a 'elaboracié i 'execucié de la primera activitat prac-
tica no va ser prou per adequar I'actuacié a la classe, i que permet plan-
tejar la hipotesi que l'activitat d'analisi dels videos a les classes de la Fa-
cultat va ser un factor important de canvi. Preguntem-nos, doncs: quines
eren les caracteristiques de les interaccions ocorregudes durant les clas-
ses a la facultat que van afavorir aquests canvis? Quines alteracions es po-
dien observar en les representacions d'aguests futurs professors sobre
'ensenyament i I'aprenentatge?

Les sessions de la Facultat també es van enregistrar en video. En
aquestes trobades es passaven els videos de les activitats desenvolupa-
des a les classes de secundaria i servien d'origen de situacions que por-
taven els alumnes a entrar en conflictes cognitius i de comportament amb
relacié als seus propis conceptes d'ensenyament. La discrepancia entre el
gue es feia a classe i el que ells deien que s'havia de fer en les discus-
sions tedriques es plantejava tot sovint.

Abans de passar a la descripcio de les interaccions professor-alumnes
observades en el nostre estudi, ens agradaria fer algunes consideracions
d'ordre metodologic i epistemoldgic sobre aquesta mena d'investigacio.

La primera observacio es refereix a I'is del video. Aquest recurs, a més
de contribuir de manera decisiva a la qualitat de la discussi¢, ofereix a I'in-
vestigador la possibilitat de veure una i altra vegada les mateixes situa-
cions tot alliberant-lo dels estrets limits d'observacié de camp, de la man-
ca de temps per a la seleccid dels registres significatius, per a I'analisi de-
tallada i rigorosa, per a la interpretacié sedimentada i madura.

La segona es refereix a la naturalesa «subjectiva» de la investigacio.
Les descripcions de les interaccions examinades constitueixen interpreta-
cions (Stake, 1983). Com bé va emfasitzar Popper (1963, pagina 21): «l'ob-
servacié sempre és selectiva... | la seva descripcié pressuposa... una clas-
sificacié que, alhora, pressuposa interessos, punts de vista, problemes».
Per aix0, abans de presentar les nostres interpretacions o les «nostres lec-
tures», reproduim els dialegs dels subjectes tot oferint al lector I'oportuni-
tat d'avaluar-les.

Un tercer aspecte que mereix consideracio incideix en la possibilitat de
generalitzacié de les conclusions a partir de I'estudi d'un cas. Tot parafra-
sejant Ludke (1994), preferim concloure gue les generalitzacions sén pos-
sibles en la mesura que altres subjectes, en llegir el nostre relat, s'identi-
figuen naturalment amb les representacions dels participants en aquest
estudi.
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Les classes en el curs de formacio de professors:
una reflexié sobre el comportament dels futurs professors
a les classes de secundaria

En el dialeg, els futurs professors, fins i tot els que tenen una llarga
experiéncia didactica, van manifestar un viu sentiment d'ansietat durant
la primera experiéncia d'ensenyament: «em vaig deprimir»; i una altra:
«em vaig quedar traumatitzada». L'experiéncia de suportar la revisio i cri-
tica de! seu treball també va ser penosa, tant gue uns quants van ajornar
la data de la primera classe per no ser els primers en sotmetre’'s a anali-
si. Al llarg de les sessions es va verificar que, a mesura que assolien més
confianga en ells mateixos i una millor comprensid del seu nou paper i
dels fonaments de l'accid, es mostraven més receptius als comentaris
critics.

De primer, per justificar les dificultats d'aplicar les propostes construc-
tivistes, apuntaven deficiéncies en els alumnes: «no participaven en la dis-
cussié». «No entenien I'enunciat del problema». A continuacio, les seves
preguntes expressaven el desig de saber la manera correcta de desenvo-
lupar una activitat, volien rebre instruccions sobre com procedir. «de pri-
mer no estaven gens atents. Jo tampoc sabia quan havia de dir certes co-
ses... Em feia por donar respostes»; «el que m'angoixa és saber qué puc
dir i qué no hauria de dir? Aixo és el que la gent necessita saber: Com sa-
ber si estic dirigint o induint les respostes dels alumnes o no?» «Sera que
he de respondre als dubtes que em presenten?» «Sera que he parlat mas-
sa a 'hora de sistematitzar el treball?»

