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1. INTRODUCCION

El uso del diario como elemento de mejora para la autorregulacion y la
autoeficacia, asi como estimulo para los diferentes tipos de motivacidn, intrinseca y
extrinseca, estd en plena difusién (Zimmerman, 2008), tanto entre el alumnado
como el profesorado. Sin embargo, su uso en el medio educativo posee una larga
trayectoria.

En el presente trabajo haremos un primer recorrido por el concepto de
reflexion. Indagaremos en las diferentes conceptualizaciones del término,
incluyendo aspectos relacionados con las emociones. Posteriormente, nos
introduciremos en el elemento que concede sustancialidad a ese concepto: el diario.
Realizaremos un recorrido a lo largo de los diferentes diarios que, los principales
actores de una investigacion educativa, mantienen. La principal aportacion
consiste en la confluencia, de todos ellos, para comprender la evolucién del caso de
una profesora a lo largo de un amplio periodo de tiempo, sin menoscabo de los
beneficios particulares (capacidad de analisis, autorregulacién, canalizacion de
emociones,...), que puedan obtener estos mismos actores: alumnado, profesorado e
investigadores.
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Nuestro primer objetivo es poner en valor esta herramienta, para ello, en la
primera parte del trabajo, haremos una descripciéon de los diarios como
herramienta de reflexion que, por ejemplo, en el caso del alumnado, despliega su
idoneidad para que desarrollen habilidades de seleccién y usen estrategias de
aprendizaje acordes a las demandas de diferentes tareas (Gaeta, 2006). En la
segunda parte, ejemplificaremos casos reales, atenderemos a su uso compartido en
un proceso de investigaciéon y observaremos como concurren las visiones
diferentes, aunque no opuestas, en el interés de comprender y cambiar la realidad
que perciben, Asistiremos a la evolucidn de los diarios, en el caso de una profesora,
y el didlogo que se establece entre caso e investigacion.

2. EL CONCEPTO DE REFLEXION EN LA EDUCACION
2.1. El poder emancipatorio de la reflexion

A lo largo de este apartado abordaremos qué sentido adquiere para nosotros la
palabra reflexién, cuales son las cualidades, dentro de sus distintas formulaciones
y acepciones de la palabra. Para un filésofo reconocido como Lled6 (2002), ante
todo la palabra reflexion procede de una metafora visual, en la cual se sustenta el
pensamiento, constituyendo, didlogo y teoria, elementos de esa reflexién. Afiade
una dimension especulativa a lo que denomina inmenso espejo de las palabras, en
las que se percibe el territorio de la bisqueda de la racionalidad.

El didlogo como componente de la reflexién fue percibida por otro pensador,
procedente de las ciencias fisicas, como David Bohm (2002), para quien la idea
basica del didlogo es la de ser capaces de hablar mientras suspendemos nuestras
opiniones, las retenemos delante de nosotros, sin reprimirlas ni insistir en ellas. Sin
intentar convencer, sino tan sélo comprender.

En el terreno de la educacién, existe una abundante literatura centrada en la
importancia de los procesos de reflexién. Para John Dewey, pensador de enorme
importancia en el mundo anglosajon, aunque de influencias tardias en nuestro
pais, la funcién del pensamiento reflexivo es transformar una situacion en la cual
hay una experiencia percibida como obscuridad, duda, conflicto, disturbio en una
clase de situacidn clara, coherente, Gtil y armoniosa (Dewey, 1993; 1998). Loughran
(1996), afiadi6 que el propdsito de reflexionar es desenredar un problema o hacer
que tenga mas sentido una situacion de rompecabezas, por tanto, reflexionar
implica trabajar hacia una comprension del problema y las formas de resolverlo.
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Schon (1983), sobre el que volveremos mas adelante, describié el proceso de
percepcién del problema, como inherente en el proceso de busqueda de la
solucion. Todos estos puntos de vistas tienen en comun la funcién de la reflexién
como herramienta de ayuda en la comprension de las situaciones conflictivas.

La btusqueda de soluciones a través de los procesos reflexivos constituye, por
tanto, una herramienta basica en la propia formacién de los individuos,
aprovechandose tal circunstancia para implementarse en procesos de aprendizajes.
De esta forma, investigadores, en el campo de la Didactica de las Ciencias
Experimentales (DCE), expresan que la lectura detenida de las experiencias de
aprendizaje en ciencias dibujan un mensaje positivo y consistente, pues los
estudiantes aprenden ciencias cuando se implican activamente en hacer y pensar
diariamente, con oportunidades para iniciar sus propias exploraciones (Zee &
Roberts, 2002). Se incluyen, dentro de esta dindmica reflexiva, la formacién inicial y
permanente de los docentes, como expresan Pacca y Villani (2000), para quienes el
cuestionamiento de los relatos de los profesores sobre su practica, mediante el
analisis de su comportamiento en el aula a partir de grabaciones en video, puede
revelar al profesor las caracteristicas de su practica efectiva y las implicaciones de
la misma en el establecimiento de un clima favorable al didlogo. De esta forma, la
reflexion sobre qué se esta ofreciendo a los alumnos, parece constituir el mejor
punto de partida para instalar en ellos un sentido favorable al didlogo (Villani &
Franzoni, 2001).

Schon (1983, 1992) introduce la “reflexion en la accién y sobre la acciéon”,
acufiando la metafora de "profesional reflexivo" (Schon, 1983). Para este autor, a
través de la reflexion, se establece un didlogo sobre la situacién que se quiere
comprender, siendo prioritario el interés por cambiarla. Frente a estas
interpretaciones, en ciertas formas asépticas y acriticas, diversos autores apuestan
por el papel “emancipador” de la reflexion. Para Zeichner (1983; 1995) y Goodman
(1987), la reflexién es interpretada como un acto inherente a la propia practica y no
como una comprensidon tedrica sobre la misma, como una pregunta de accién
diferente que intenta cuestionar el orden legitimado. Kemmis (1999), realiza
diferentes observaciones sobre el concepto de reflexion, entre las que destacamos:
la reflexion no es un proceso psicolégico puramente “interior”, esta orientado a la
accion y forma parte de la historia; la reflexién no es un proceso puramente
individual, como el lenguaje, es un proceso social; un programa de investigacion
para la mejora de la reflexién tendria que llevarse a cabo a través de la
autorreflexion: hacer que los individuos concretos y los grupos se impliquen en
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una critica ideolodgica y en la investigacion-accion participativa, en colaboracién y
emancipadora.