Els alumnes manifestaven dificultats practiques. Ensenyar passa a ser
un problema per al qual desitgen respostes rapides del professor. Actuen
com a consumidors de propostes innovadores i No es posen en posicié
de constructors, d'inventors del seu ensenyament. No plantegen hipote-
sis 0 alternatives per resoldre problemes. En aquest sentit, actuen de ma-
nera inconsistent amb la proposta constructivista que desitgen desenvo-
lupar.

Per altra banda, com va coordinar i fer avancar la reflexié la professo-
ra de practiques d'ensenyament? Com va aconseguir promoure la inde-
pendéncia dels futurs professors per fer-los aptes per conduir la reestruc-
turacié de la seva practica pedagodgica? Com va aconseguir estimular que
es posés en questié o s'aprofundis aquesta practica possibilitant noves te-
oritzacions sobre I'ensenyament?

La seva actitud inicial era de reforg («per0 si ho has fet perfecte, no sé
que et preocupava tant») o de comprensid amb relacié a una actuacio
menys felig: «no sén només ells (els alumnes de I'escola secundaria) els
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qui comencen, vosaltres també.» Per atenuar el sentiment d’ansietat, pro-
curava anar amb compte a I'hora apuntar les deficiéncies.

La professora va instruir els alumnes sobre molts dels seus dubtes, és
a dir, ella també ensenyava: «has tractat el problema massa rapid; potser
no t'hauran entés. Escriu el problema a la pissarra. A la pissarra posa co-
ses importants». | en un altre moment: «preguntes per que, perd respons
tu mateix. Aixo és tipic dels professors. Has d'aturar-te a la pregunta». Pero
després de seguida adverteixes: «vols la recepta? No hi ha recepta. Tu
mateix hauras de construir la teva practica.»

Al llarg de les sessions, la professora apunta inconsisténcies, deses-
tabilitza certeses, estimula la reflexié sobre 'ensenyament en si. També
procura donar noves dimensions a la discussid, tot desviant-la des del ni-
vell de les consideracions pragmatiques, per tal de fer una aproximacié
tedrica rica de significat perqué esta contextualitzada. AixI, referint-se al
sentiment d'ansietat expressat pel grup amb relacié a la primera activitat
d'ensenyament diu: «el meu referent tedric és la construccié del coneixe-
ment segons Piaget. Com es construeix el coneixement segons aquesta
perspectiva? Quan s'aconsegueix el desequilibri i s'assimila, hom es ree-
quilibra. Quan no hi ha desequilibri no es té produccié de coneixement.
De vegades no cal que aquesta produccié de coneixement sigui tan
traumatica. Perd el desequilibri és important...» En un altre moment, des-
prés de veure el video del professor que fa una classe expositiva després
d'una classe de laboratori, li pregunta: «quina és la teva idea de labora-
tori? Per qué serveix?».

Una altra caracteristica del metadiscurs observat en aguestes trobades
es refereix al plantejament de preguntes que poden portar els participants
a allunyar-se de la seva actuacié i a pensar en ella com a observadors i
com a investigadors: «per qué els alumnes d’aquesta classe van tenir més
facilitat per resoldre el problema? Quines hipdtesis podriem proposar per
explicar-nos aquest fet? I, en un altre context, comenta: «a veure si acon-
seguim escoltar els raonaments dels alumnes, i no solament I'actuacié del
professor. Com pensa l'alumne quan treballa un problema obert?».

Actituds i comportaments de resisténcia al canvi

L'exemple d’'un episodi pot il-lustrar la dificultat del futur professor per
canviar de practica malgrat haver estudiat una teoria i haver-se com-
promeés voluntariament en les activitats col-lectives de I'ensenyament cons-
tructivista:
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(El video comenga mostrant una classe expositiva d’un dels participants,
que té lloc després de la classe al laboratori. Ell mira la pantalla amb tensi6, an-
siés, mossegant-se les ungles.)

Proressor:  Totes les preguntes son per completar.

EsTupianT 1:  Es la primera classe després del laboratori.

Pror.: Estas deixant els alumnes sense cap i amb un quadern perfecte.
Les variables, les coses importants, les has proposat tu. Ells no pensen. Mira la
cinta un altre cop i veuras que, en comptes de fer-los pensar, ets tu qui comen-
ta. La part intellectual, que és la gran novetat per a ells, els la dones tu...

(..)

ProOF.: Saben ells per qué van fer servir les mesures demanades?

()

Pror.: El punt d'enfocament de la classe de laboratori ha de ser a les me-
sures 0 a la part intellectual?

Estup. 1. Es que la classe era després del laboratori, per aixd he parlat
més.

ProF.: Es el que em preocupa; tens tendéncia a explicar-ho tot.

Estub. 1. En el laboratori els alumnes van treure les mesures i ara han de
treure conclusions.

ProF.: Quina és la teva idea del laboratori?

Estup. 1:  Que els alumnes treballin amb les dades per unir-les a la teoria.

PROF.: La teva idea del laboratori és que serveix per verificar. Qui ha d'unir
les dades amb la teoria?

Estup. 1: Lalumne.

Pror.:  Observa si ha estat I'alumne qui ho ha fet o si has estat tu...

Tot i que ha estudiat els textos tedrics sobre les noves funcions d'un la-
boratori didactic segons la perspectiva constructivista de I'ensenyament
de ciéncies, el futur professor, quan fa la seva classe, després del treball
de laboratori, ho fa d’una manera bastant tradicional. L'is mateix que feia
del laboratori també era tradicional, com es desprén del dialeg anterior.
Serveix a penes per verificar la teoria donada, per sedimentar-la millor i fer-
la més concreta per a I'alumne. El laboratori no és una part important del
procés investigador en el qual estaria compromesa una classe.

Aquest jove professor manifesta idees, actituds i comportaments sobre
'ensenyament que li van ser inculcats durant el llarg periode en qué va ser
alumne. La influéncia d’aquesta formacié incidental és enorme perqué és
adquirida de manera no reflexiva, com una cosa natural, obvia, que fuig
per tant de la critica i es transforma en un veritable «concepte espontani
sobre el que és ensenyar». Aquest concepte és un model viu i, per tant,
més fort que les lectures tedriques (Hewson i Hewson 1988).
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Canvis a les teoritzacions sobre I’ensenyament
i a les practiques docents

A mesura que avancen les sessions, els participants aprenen a analit-
zar les classes. Adguireixen major seguretat. S'aconsegueix un ambient
més distés. Es fan algunes bromes i els primers relats d'experiéncies sa-
tisfactories. Un dels professors, per exemple, informa que va escollir un
grup dificil de I'escola per fer aquestes activitats. En aquest grup, tots van
arribar a conclusions sobre els problemes plantejats. El resultat el va sor-
prendre: els alumnes van plantejar variables que ni ell mateix havia previst.
Hi va haver un gran entusiasme, i els altres grups van voler fer activitats
semblants.

Mentrestant, el que és més important, van comencgar a apareixer les
primeres manifestacions de presa de consciéncia de la propia practica, els
primers esbossos de reelaboracié conceptual sobre I'ensenyament i la
practica docent.

Reproduim a continuacié alguns episodis on s'articulen les primeres re-
formulacions de les teoritzacions d’'una de les futures professores. El pri-
mer episodi va tenir lloc en una de les primeres sessions de discussié dels
videos:

EsTuDIANT 2:  Molts alumnes em van preguntar qué significava «quant tri-
gara» (en 'enunciat del problema: «quant trigara la llum del Sol en arribar a la
Terra?»)

(.)