2.2. ;Qué entendemos por reflexion?

Los términos usados por Schon (1992; 1998) eran “conocimiento en accidén” y
“reflexién en accion”. Eraut (1994) sostiene que estas expresiones no implican que
se trate de conocimiento o reflexién consciente, sino mas bien que la reflexidn sobre
la que Schon quiere llamar la atencidn se halla en la accién, no en el pensamiento
asociado a la accién. Durante la practicas educativas no se no reflexiona
conscientemente sino que funciona intuitivamente. Asi, este autor argumenta que
la teoria de Schon se refiere a la metacognicion y no a la reflexion. Es una teoria
acerca de formas de percepcidn, pensamiento y conocimiento diferentes.

Furlong (2002) establece que hay tres procesos principales caracteristicos de
apuntalan la ensefianza: el pensamiento intuitivo que subyace bajo la acciéon y la
toma de decisiones rapidas, a las que sostiene; el pensamiento analitico y objetivo
que permite a los profesores planificar el aprendizaje; y el pensamiento reflexivo
que es crucial para aprender de la experiencia y valorarla. Las interconexiones
entre estos tres procesos de pensamiento estan representadas ciclicamente en el
cuadro 1.

Cuadrol. Los procesos de pensamiento en la ensefianza (adaptado de Furlong, 2002).

Razon Intuicié

Conocimiento Conocimiento
Teobrico en la Accién
Planificacion | <¢—»- | Practica

L
+

Conocimiento
Contextual

t
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El pensamiento intuitivo es caracteristico de la experiencia y su producto es el
conocimiento tacito que se hace evidente en la practica, a la que sustenta. Sin
embargo, aflade este autor, la practica por si sola es insuficiente y necesita tanto
planificacion como revisién. En la fase de planificacion o preparacion, el
pensamiento racional hace uso de los conocimientos teéricos para elaborar un plan
de lo que hay que hacer. Por tltimo, en la fase de revision, el pensamiento reflexivo
nos permite aprender de la experiencia practica en forma de lecciones concretas y
contextualizadas.

Nosotros entendemos el término “reflexividad”, como aquel que, al integrar
ambas formas de pensamiento, dota de consciencia a los saberes y conocimientos,
un puente que da nitidez a las reflexiones y las orienta, lo cual, como hemos
evidenciado, no desecha al pensamiento intuitivo, simplemente mostramos nuestro
interés por la reflexion consciente, promotora del dialogo interno y de la capacidad
de comunicacion con los otros, incluyendo las emociones. Recogemos estas ideas
en el cuadro 2.

Cuadro 2. La reflexividad como integracion entre las formas de pensamiento.

Pensamiento Pensamiento
Racional Reflexivo

Reflexividad

2.3. (Qué lugar hay para las emociones en la ensefianza de las ciencias?

La incorporacion de las emociones en los procesos de ensenanza y aprendizaje
estd adquiriendo una dimension apreciable en el tltimo lustro. Zembylas (2005),
expresa que las emociones son mas complejas que los procesos cognitivos, pero
que su conocimiento ha estado mermado por la influencia de la psicologia
cognitiva en la investigacion educativa, debido, sobre todo, al dualismo cartesiano
de opuestos entre razoén y emociones. Se pregunta, no sin razén, qué podemos
decirles al profesorado, sobre este respecto, cuando tradicionalmente en la escuela
se ensefla que la ciencia debe estar exenta de emociones, al no ser racional. El
mismo Zembylas (2007), realiza una conceptualizacion de las emociones
expresando que: se generan via lenguaje; las relaciones de poder permite explicitar
algunas y prohibir otras; implican conexiones afectivas y que, tales conexiones,
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pueden ser contra-hegemonicas.

En un estudio de dos casos de profesoras de ciencias, Bray (2010), informd de la
enorme importancia de las emociones en la ensefianza de las ciencias y la fuerza de
los sentimientos. Recientemente, Borrachero, Costillo, Brigido, y Bermejo (2011),
hallaron que los profesionales de la educacién, deben autogenerar emociones
positivas hacia la ensefianza de las ciencias, pues tienen una enorme
responsabilidad en crear habilidades emocionales en su alumnado. Estos nos
conduce a la importancia de ser conscientes de las emociones y aprender a
regularlas, sobre todo en el periodo de formacion inicial (Brigido, Bermejo, &
Mellado, 2011).

3. EL DIARIO DEL PROFESOR

El concepto de la reflexion, por tanto, juega un papel importante en nuestro
marco tedrico, como impulsor de la dialéctica tedrico-practica de los docentes, con
el fin de hacer sus propias practicas mas racionales, coherentes, satisfactorias y
justas (Kemmis & McTaggart, 2000). Su importancia se ha tratado ampliamente en
la literatura sobre la formacion docente y desarrollo profesional, llegandose a
relacionar inequivocamente reflexién y practica docente (I'Anson, Rodrigues, &
Wilson, 2003; Pollard, 2002; Zeichner, 1993).

Este gran cuerpo de conocimiento tacito, adquirido a través de la reflexién
critica del profesor y el andlisis de la gran cantidad de eventos e interacciones que
se producen en el aula (Osborne & Dillon, 2008), se compone de teorias practicas
que surgen de la experiencia practica (Barnett & Hodson, 2001). Estamos
especialmente interesados en la comprension y la interpretacion de la reflexion y
su relacion con la practica, junto con los procesos de autorregulacion metacognitiva
(Baird, Fensham, Gunstone, & White, 1991; Gunstone & Northfield, 1994;
Gunstone, Slattery, Bair, & Northfield, 1993).

La utilizacion de diarios esta ampliamente fundamentada en la investigacion
cualitativa, dentro del campo particular que nos interesa, el terreno educativo. Asi,
algunas investigaciones inciden en su empleo para que los investigados,
profesores, hicieran explicitas sus concepciones, creencias y dilemas en relacion al
papel de los conocimientos e intereses de los estudiantes en la ensefianza y el
aprendizaje de las ciencias, explicitando y articulando su propio conocimiento
curricular (Lopez Ruiz, 2000). Woods (1987), ve de especial relevancia su
utilizaciéon, ya que permite reflexionar acerca del curso ordinario de los
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acontecimientos, a fin de representar como ocupa uno el dia o como los de adentro
ven el curso ordinario de los acontecimientos.