ProrFessor:  Les preguntes s'han de fer d'una manera més senzilla. (Obser-
vant el desenvolupament del dialeg en el video) Els fas moltes preguntes que
ells responen, perd aixd no vol dir que les entenguin millor. Hi ha preguntes que
no volen dir res... Mira com és el tipus de pregunta que fa el professor. Anota
les preguntes del professor i procura classificar-les. Sén preguntes que fan pen-
sar I'alumne o que el fan treballar? (I de cara al grup) a 'hora d’analitzar les clas-
ses, classifica les preguntes i els discursos que fas. | també dels alumnes. La
classe deixara de ser una cosa confosa.

Estub. 2:  Séc una mica autoritaria. Ja d'entrada dic que no vull desordre.
Que no admeto problemes de disciplina.

(..)

EsTtup. 2: Em penso que controlo massa.

Pror.: Si timpliques massa amb I'alumne, |i facilitaras la resposta perqué et
posaras nerviosa.

()

Estudiant 2:  No els deixo consultar res.

Pror.: Poden consultar. Han de consultar. Com resol un cientific un proble-
ma? Que és la primera cosa que fa un cientific per resoldre un problema?

Crasse:  Entendre'l.
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Pror.. Busca en els llibres. Mira la bibliografia. Mirar un llibre no 1i donara
una solucié. La solucié comenga quan 'alumne formula hipétesis. Per trobar el
que es busca, s'ha de saber qué es vol. | el llibre és una cosa bona, dtil. El lli-
bre és per fer-lo servir,

(...)

EsTub. 2 (quan veu en el video els petits grups d'adolescents treballant,
constata): Formen un grup, pero treballen individualment.

PrOF.: ... Una de les coses més importants en la produccié del coneixe-
ment és la interaccié social... Si els alumnes estan en grup perd cadascun tre-
balla sol, no sera que els indueixes al treball individual encara que estiguin en
grup? En aquest cas no hi ha creixement.

Estup. 2:  Si, em penso que és aixd. | que no vull que es copiin els uns als
altres.

Pror.:  Aixd no passa guan els dones un problema nou que ningd no sap.
No es pot copiar. Si la glestié no és recordar, sind que els cal pensar i discutir,
no tindran cap necessitat de copiar.

Estub. 3:  Siun escriu i els altres parlen és millor perqué hi participa més
gent.

Estup. 2: A mi em preocupava el temps... havia d'acabar I'activitat perqué
la classe no quedés sense acabar.

ProF.:  Et vas relaxant...

()

ProF.:  El teu grup de classe és molt tranquil. Cadascu pensa tot sol. Han
de discutir més.

(.)

Estup. 2:  Acceptaré el suggeriment del professor en practiques 3 i donaré
només un full per grup.

Lestudiant expressa les seves representacions sobre la naturalesa de
la ciéncia, de I'aprenentatge i de I'ensenyament quan justifica algunes de
les seves practiques. Per una banda, revela una idea empirista scbre la
produccié de coneixement: aixi com el cientific descobriria la veritat sobre
la realitat a partir de la recol-leccié de dades empiriques, també un alum-
ne «trobaria» una resposta certa en el llibre o copiaria la d'un col-lega. Per
aixd no permet la consulta; per aixd els seus alumnes no es veuen esti-
mulats a intercanviar idees. Per altra banda, tendeix a dirigir molt les acti-
vitats dels alumnes. En diverses oportunitats fa servir I'adverbi «no» per
caracteritzar el seu comportament pedagdgic. Mentrestant, el fet mateix de
verbalitzar actituds tan directives potser és un primer indicador d'insatis-
faccié amb relacié a la seva tasca o amb relacié al canvi. |, a la fi del dia-
leg, comunica que canviara de practica perque li agradaria seguir el sug-
geriment d'un col-lega.

En trobades posteriors registrem esbossos de canvis en el seu discurs
i a la seva practica. Es mostra més segura. Les seves teoritzacions sobre
I'ensenyament son més lucides i millor expressades. Vegem alguns epi-
sodis:
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Proressor.:  Dius que la primera vegada que vas fer classe et vas quedar
traumatitzada. Com et sents avui?