Otras investigaciones ponen de manifiesto que, la utilizacién de los diarios,
produce un aumento de la capacidad de reflexion de profesores que estan
implicados en procesos de formacién continua, ya que les ofrece la posibilidad de
valorar e indagar sobre las posibilidades de cambios que pueden implicar tales
procesos (Lucio, 2008) o la reconstruccién organizada de los aprendizajes
realizados (Grilles, Llorens, Madalena, Martinez, & Souto, 1993).

Su uso se contempla, en contextos de formacion inicial de profesores, como un
vehiculo para la reflexion sistematica de los futuros profesores, ademas de
proporcionar la informacion, a los formadores, sobre lo que piensan los estudiantes
acerca de la ensefanza y su evolucién, con informacién sobre los contextos del
aula, colegio y comunidad (Zeichner & Liston, 1999). En proyectos de I/A,
encontramos descritos cuestiones que afectan a la forma en que los participantes
contemplan y reflexionan sobre sus progresos, dificultades encontradas e
interpretacion de resultados de su practica docente (Hewson, Tabachnick,
Zeichner, & Lemberger, 1999; Lemberger, Hewson, & Park, 1999). Ademas, permite
la simbiosis entre observacién y analisis, ya que se yuxtaponen retratos del aula
con afirmaciones e interpretaciones mas generales (Lytle & Cochran-Smith, 1999).

Para Porlan, Rivero y Martin del Pozo (1997), llevar un diario permite
garantizar la recogida de informacion, la obtenciéon de datos sobre aspectos
considerados relevantes y la aportacion de una visién histdrica del desarrollo de
los acontecimientos que, con posterioridad, se puede analizar conjuntamente
(profesor-equipo de profesores-asesor/facilitador) y contrastar con informaciones
procedentes de otras fuentes (observaciones de un compafiero o del facilitador,
entrevistas a los alumnos, grabaciones de la clases, etc.), que ofrezcan una
perspectiva de los mismos acontecimientos. El diario se transforma, desde este
punto de vista, como un testigo privilegiado de los posibles cambios de
concepciones de los profesores inmersos en dindmicas investigativas (cuadro 3).

Vazquez-Bernal, B. y Jiménez-Pérez, R. (2013). El Diario como elemento de cambio:
Construyendo el hilo. En Vicente Mellado, L. J. Blanco, A.B. Borrachero y J. A. Cardenas
(Eds.), Las Emociones en la Ensefianza y Aprendizaje de las Ciencias y las Matematicas
(pp. 521-546). Badajoz, Espafia: DEPROFE. 7



Cuadro 3. El diario como testigo del cambio de concepciones.

CONCEPCIONES NUEVAS CONCEPCIONES
DEL — DEL
PROFESOR PROFESOR
DIARIO
DEL
PROFESOR

En las investigaciones que nuestro grupo ha realizado con el profesorado,
hemos procurado convertir el diario en una herramienta de introspeccién, pero
también de mediador de las emociones y canalizador de las dificultades y bloqueos
que, indefectiblemente, suelen acompanar a cualquier proceso de cambio y
superacion de rutinas muy establecidas. En el cuadro 4, mostramos el documento
que empleamos y trabajamos con el profesorado. En reuniones iniciales y previas a
cualquier intento de implementar en el aula una innovacién mediada por el uso del
diario, se ha de dedicar sesiones a compartir esta herramienta, a construir y
apuntalar su uso con el profesorado.

Cuadro 4. Presentacion sobre los criterios de elaboracion de un diario del profesor/a.

CRITERIOS PARA LA ELABORACION DE UN DIARIO
DEL PROFESOR/A

Parala elaboracionhay que tener en cuenta que:
#El diario es escrito por..
¢El diario va dirigido af fucilitador.
#E| diario tiene como finalidad miciar wn procese de reflexion sobre In
prdactica escolar cotidinna, examinar el conocimiento profesional previo y
sobre las dificnitades en In ensefianza.
En cuanto al tipo deescrito que se pretende, hay que tener en cuenta que
#Pretendemos que el diario tenga un cardcter fundamentalmente
descripivo/analifico-valorativo. Este caracter habra de ser tenido en cuenta a
1a hora de observar los procedimientos lingiiisticos que se utilizan, de forma
que nos mfteresan las palabras que indiquen organizacion de leas y las
relactones causa-¢fecio
#La estructura del texto searticulara en torno alos siguientes puntos:
»Inicio (relacionado conlo ocurrido el dia anterior).
¥ Descripcion/Valoracion (de la opinion sobre el sentido y desarrollo de
las actividades, lag dificultades encontradas, relacion profesor-alummnos,
disciplina, participacion)
»Final (quese relacione con lo que va ocurrir el dia siguiente).
Paralarevision del diario, hay quetener en cuenta que:
#El diario se revisara cada semuan.
¢En la revision del contenido del diario se prestara especial atencién a la
descripcion  y analisis- ion que los prof s hagan de su prictica
escolary las dificultades en I enseiianza.
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Sin embargo, a medida que se realizaba la implementacion correspondiente al
ciclo de investigacidon-accion, las tensiones y las presiones que el profesorado sentia
eran tan fuertes y rotundas, que se llegé al acuerdo de incluir emociones y
sentimientos en sus diarios, como forma de minimizar el estrés y canalizar estos
sentimientos negativos.

4. EL DIARIO DEL ALUMNO

Algunos estudios han puestos manifiestos que la reflexion compartida,
mediada por diarios, entre profesorado y alumnado (Baird et al., 1991), mejora su
conocimiento, la conciencia y el control de si mismos en ambos grupos, y la
practica en el aula del profesorado, generando, por tanto, resultados afectivos,
cognitivos y afectivos deseables. Otros autores (Neville & Smith, 1995), expresan
que su definiciéon y fomento es un asunto problematico entre el alumnado, pues es
necesario de un amplio repertorio de estrategias para encauzarlo. El uso de diarios
estandarizados como una herramienta de automonitorizacién, conduce a una
mejora de la autorregulacion del aprendizaje (Schmitz & Perels, 2011).

Un aspecto importante, que se relaciona con el uso de los diarios es la
motivacién, asi, segun Zimmerman (2002), aquellos con capacidad de
autorregulacion participan de forma activa en su aprendizaje, tanto desde el punto
de vista metacognitivo, como motivacional y comportamental. Desde el principio
de la primera década de este siglo, el modelo de autorregulacién de Pintrich (2000)
se ha convertido en un marco global y comprensivo para analizar los distintos
procesos cognitivos, afectivos, comportamentales y contextuales. Se basa en una
perspectiva sociocognitiva y estd organizados en cuatro fases: a) planificacion; b)
autobservacién; c) control; d) evaluacién.

Por su parte, Zusho, Pintrich y Coppola (2003), investigaron como el nivel de
motivacion y el uso de estrategias cognitivas y autorreguladoras, se asociaban al
rendimiento del alumnado de ciencias. Se hall6 que, si bien la motivacion
disminuia a lo largo del curso, los componentes motivacionales y auto-eficacia
resultaban los mejores predictores de su rendimiento. Torrano y Gonzalez (2004),
en su revision sobre el aprendizaje autorregulado, expresan que estos alumnos se
sienten agentes de su conducta, creen que el aprendizaje es un proceso proactivo,
estan automotivados y usan las estrategias que les permiten lograr los resultados
académicos deseados, en esencia, poseen control sobre la motivacion y sus
emociones. Pugh, Linnenbrink-Garcia, Koskey, Stewart y Manzey (2010), han
puesto de manifiesto en sus investigaciones, la relacién entre el conocimiento
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profundo adquirido y el nivel de implicacién y motivacion en el alumnado, si bien,
en aspectos concretos del aprendizaje de la ciencia.

De forma similar a como expresamos con el diario del profesor, aunque el
alumnado es objeto central de nuestras investigaciones, si hemos querido hacerles
participes de los procesos reflexivos en los que se veia implicado su profesorado.
Asi, en el cuadro 5, puede observarse el documento que se trabajo con el
alumnado. Posee componentes similares al mostrado en el cuadro 4, pero otras
caracteristicas son especificas, por ejemplo, la critica constructiva al profesor y la
explicitacion de las dificultades. Tomando la experiencia que habiamos tenido con
el profesorado, se decidié que incluyeran una narrativa de emociones que sentian
en las clases y fuera de ellas.

Cuadro 5. Presentacion sobre los criterios de elaboracion de un diario del alumnola.

CRITERIOS PARA LA ELABORACION DE UN DIARIO
DEL ALUMNO/A

Parala elaboracionhay quetener en cuenta que:
+El diario es escritopor...
¢El diariova dirigido a In profeseray al investigador.
+El diario tiene como finalidad la epiién y critica del akinmeo sobre ln clase
v sobre las dificultades en el aprendizaje.
En cuanto al tipo de escrito que se pretende. hay quetener en cuenta que:
+Pretendemos que el diario tenga un caracter fundamentalmente vaforative.
Este caracter habra de ser tenido en cuenta ala hora de observarlos
procedimientoslingiiisticos que se utilizan, de forma quenosinteresan las
relaciones cansa-¢fecto.
#La estructura del texto searticulara en torno a los signientes puntos:
»Inicio (relacionado con lo ocurrido el dia anterior).
»Valoracion (de la opinion sobre el sentido y desarrollo de las
actividades, las dificultades encontradas, relacion profesor-alumnos,
digciplina, participacion)
»Final (que e relacione con lo que va ocurrir el dia siguiente).
Paralarevision del diario. hay que tener en cuenta que:
¢El diario serevisara cada semana.
+En la revision del contenido del diario se prestara especial atencion a la
valoracién que los alumnos hagan de sus opiniones y criticas al desairollo
dela clase ¥ sus dificultades.

5. EL CASO DEL INVESTIGADOR

La bibliografia existente sobre el diario del investigador es escasa. Alvesson y
Skoldberg (2000), expresan que, durante el proceso de investigacion, los sujetos
estan sujetos a una variedad de influencias que afecten a las interpretaciones
generadas, por lo tanto, adquirir una postura reflexiva es necesaria para identificar
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y entender estas influencias, anaden que “la reflexién es la interpretacion de la
interpretacion” y la puesta en marcha de una exploracién autocritica de nuestras
propias interpretaciones del material empirico. Para otros autores (Hardy, Phillips,
& Clegg, 2001), el diario consiste en reflexionar sobre la forma en que la
investigacién se lleva a cabo y la comprension del proceso global y sus resultados.

Para la fenomenologia hermenéutica, el diario del investigador recoge las
limitaciones de tiempo, las resistencias encontradas, la fluctuacién en los
sentimientos, la consideracion de problemas sociales mas amplios y la necesidad
de pragmatismo. Un tema recurrente es el cansancio y la necesidad de resistir
(Glaza, 2002).

Altrichter y Holly (2005) indican que, llevar un diario de la investigacién, es a la
vez una ayuda para la memoria y un proceso para generar nuevas perspectivas,
hacer conexiones y aprender de la reflexién critica. Esto permite reunir a los
sistemas emocionales y cognitivas del cerebro y realizar diferentes niveles de
andlisis, sintesis, interpretacién y representacion. En definitiva, segin Nadin y
Cassell (2006), el diario de la investigacién es una herramienta valiosa, que informa
de los diferentes puntos de vista, asi como de las decisiones metodologicas y
tedricas en relacion con la investigacion. Proponen que todos los investigadores
deberian utilizar sistematicamente un diario de investigacion, independientemente
de la posicién epistemoldgica, pues es, ante todo, un compromiso con la busqueda
de la reflexién y sensibilizacion.

Otro elemento importante, creemos que fundamental en las fases preliminares
de una investigacidn, es la tabla de invenciéon (invetio). El objeto de una invetio es
la organizacién del pensamiento, recurriendo a una estructura sistematica para
examinar y discutir un tema o problema de investigaciéon (Kemmis et al, 1988). La
posicion metodologica que subyace debajo es la posicidon critica. En los ejes
verticales y horizontales de la invetio, se colocan los considerados “lugares
comunes” del hecho educativo: profesores, alumnos, tema de estudio y entorno
(Schwab, 1969). Se pasa, después, a enumerar cada compartimento de la tabla en
los términos de, por ejemplo, “en nuestro nucleo de interés, qué puede decirse de
A en relacion a 17, recorriéndose toda la tabla completa (ver tabla 1; en gris, el
ntcleo de reflexién tratado en la tabla 2).