Estubiant 2 Hi ha hagut un moment que m'he sentit malament. Volia fugir.
Tu eres molt agressiva. Ens bloquejaves. Jo volia parlar i no em deixaves... He
canviat moltes coses del meu curs. Coses que feia sense saber-ho. Per exem-
ple, no esborrava la pissarra al final de la primera classe. Em quedava prepa-
rada per als grups seguents.

() ,

Estup. 2:  Es millor fer la classe aixi. Els alumnes es relaxen més. Hi ha més
proximitat. Abans els donava un temps per als exercicis i després els corregia
a la pissarra. El temps em preocupava. Els havia de donar la matéria. Ara em
preocupa menys el temps.

Pror.: Hi ha dues coses que vull comentar. Tu dius: sento que es relaxen
més. Una cosa és sentir i una altra cosa oferir fets que indiguin que estan més
relaxats. Procura analitzar aquest sentiment. Sentir no porta enlloc. Cal presen-
tar fets que tinguin lloc a classe i que tradueixin aquest relaxament superior.

Estub. 22 Fan més preguntes. Discuteixen més entre ells.

Pror: Una altra cosa que vull comentar. Veiem el problema obert i dius: els
poso exercicis. Per que els planteges problemes tancats si penses que els pro-
blemes oberts sén bons? Es correcte donar-los exercicis?

Estup. 2. Tenen problemes de lectura. Quan van llegir el llibre-text no van
entendre qué volia dir «perpendicular». No sabien qué era «eix». No entenien
I'idioma dels llibres...

Aquest petit fragment ofereix diversos indicadors de canvi. El contingut
del programa deixa de ser prioritari. Ella reconeix que cal donar temps i lii-
bertat a I'alumne per pensar, preguntar, reflexionar. Al mateix temps, les se-
ves decisions pedagodgiques, a més a més de ser conscients —«abans
feia coses sense saber»— prenen en consideracié les dificultats i defi-
ciéncies dels alumnes, els déna exercicis extrets del llibre-text perqué «no
entenen el llenguatge dels llibres». Aquestes reformulacions van anar
acompanyades d'una forta tensié interior: «em vaig sentir malament. Ho
vaig voler deixar tot», i d’expressions de projeccié i agressivitat amb rela-
cié al professor que exercia el paper d'agent provocador de canvi: «eres
molt agressiva. Ens bloquejaves. Volia pariar i no em deixaves.»

Discussio i conclusions

Quan un professor decideix fer de la classe un ambient d’investigacié
propici per a la reconstruccié conceptual dels seus alumnes, compta amb
dreceres tedriques que orienten la seva activitat docent. Pero hi ha dificul-
tats insospitades que exigeixen del professor sensibilitat, creativitat i adap-
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tacions i fan que el seu ensenyament sigui també una tasca de construc-
Ci6 que es produeix de manera paral-lela i concomitant a la construccié del
coneixement dels conceptes cientifics empresa pels alumnes. Es probable
que la construccid que el professor fa sobre el seu ensenyament sigui més
dificil que la construccié que empréen I'alumne sobre els conceptes cienti-
fics que estudia, no només pergué en atencié als actors es gira cap a
aquests continguts, sinG també perque falta un agent que executi de ma-
nera sistematica i conscient la tasca questionadora que el professor realit-
za juntament amb els seus alumnes tot estimulant-los al canvi. En altres pa-
raules, al professor li falta un observador capag de provocar-lo.

Els riscs d'aquesta empresa, units a la responsabilitat inherent a les
tasques que el professor exerceix dins i fora de la classe, permeten supo-
sar que el propdsit de revisar 0 de reconstruir I'ensenyament propi es
constitueixi en un procés emocionalment desgastador. En el cas que estu-
diem, els futurs professors van manifestar clarament com era de traumati-
ca l'experiencia i I'ansietat i tensid que els provocava. Per aix0 calia que la
professora que exercia la funcié d’agent provocador del canvi els propor-
cionés un suport emocional constant. Els petits projectes innovadors apli-
cats pels participants es van desenvolupar en un ambient protector i es
van constituir en situacions reforcadores, és a dir, I'eéxit era un horitzé
assolit.