Se utilizan, a su vez, en cada apartado tres registros: lenguaje, actividades y
relaciones sociales. Eso implica describir el lenguaje que se utiliza, las actividades
que corresponden a ese discurso y las relaciones sociales que se establecen. Estos
terrenos de la accion individual y cultural son necesarios para cualquier cambio
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educativo.

Como hemos expresado anteriormente, en las primeras fases de una
investigacién es conveniente y deseable organizar el pensamiento y explicitarlo,
como una forma de sacar partido a toda la voragine de reflexiones, al aluvién de
ideas que surgen de la mente en estado creativo; también es una forma de canalizar
los sentimientos, de comprender las emociones que asaltan al investigador.
Pensamos que esta forma de autorregulacion es util, incluso, para desechar
aspectos consolidados de nuestro programa de investigacion que, una vez
meditado en profundidad, pueden resultarnos inasumibles o, simplemente,
disparatados por inaccesibles.

Tabla 1. Tabla Invetio de reflexion inicial del investigador.

C. TEMAS DE

A.PROFESORES | B.ESTUDIANTES ESTUDIO D. ENTORNO
1. Profesores a) lenguaje y a) lenguaje y a) lenguaje y a) lenguaje y
discurso: discurso: discurso: discurso:
b) actividades y b) actividades y b) actividades y b) actividades y
practicas: practicas: practicas: practicas:

c) relaciones sociales
y organizacion:

c) relaciones sociales
y organizacion:

c) relaciones sociales
y organizacion:

¢) relaciones sociales
y organizacion:

Al B1 C1 D1
2. Estudiantes | a) lenguaje y a) lenguaje y a) lenguaje y a) lenguaje y
discurso: discurso: discurso: discurso:
b) actividades y b) actividades y b) actividades y b) actividades y
practicas: practicas: practicas: practicas:

c) relaciones sociales
y organizacion:

c) relaciones sociales
y organizacion:

c) relaciones sociales
y organizacion:

¢) relaciones sociales
y organizacion:

A2 B2 C2 D2
3. Temas de | a)lenguajey a) lenguaje y a) lenguaje y a) lenguaje y
estudio discurso: discurso: discurso: discurso:
b) actividades y b) actividades y b) actividades y b) actividades y
practicas: practicas: practicas: practicas:

¢) relaciones sociales
y organizacion:

¢) relaciones sociales
y organizacion:

c) relaciones sociales
y organizacion:

¢) relaciones sociales
y organizacion:

A3 B3 C3 D3
4. Entorno a) lenguaje y a) lenguaje y a) lenguaje y a) lenguaje y
discurso: discurso: discurso: discurso:
b) actividades y b) actividades y b) actividades y b) actividades y
practicas: practicas: practicas: practicas:

¢) relaciones sociales
y organizacion:
A4

¢) relaciones sociales
y organizacion:
B4

c) relaciones sociales
y organizacion:
C4

¢) relaciones sociales
y organizacion:
D4

En los inicios de la tesis doctoral de uno de los autores, el punto central del
trabajo fue la “resolucién de problemas”, con especial incidencia en los obstaculos
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del alumnado. Una vez completada la tabla invetio en toda su extension (48
bloques de reflexion completos), el trabajo se recondujo a un objeto de
investigacion diferente: la reflexién y la practica del profesor. A lo largo de todo el
tiempo que durd le tesis doctoral (con especial énfasis en los dos cursos que duré la
toma de datos), el investigador mantuvo su diario y su compromiso con la
escritura diaria. En las fases de andlisis, aunque disminuyeron las entradas, estas se
mantuvieron. En la fase final de la tesis, estas fueron muy esporadicas, pues el
investigador se encontraba volcado en la escritura de dicha tesis. A lo largo del
tiempo que se mantuvo el diario, este se erigi6 en el canalizador del pensamiento
racional e intuitivo, promotor del analisis cerebral, pero también el orientador de
los bloqueos y sentimientos negativos. En la tabla 2 se muestra una ejemplificacion
del nticleo de reflexion Al.

Tabla 2. Invetio del niicleo de reflexién Al.

En la resolucion de problemas/disoluciones, qué puede decirse acerca de los profesores en
relacion a los propios profesores, en términos de:

a) lenguaje y discurso:

una cuestion importante cuestion radica en si los profesores son conscientes de la
terminologia que se ha ido acufiando al respecto, terminologia que abarca conceptos tales
como modelos de profesor (transmisivos, espontaneista, tecnologico, investigativo), tipos
de ensenanza (que se corresponden con los anteriores modelos), en funcién de como se
aborda la resolucion de problemas en el aula. La respuesta es que no, si bien, pueden
intuir dicha clasificacion, aunque no sean capaces de explicitarlas. Creo que, al menos,
deberia conocerse tales conceptos, como la literatura en didactica de las ciencias ha ido
elaborando ese marco tedrico, pero no de una manera transmisiva, sino que a través de las
lecturas pueda iniciarse un debate en torno a esa cuestiéon (documentos de Porlan, libro de
Pozo y Garcia, ...). Es indudable que ese conocimiento posibilitaria el enriquecimiento del
discurso de los propios profesores en torno a si mismos, lo que facilitaria su
posicionamiento con vistas a la hipotesis de progresion, donde estamos inicialmente y
Al addénde hemos llegado.

b) actividades y prdcticas:

de la misma forma que en el lenguaje, cabe preguntarse qué tipo de actividades
caracterizan nuestro trabajo, de qué forma nuestras concepciones se trasladan a la practica
docente. Necesitamos caracterizar nuestra practica e incardinarla en los tipos de
ensefianza expuestos, ya que ahi adquieren sentido y relevancia, eso nos llevaria a tomar
conciencia del tipo de actividades que caracterizan nuestra praxis, para avanzar en nuestro
desarrollo profesional, al que necesitamos primero definir, paso indispensable que
posibilite nuestra reflexién. Por tanto, es necesario que contestemos a las preguntas ;qué
hacemos en nuestras aulas y como lo hacemos? La visualizacion de grabaciones en el aula,
tanto de uno mismo como la de compafieros del grupo son un buen paso en ese sentido,
ya que permitiria realizar la autocritica necesaria para el proceso de concienciacion.

c) relaciones sociales y organizacion:

en el campo de las relaciones sociales destaca el trabajo personal de los profesores,
entendido de forma puramente individual, como motor de la ensenanza, que légicamente
se traslada a la forma de organizacién del propio trabajo y a su correspondencia en el aula,
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donde también se prima el esfuerzo individual en detrimento del colectivo. Si bien es
cierto, poco a poco se va avanzando en el trabajo en grupo, aunque de una manera que
podriamos calificar de anecdética, de manera que si algo caracteriza el trabajo de los
profesores es la individualidad como forma de organizacién social; es importante, por
tanto, avanzar en nuevas formas de relaciones sociales, relaciones que tiendan a primar el
trabajo en grupos, tomando a este como nticleo de reflexion e intercambio de ideas y
maxime en una labor compleja como la que nos atafie, la resoluciéon de problemas, donde
es importante la aportacién de distintos puntos de vistas, de distintos enfoques y de forma
fundamental en el primer peldafio del proceso, la identificacién de problemas.

La multicolateridad, la diversidad de puntos de vistas, da significado a la empresa de
resolucién de problemas y potencia la vision de una construccion social del aprendizaje,
pero también de la ensefianza. Por tanto, desde una visién eminentemente individual de la
ensefilanza que caracteriza el trabajo de los profesores, con escasas excepciones, debemos
apuntar hacia la introduccién de organizaciones y estructuras mas complejas, estructuras
que alienten el intercambio, la reflexion y la critica, como forma de abordar los complejos
retos que subyacen al adoptar una metodologia de resoluciéon de problemas por
investigacion, centrada en la estructura de la materia y las disoluciones.

6. UN CASO PRACTICO
6.1. La confluencia de los diarios

A lo largo de los ultimos doce afios venimos trabajando, desde nuestro equipo
de investigacion, en el desarrollo profesional del profesorado de ciencias
experimentales. Un elemento esencial de estas investigaciones han sido los diarios.
Su versatilidad ha sido muy elevada: elemento de recogida datos, dinamizador de
la reflexién, canalizador de las emociones,..., en los términos que hemos expuestos
en los apartados precedentes.

A continuacion exponemos un caso real de investigacion, donde confluyen
todos los diarios (profesorado, alumnado e investigador). La idea original era
tratar de indagar en el analisis del curriculo real (resolucién de problemas) y de la
capacidad de reflexién de los profesores, respectivamente, en grupos que estaban
inmersos en dinamicas de innovacién. El trabajo, por tanto, se centré en describir
un programa de investigacién-accion realizado con profesores de ensefianza
secundarias de ciencias experimentales. El programa perseguia el desarrollo
profesional a través de la innovacion curricular, tomando como agente promotor la
reflexién orientada a la practica, prestandose especial atencion a la socializacion
del profesorado. A lo largo de dos cursos escolares (2001-2002 y 2002-2003), se
realizaron acciones encaminadas a tales efectos, organizandose a través del
conocimiento didactico del contenido (Vazquez-Bernal, Jiménez-Perez, & Mellado,
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2008).

A partir de estas ideas, en el grupo trabajamos con la posibilidad de que los
profesores realizaran sus propios diarios y, a la vez, para ser mas operativos y no
saturarse de informacion, eligieran tres alumnos que se comprometieran con ellos a
realizar un diario, de distinto nivel al de los cuadernos de clase, donde plasmaran
sus reflexiones sobre la dindmica de la clase, la profesora, los contenidos que se
trabajaban y cuanto ellos creyeran convenientes.

En efecto, fueron seleccionados tres alumnos por cada profesora, seleccién
realizada por ellas mismas en funciéon de los alumnos voluntarios que habian
mostrado interés. Los padres de los alumnos fueron informaron sobre el proyecto y
se esperd al visto bueno por parte de ellos. Una vez que se contaba con los
permisos pertinentes, se pasd al trabajo de informar sobre las caracteristicas de los
diarios y qué buscabamos en ellos, trabajo que se alargd algunas sesiones. Se
editaron documentos (ver figuras 4 y 5) y se discutieron con alumnos y profesores;
como fuentes de informacién para el profesorado, se usé una bibliografia lo mas
didactica posible y centrada en la DCE (Grilles et al., 1993). A lo largo de los
primeros meses de cada curso se elabor6 una unidad didactica (Disoluciones-
Quimica, para alumnado 14 a 15 afios). Después, cada profesor implementaba la
unidad did4ctica, mientras se tomaban notas etnograficas de las clases, se
registraban en videos esas sesiones y se elaboraban los diarios. Cuando se concluia
cada unidad didactica, los alumnos elaboraron una memoria final en bases a una
serie de cuestiones relativa a la puesta en practica de la unidad.

La temporalizacion para los diarios del alumnado fue de una semana, tiempo
que se estimd suficiente para que los alumnos redactaran sus diarios, se los
mostraran a sus profesores y estos los utilizaran como fuente de informacion
alternativa a su vision del aula. Por su parte, los profesores entregaban los diarios
al facilitador (el investigador principal) en el plazo de una semana. En este tiempo,
el facilitador los utilizaba como fuente de informacién, tanto en el plano de
formativo como en el investigador, enriqueciendo el debate en el grupo y
anadiendo valor a la triangulacion de las fuentes. Este proceso de triangulacion
posee una posicion preeminente en todo proceso investigativo, ya que permite el
contraste de informaciones procedentes de sujetos que ocupan una posicion
diferente en la dinamica del aula, es decir, informaciones procedentes de puntos de
vistas diferentes (Porlan et al., 1997).

En el cuadro 6 se sintetiza la confluencia de los diferentes registros. El
profesorado reelaboraba la informacién a través de sus reflexiones en el diario.
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Estos procesos fueron ttiles, no solo como elementos de informaciéon para la
investigacién en curso, sino para la propia profesora, ya que actuaba como
mecanismo autorregulatorio, como una herramienta metacoginitiva que canalizaba
su aprendizaje y sus emociones.

Cuadro 6. La confluencia de los diarios.