La reflexié sobre les practiques docents a la classe de la facultat tenia
com a fi exercir aquesta tasca provocadora i estimuladora de canvis con-
ceptuals i didactics. A més a més del major domini sobre el comportament
a la classe, el curs va contribuir a reforgar la confianga del futur professor,
va augmentar la capacitat d'analisi de fendmens a la classe i va fer que els
professors prestessin més atencio al significat dels discursos dels alum-
nes. La receptivitat, la participacié i el sentit de responsabilitat que van
aconseguir els alumnes a les classes en que van fer els seus experiments
també deuen haver contribuit a afavorir els canvis.

Com van ser d'estables els canvis observats en aquests futurs profes-
sors? | fins a quin punt aquests canvis van propiciar un aprenentatge més
eficient per part dels alumnes? Com va reaccionar a aquests canvis la co-
munitat escolar? Com transformar aquestes experiencies innovadores en
centres difusors de canvi dintre de I'ambient escolar? Cal emprendre estu-
dis més prolongats i acompanyar I'exercici de la professié d’aquests pro-
fessors joves en els seus llocs de treball. Ells oferirien indicadors sobre els
efectes més duradors d'experiéncies com les que ara relatem. També ofe-
ririen indicadors precisos sobre les reaccions de la comunitat escolar als
intents d'innovacio.
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Las autoras del presente
texto, retomando las tesis
de Schon, tratan —una vez
explicado el paradigma de
reflexién-accion, segun el
cual la practica educativa
del maestro se caracteriza
por la tolerancia al cambio,
por el continuo andlisis y
toma de decisiones sobre
su accién...—, de dar a co-
nocer la manera de posibi-
litar estas capacidades,
mediante cursos de forma-
cién a un profesorado que
acarrea las influencias de
modelos excesivamente te-
Gricos y técnicos. Una vez
mostradas las posibilida-
des y mejoras que se ex-

traen de numerosas practi-

cas de este método, las
autoras, muestran algunas
de las observaciones mds
frecuentes en estos cursos
de formacién de profesora-
do, y que delimitan, en ge-
neral, el recorrido a seguir
para el alcance de sus ob-
jetivos.

Abstracts

Les auteurs de ce texte, en
reprenant les theses de
Schén, essaient —aprés
avoir expliqué le paradig-
me de réflexion action par
lequel la pratique éducati-
ve du maitre est caractéri-
sée par la tolérance au
changement, par l'analyse
continue et la prise de dé-
cisions sur son action...—,
de présenter la fagon de
permettre ces capacités, a
travers des cours de for-
mation pour un professorat
qui entraine les influences
de modeéles excessivement
théoriques et techniques.
Ayant montré les possibili-
tés et les améliorations qui
sont extraites de nombreu-
ses pratiques de cette mét-
hode, les auteurs montrent
quelques-unes des obser-
vations les plus fréquentes
qui se produisent dans ces
cours de formation de pro-
fessorat, et qui délimitent,
en général, le parcours a
suivre pour atteindre leurs
objectifs.

The authors of this paper,
following the hypotheses of
Schon, explain —having
examined the paradigm of
reflective action—, why the
educational practices of
the school teacher are cha-
racterized by the tolerance
of change, continuous
analysis and decision ma-
king regarding his or her
performance. They outline
the way of facilitating these
abilities, using training
courses for teachers that
bear the influences of
highly theoretical and tech-
nical models. Having de-
monstrated the possibilities
and improvements to be
extracted from the nume-
rous practices of this met-
hod, the authors, demons-
trate some of the most fre-
quent observations made
on these courses of tea-
cher training, and which
delimit, in general, the path
to be followed in reaching
these objectives.
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