DIARIO INICIAL

NOTAS DE LA SESION =), (= DIARIO DE LOS ALUMNOS
DE LA SESION

VIDEO DE LA SESION ZD

DIARIO FINAL

En la tabla 3 puede observarse la confluencia de los diferentes diarios, incluido
el del propio investigador. Todos se refirieren a la misma sesién de clase y nos
informa de la naturaleza poliédrica de la realidad que percibe cada uno de los
agentes participantes.
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Tabla 3. Ejemplificacion de confluencia de reflexiones.
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En la tabla 4, mostramos el diario de una profesora (caso Marina), una vez leida
toda la informacién aportada por las fuentes mostradas en la figura 6. También,
hemos de afiadir que estas fuentes no eran privativas de cada profesor. Al
contrario, los contenidos de las cintas y diarios, estaban a disposicion del resto de
los miembros del grupo de trabajo. Pensamos que esta dinamica de acercamiento a
otras formas de reflexién y de impartir clases, podria ayudar a mejorar la
capacidad reflexiva y autorregulatoria de cada profesor, a ser mas criticos y, sobre
todo, a compartir emociones.

Tabla 4. Resultado de la reflexién posterior de la profesora.

DIARIO DE MARINA - REFLEXIONES DESPUES DE VER CINTAS Y LEER DIARIOS
DE SUS ALUMNOS - JUNIO 2001

Las principales dificultades que creo que encuentran los alumnos son:

-Es un tema donde casi todos los conceptos son nuevos y ademas distintos a los que se

han dado hasta entonces en la asignatura por lo que a algunos le resulta dificil y a mitad

del tema se dan por vencidos. He tenido alumnos que han ido bien durante todo el curso y

que hubieran aprobado la asignatura, alumnos que trabajaban tanto en clase como en casa,

pero a partir de este tema se han comportado de distinta manera, no han hecho nada y no

han mostrado el mas minimo interés por lo que se estaba dando en clase.

-Es un tema con muchos calculos matematicos y muchos fallan en, por ejemplo, despejar

incégnitas.

-En los problemas también tienen dificultades, no entienden lo que dice el problema, no

saben plantearlos.

Con el hecho de grabar las clases y luego poderlas observar he podido ver los fallos que

cometo a la hora de impartir la asignatura; también he observado la actitud de los

alumnos en mis clases, ésta ha sido un poco diferente al resto de las clases del curso, creo

que la presencia de la camara o de otro profesor les ha influido de manera negativa a la

hora de salir a la pizarra, de preguntar dudas o de resolver alguna cuestion por miedo a

equivocarse y que eso se quedara grabado..

Doy las clases demasiado explicadas, es decir, doy poca opcién a que los alumnos

investiguen y trabajen sobre el tema que estamos dando y que ellos mismos puedan

descubrir. Suelo darselo todo muy bien resumido y esquematizado y el alumno solo se

limita a ser receptor de lo que yo le digo.

Cuando planteo alguna pregunta a los alumnos suelo contestarlo yo antes, sin dar

oportunidad a los alumnos de que piensen.

A la hora de que trabajen sobre algtin ejercicio, si éste tiene alguna complicacién, termino

haciendo el problema antes del tiempo que les he marcado para hacerlo.
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Un aspecto interesante relacionado con la transmision de sensaciones y, por
tanto, relacionado con las emociones, son los roles del profesorado. Tobin, Tippins,
y Gallard (1994), en su momento, concluyeron que el estudio de las metaforas tenia
un importante componente para el cambio del profesorado de ciencias.
Posteriormente, Mellado (2001) destacé que, las metaforas personales del
profesorado de ciencias eran importantes, aunque, para extraer la riqueza y los
matices de cada una de ellas, seria necesario profundizar en el contexto concreto en
que se utilizaron y en los significados que cada profesor le asignaba. En el
transcurso de esa investigacion, surgieron roles que, segiin las palabras de los
propios profesores, les describian. Asi encontramos a:

La Madre; el Padre espiritual; la Controladora.

Pensamos, en su momento que, a pesar de cierto reduccionismo, estas
metaforas ofrecieron una sintesis, bastante aproximada, de ciertos aspectos de sus
practicas en el aula y permitieron un acercamiento emocional y afectivo a sus
figuras.

6.1. La evolucion del diario

En los parrafos precedentes hemos descrito los distintos diarios que se
emplearon en el proyecto de investigacion-accion dentro de un centro de
enseflanza secundaria. Ante la enorme informaciéon procedente de esa
investigacién, seleccionamos dos casos concretos de profesora (Vazquez-Bernal,
Jiménez-Pérez, & Mellado, 2010). Fruto de ese trabajo, uno de los casos (Marina),
continud formando parte de nuestro equipo de investigacion y decidimos volver a
implementar una dindmica de trabajo similar al ciclo 2001 a 2003, solo que esta vez
ya no formaba parte de un grupo de investigacion-acciéon y decidié centrarse en un
contenido que dominaba (La Formacién del Suelo-Geologia, para alumnado 14 a 15
anos), necesitando asesoramiento puntual en la TIC. Sin embargo, la dinamica de
los diarios fue exactamente la misma durante los dos cursos que durd el nuevo
ciclo (2004-2005 y 2005-2006). En la tabla 5 podemos observar un extracto de ese
diario. En él podemos aflorar algunas de los sentimientos (estrés) que le ocasiona la
ensefianza.
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Tabla 5. Extracto de Marina en el sequndo ciclo de investigacion.

DIARIO DE MARINA - JUNIO 2005

Hoy me he pasado bastante tiempo llamando la atencién a un grupo de alumnos que se
han pasado la hora charlando y sin hacer nada, precisamente dos de ellos no hacen nunca
nada. El resto de la clase se ha comportado como siempre, muchos de ellos miran pero se

ve que no atienden, ni se estan enterando de nada y s6lo unos pocos siguen la clase y
participan contestando a las preguntas o con dudas. Esto ha hecho que haya estado en
tensidn casi toda la hora, la sensacién de que no participan, ni muestran interés muchos de
ellos y otros charlen por otro lado, me hace sentirme nerviosa, por lo que no he dado una
clase relajada y ha hecho que ante cualquier pregunta me adelantara con las respuestas sin
permitir que ellos digan lo que saben sobre el tema

A lo largo de los cursos posteriores, desarrollamos una labor de investigacion
centrada en la evoluciéon de Marina desde diferentes perspectivas (curriculares,
ideolégicas, formativas,...). Una vez concluidas cada trabajo parcial de
investigacion, un informe era entregado a la profesora Marina. Este informe tenia
un doble proposito, realizar un nuevo diario, a modo de reflexién final y, por otro
lado, compartir la reflexién final con los investigadores, a modo de meta-reflexién
(Vazquez-Bernal, Mellado, & Jiménez-Pérez, 2012). En un estudio de casos, no solo
perseguimos analizar la evolucién de este en un periodo tan largo, también el
desarrollo profesional del profesor, en una dinamica en que ambas partes obtienen
beneficios. En la figura 7 se muestra esta nueva dindmica final.

Cuadro 7. Una nueva estrategia: la reelaboracion de los diarios.

ESTUDIO DE CASO DlARlO d’e |O
(Resultados provisionales) - REFLEX'ON
Profesor FINAL
Investigadores
/ Un proceso de reflexion
compartido
ESTUDIO DE CASO Investigadores-Profesora
(Resultados finales)

Uno de los objetivos del estudio de caso era determinar los obstaculos que
impedian el desarrollo profesional del profesorado (Vazquez-Bernal et al., 2010).
Algunos de tales obstaculos, poselan una componente afectiva-emocional
sustancial y encajarian dentro del esquema tedrico de Lutz (1986): confianza,
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orgullo, frustracion, tristeza, enfado,... Pasamos a enumerar estos obstaculos, a los
que denominamos categorias y sus relaciones de inclusiéon a diferentes marcos
teodricos:

a) Relacion profesor-entorno (Marco ideoldgico): 1) Resistencia a romper con la
sensacion del aula como caja negra.

b) Didactica de las ciencias experimentales (Marco Formativo): 2) Resistencia a
la lectura didactica. 3) Inseguridad en el dominio curricular de la materia
impartida.

¢) Relaciones interactivas profesor-alumno: 4) Considerar el esfuerzo individual
del alumno como factor intrinseco de este. 5) Motivacién ya dada en los
grupos de alumnos.

d) Ambiente de aula (Marco Contextual): 6) Disciplina y control de la clase
esenciales.

En la tabla 6, volvemos a exponer un extracto de una reflexion de la profesora
sobre qué supuso esas investigaciones precedentes, lo cual, entre otros asuntos de
interés, nos ejemplifica todo el repertorio de sensaciones, sentimientos y emociones
que salpicaron el largo y fecundo programa de investigacion en el que estuvo
inmersa.

Tabla 6. Extracto de Marina en la fase final de la investigacion.

DIARIO DE MARINA - JULIO 2011
Desde el punto de vista profesional supuso un periodo de mayor interés y de una
preparaciéon mas a fondo de los temas a impartir sobre todo el de Las Disoluciones ya que
no lo controlaba igual que el del Suelo. Con cada grabacion me sentia como si me
estuvieran evaluando, lo que implicaba que en cada clase me tenia que esforzar bastante
por llevarlo todo muy bien preparado, cuando nadie te vigila te relajas mas.
En el plano emocional aquello lo recuerdo como un época estresante, sobre todo el primer
ano; como si dia a dia me estuvieran controlando y examinado mi labor docente.
También tengo que decir que con esta experiencia me he sentido bastante 1til, el saber que
aquello podia servir a alguien también te ayuda y atin después de bastantes afios me
beneficia y puede seguir beneficiando.

7. CONCLUSIONES

A lo largo del presenta trabajo hemos perseguido un doble objetivo. En primer
lugar, poner en valor la importancia del diario como herramienta metacognitiva de
reflexion, independientemente del objetivo que se pretenda, pues permite el
analisis profundo de una situacién y promover la autorregulaciéon tanto cognitiva
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como emocional. Estas capacidades se incrementan con el uso del diario. Desde el
punto de vista del alumnado, como algunos estudios han contrastado (Arsal, 2010),
esta utilizacion desarrolla la motivacion intrinseca y la gestion de estrategias para
alcanzar una tarea determinada, un campo de estudio emergente, que estd
marcando las agendas de investigacién educativa (Pintrich, 2003) y, en lo que nos
atanie, en la DCE.

Respecto a su uso entre el profesorado, se convierte en un artefacto eficaz, por
ejemplo, en los procesos de cambio e innovacién, debido a las dificultades de
distintas naturaleza (sociales, personales, culturales, ideoldgicas,...), a las que suele
enfrentarse este colectivo (Mellado, Ruiz, Bermejo, & Jiménez-Pérez, 2006). Por
parte del investigador, es un instrumento que, aunque no muy tratado en la
literatura, podemos considerar fundamental. Independientemente del paradigma a
que esté adscrito el investigador, los diarios, en combinacién con otros métodos de
investigacion, representan una fuente de informacion tinica (Alaszewski, 2006). La
cuestion esencial en el uso de esta herramienta es el respeto y ética en todas las
partes: confidencialidad, compromiso, confianza, respeto, aprendizaje,... Estos y
otros valoran deben garantizarse en su realizacion. En este sentido, hemos querido
aportar informacion de naturaleza practica para auspiciar su utilizacion.

El segundo lugar, como un objetivo mdas pragmatico, hemos mostrado una
ejemplificacion de un caso practico, donde todos los sujetos epistemoldgicos que
intervienen en el acto educativo realizan sus diarios. En esta dinamica, se produce
una convergencia de reflexiones, interaccionando y produciendo un cambio en la
realidad percibida. A lo largo del estudio de caso, asistimos a su evolucién y
transformacion con el tiempo y como se cierra el ciclo con un didlogo, entre el
sujeto y su propia historia, a través del lenguaje del diario. En otras palabras, el
diario es un agente mediador, en si mismo, de su propia dinamica de modificacién,
construyendo una identidad poliédrica, con multiples significados (Zembylas,
2003). Como expresamos en su momento, constituye un apoyo esencial a la hora de
canalizar nuestras emociones, positivas o negativas, ya que coloca al autor enfrente
de ellas y no las evita, al contrario, le estimula a indagar en su conocimiento y
dominarlas, pues como expresa Tobin (2012), las emociones, al ser parte central de
la accién, son esenciales en la didactica de las ciencias. En este sentido, algunos de
los obstaculos que impiden el desarrollo profesional del profesorado tienen un
fuerte componente afectivo-emocional.

Para concluir y aludiendo al titulo, los diarios han permito trenzar un caso con
un hilo robusto, formado por hebras de actividades y estas, a su vez, por fibras de
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interaccién profesor-alumno (Roth & Lee, 2007), pero también con las propias
fibras de la investigacién, tanto en el plano cognitivo como emocional. En palabras
(Engestrom, 1991), los seres humanos planean y cambian el mundo y la vida social
en la misma medidas que esos cambios les transforman.
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